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Ann-Kristin Pihlgren-Eveli
Litterir storyline som bidrag till interkulturell pedagogik

Sammandrag

Det 6vergripande syftet med studien 4r att analysera hur litterdr storyline fungerar
som metod for interkulturell litteraturpedagogik. Jag har designat en litterdr story-
line som tva larare i arskurs 7 har genomfort i tva klasser i en finlandssvensk skola.
Storylinen utgar fran boken En 6 i havet (1996) av Annika Thor och handlar om tva
oOsterrikiska judiska syskon som av sina fordldrar sdnds till Sverige for att und-
komma judeforfoljelsen under andra varldskriget. Boken, vars 6verordnade tema &r
kulturméten, erbjuder en bearbetning av mangdimensionella existentiella livsfra-
gor. Filtstudien priglas av en etnografisk metodisk ansats med aktionsinriktning.
Min forskarroll i klassrummet &r en passiv observator dér jag gor temporéra inter-
ventioner under pagéende projekt.

Studien betraktas dels ur ett litteraturpedagogiskt perspektiv, dels ur ett kritiskt
mangkulturellt pedagogiskt perspektiv dér interkulturell forstdelse ar centralt.
Eleverna har individuellt och kollektivt arbetat inom olika genrer med sé kallade
nyckelfragor som ror flyktingar, kulturell tillhorighet och mdten i fiktionen och i
deras egna liv. Deras produktion analyseras genom receptionsanalys och menings-
koncentrering.

Studien bidrar till ny kunskap inom tre omréden: det kunskapsmaissiga, det
metodologiska och det didaktiska omréadet. For det forsta géller kunskapsbidraget
elevers forstaelse av en historisk och aktuell samhillsproblematik i en finlands-
svensk skolkontext. For det andra dr kombinationen av receptionsanalys av litterér
storyline och en teoristyrd analys och tolkning av ett digert material ett innovativt
metodologiskt bidrag. Till detta fogas dessutom ett litteraturpedagogiskt perspektiv
och en presentation av kritisk méngkulturell pedagogisk teori. For det tredje bidrar
studien till utveckling av en didaktik dér litteraturpedagogiska redskap och inter-
kulturellt pedagogiskt ténkande skapat en gransoverskridande didaktisk design med
stor potential for djuplarande i forhallande till existentiella fragor i unga méanniskors
liv.

Eleverna visar i olika grad forstdrkt medvetande och kritiskt engagemang
angdende tematiken i Annika Thors bok. Hos merparten framgér en 6ppen attityd
till andra etniciteter och ménniskor som ar annorlunda dn dem sjéalva. De har dock
alltjamt fordomar och etnocentriska och stereotypa uppfattningar. Men de uttrycker
ocksé en antydan till forstaelse av och empati for krigsbarnen och judarna under
andra vérldskriget bade i fiktionen och i verkligheten. I viss méan visar de tendenser



till forstéelse av och empati for dagens flyktingar. For att optimera litterdr storyline
som interkulturell pedagogisk metod krévs en utforlig kritisk reflektion och gransk-
ning av elevernas vérderingar i helklass. Detta forutsitter stor kompetens av lararen,
varfor utbildning i kritisk méngkulturell pedagogik behdvs.

Nyckelord: Litteraturpedagogik, kritisk mangkulturell pedagogik, storyline, kultu-
rell méngfald, kulturella minoriteter
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Ann-Kristin Pihlgren-Eveli
Kirjallinen storyline monikulttuurisen pedagogiikan menetelméni

Tiivistelméa

Tutkimuksen pdamiirand on kokeilla ja analysoida kirjallista storylinea monikult-
tuurisen kirjallisuuspedagogiikan menetelméni. Suunnittelin tutkimukseni pohjaksi
kirjallisen storylinen, jonka kaksi 7. luokan opettajaa toteutti kahdessa suomenruot-
salaisessa luokassa. Storyline pohjautui Annika Thorin kirjaan En ¢ i havet (1996).
Kirja kertoo kahdesta itidvaltalaisesta sisaruksesta, jotka heiddn vanhempansa lahet-
tivit Ruotsiin, jotta ndma vilttyisivét juutalaisvainolta toisen maailmansodan aika-
na. Kirjan keskeinen teema ovat kulttuuriset kohtaamiset, ja se késittelee moniulot-
teisia eksistentiaalisia kysymyksid. Tarkkailin storylinen toteuttamista luokissa
etnografisella otteella. Tutkijan roolini luokkahuoneessa oli passiivisen tarkkailijan,
mutta puutuin tydskentelyyn muutaman kerran silloin, kun se oli storylinen toteutta-
misen kannalta valttdimatonta. Tutkimuksessani on siis my0ds toimintatutkimuksen
piirteita.

Hyo6dynnén tutkimuksessani seké kirjallisuuspedagogista ettd kriittisen moni-
kulttuurisen pedagogiikan nédkdkulmaa, jossa keskeistd on kulttuurienvélinen ym-
maérrys. Oppilaat toteuttivat storyline-projektin aikana seké yksin ettd yhteisollisesti
eri genreissé ns. avain-kysymystehtévii, joissa he késittelivit pakolaisia, kulttuuri-
sia taustoja ja kohtaamisia koskevia kysymyksia seké fiktiossa ettd omassa elamas-
sddn. Analysoin heiddn tekstejéén ja tuotoksiaan reseptioanalyysin ja merkitystii-
vistymien analyysin avulla.

Tutkimus tuottaa hyotya kolmella alueella: se tuottaa uutta tietoa, uutta metodo-
logiaa ja uutta didaktiikkaa storyline-menetelmésté. Uusi tieto koskee sité, miten
oppilaat ymmartévét historiallisia ja ajankohtaisia yhteiskunnallisia ongelmia suo-
menruotsalaisessa koulukontekstissa. Toiseksi reseptioanalyysin kautta tapahtuvan
kirjallisen storylinen ja mittavan materiaalin teoriaohjatun analyysin ja tulkinnan
yhdistelmé tuottaa innovatiivista metodologiaa, jossa kirjallisuuspedagoginen
nikokulma ja kriittinen monikulttuurinen pedagoginen teoria yhdistyvét. Kolman-
neksi tutkimus kehittdd didaktiikkaa, jossa kirjallisuuspedagogisten tydkalujen ja
monikulttuurisen pedagogisen ajattelun pohjalta luodaan rajat ylittdvd didaktinen
malli. Mallilla on suuri potentiaali tukea syviéllistd oppimista, joka liittyy nuorten
eldmin eksistentiaalisiin kysymyksiin.

Projektin tuloksena oppilaat osoittivat eriasteista vahvistunutta tietoisuutta ja
kriittistd kiinnostusta kirjan tematiikkaan. Suurin osa heisti osoitti avointa asennetta
muita etnisid ryhmié ja sellaisia ihmisid kohtaan, jotka eroavat heistd itsestdén.
Heilld oli kuitenkin yhé etnosentrisid ja stereotyyppisid kasityksid sekd ennakko-



luuloja. Oppilaat ilmaisivat jonkin verran ymmaértdmysta ja empatiaa toisen maail-
mansodan sotalapsia ja juutalaisia kohtaan seké fiktiossa ettd todellisuudessa. Jossa-
kin méérin he osoittivat tendenssejd empatiaan nykyisid pakolaisia kohtaan. Jotta
kirjallinen storyline monikulttuurisena pedagogisena menetelméné onnistuisi opti-
maalisesti, vaaditaan koko luokan oppilaiden arvojen perusteellista kriittista tutkis-
kelua ja tutkimista. Tima edellyttda opettajalta erittdin suurta osaamista. Tutkimuk-
seni osoittaakin, ettd storylinen menestyksellisen kdyton valttdiméton edellytys on
kriittisen monikulttuurisen pedagogiikan koulutus.

Avainsanat: Kirjallisuuspedagogiikka, kriittinen monikulttuurinen pedagogiikka,
storyline, kulttuurinen monimuotoisuus, kulttuuriset vihemmistot
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Book-based storyline as a contribution to intercultural education

Abstract

The overriding purpose of the study is to analyze how book-based storyline works
as a method for intercultural literature education. I have designed a book-based
storyline which two seventh grade teachers have carried out in two classes in a
Finland-Swedish school. The storyline is based on the novel En 6 i havet/Faraway
Island (1996/2009) by Annika Thor, and is about two Austrian Jewish siblings who
are evacuated and sent to Sweden by their parents, in order to escape antisemitic
persecution during World War II. The book’s dominant theme is cultural encoun-
ters, and it deals with multifaceted existential questions. The field study is
characterized by an action-oriented, ethnographic methodological approach. As a
researcher, my role in the classroom is a passive, observatory one, but I intervene
occasionally during work in progress.

The study is conducted partly from a literature education theory perspective, and
partly from a multicultural education perspective, in which intercultural understand-
ing is of central significance. The participating pupils work within different genres,
both individually and collectively, with so-called key questions regarding refugees,
cultural affiliations, and interpersonal encounters, both in the fiction and in their
own lives. The work they produce is analyzed using reception analysis and sentence
concentration.

The study’s contribution to the acquisition of new knowledge can be described
within three areas: a contribution to new knowledge, a methodological contribution
and a contribution to didactics. Firstly, it offers a contribution to new knowledge
with regard to pupils’ understanding of challenging social issues, both historical and
current, in a Finland-Swedish school context. Secondly, the combination of recep-
tion analysis through a book-based storyline project, and a theory-driven analysis
and interpretation of a substantial body of material, is an innovative methodological
contribution, which combines literature education perspectives with critical multi-
cultural education theory. Thirdly, the study contributes to the development of di-
dactic methods, in which literature education tools and intercultural education
thinking have created an interdisciplinary didactic design with considerable poten-
tial for in-depth learning in relation to existential questions in young people’s lives.

The participating pupils display a heightened awareness and critical involvement
in the book’s themes, to varying degrees. They nonetheless still have prejudices and
ethnocentric, stereotypical views. However, they also express some indications of
understanding and empathy for the children of war and the Jews during World War



I1, both in the fiction and in reality. To some extent, they display notions of under-
standing and empathy towards today’s refugees. An open attitude towards various
ethnicities and people different from themselves emerges from the majority. In
order to optimize book-based storyline as an intercultural education method,
extensive critical reflection and examination of pupils’ values is necessary. This
requires a high level of competence from the teacher, which is why competence
development in the field of critical multicultural education is needed.

Keywords: Literature education, critical multicultural education, storyline, cultural
diversity, cultural minorities
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1 Inledning

Runt om i vérlden pagar den storsta flyktingkrisen sedan andra vérldskriget. Ménga
flyktingar dr ensamflyende barn (The UN Refugee Agency, 2014). Samtidigt
medfor globaliseringen att de flesta vésterlindska samhéllen blir alltmer dynamiska
och komplexa. Den expanderande kulturella mangfalden paverkar forestéllningar
om savil personliga som kollektiva identiteter, vilket krdver en ny vision om att
leva tillsammans (Cantle, 2013).

Det okade antalet flyktingar och asylsbkande, men ocksd antalet andra
ménniskor med utlindsk bakgrund samt Aaterflyttare, utgdr en bidragande
orsak till det méngkulturella samhéllet i Finland (Europeiska migrationsnétverket,
2016). Ar 2016 uppgick det sammanlagda antalet migranter till 34 905 personer
(Statistikcentralen, 2017a). Migranterna finns pa olika orter i landet (Réda Korset,
2017), men majoriteten finns i huvudstadsregionen. Flertalet av migranterna i
Finland hor salunda till forsta generationens invandrare, det vill sédga utrikesfodda.
En stor del av barnen utgér andra generationens invandrare, det vill sdga inrikes-
fodda som dnnu inte uppnatt arbetsfor alder (Helsingfors stad. Faktacentralen,
2016).!

I ett samhaélle som préglas av en allt storre kulturell mangfald maste &ven skolan
och utbildningen fordandras (Holm & Londen, 2010; Lahdenpera, 2004a). I Grun-
derna for liroplanen for den grundliggande utbildningen 2014 betonas vikten av
att fraimja likvirdighet, lika behandling och rittvisa i utbildningen. Kulturell mang-
fald ska ses som en tillgdng och alla elever ska ha ritt till vixande, utveckling och
larande. Skolan uppmanas erbjuda eleverna tillfdllen att l4ra sig forstd andra mén-
niskors perspektiv och forhallanden (Utbildningsstyrelsen, 2014).

Genom min erfarenhet av lararyrket kan jag ocksa konstatera att skolan blivit
alltmer méngkulturell. Elever med invandrarbakgrund behdver lira sig mottagar-
landets sprak, samtidigt som de behdver fa en god integrering i skolan. For att trygga
framgéngen for elever och deras vardnadshavare maste samarbetet mellan dem,
deras vardnadshavare och skolan frdmjas (Hidalgo, Epstein & Siu, 2004).
Kontakten mellan skolan, eleverna och vardnadshavarna skapar forutsittningar for
att en 6omsesidig tillit och acceptans ska kunna utvecklas (Gundara, 2000; Hedin &
Lahdenperd, 2013; Talib, 2002).

Utover invandrarelever tillkommer andra minoritetsgrupper som bor bejakas.
Med beaktande av regionala skillnader ar elever med till exempel flersprakig bak-
grund, vilket i den hir studien dven utgdr en kulturell aspekt,? vanligt forekom-
mande. Skolan behover foljaktligen utveckla mangkulturella forfaringssétt som
stéller likadana krav pa alla elever (Holm & Londen, 2010; Holm & Mansikka,
2012; Gorski, 2009; Grant & Sleeter, 2001). En utmaning for den finlandssvenska

! Bendmningen “migrant” anvénds av bland andra Schwartz (1971) som en mera godtagbar bendm-
ning dn bendmningen “invandrare” for att undvika segregering fran ursprungsbefolkningen.

2T avsnitt 4.1 ges en nirmare redogorelse for kulturella dimensioner som har betydelse for den hir
studien.



minoritetsskolan &dr salunda att stodja och utveckla finlandssvenska minoriteter och
konstellationer samt att inkludera, acceptera och erkdnna invandrarelever i den
finlandssvenska miljon.

I Grunderna for liroplanen for den grundldiggande utbildningen 2014 betonas
dmnesoverskridande ldrande samt samarbete och delaktighet dir den enskilda
eleven har en aktiv utforskande roll. Lérarens uppgift ar att fungera som handledare
(Utbildningsstyrelsen, 2014). Efterfrdgan péa verktyg for hur alla elever kan léra sig
och pa ett sétt som stiarker samhorigheten mellan eleverna ar av stor vikt. I dylika
larandeprocesser kan litterdr storyline utgora ett verktyg.

Foreliggande studie har gjorts via en innovativ anvidndning av skonlitteratur i
dmnet modersmal och litteratur. I studien framlidggs hur eleverna genom litterar
storyline kan medvetandegoras om och engageras i teman med fokus pa betydelsen
av att frimja interkulturell forstéelse. Studiens dvergripande syfte dr att analysera
hur litterér storyline fungerar som metod for interkulturell litteraturpedagogik. Min
forhoppning ér att studien kan forse ldrare och forskare med resultat i fraiga om hur
interkulturell pedagogik i klassrum med varierande kulturell méngfald av elever kan
utvecklas. Studien lyfter fram en i Finland &nnu tdmligen okénd litteraturpeda-
gogisk metod, speciellt pa finsksprakigt hall, och den kan sdledes bidra till att
utveckla ldrandet i modersmal och litteratur.

1.1 Litteraturprojektet

Studien har genomforts som ett litteraturprojekt med litterdr storyline som pedago-
gisk metod. Jag har utformat en litterdr storyline som tva larare har genomfort i sina
respektive elevgrupper i arskurs 7 i en finlandssvensk skola. Den litteréra storylinen
baserar sig pa boken En ¢ i havet (1996) av Annika Thor. Bokens &vergripande
tema dr kulturméten. Den dr den forsta i en serie av fyra bocker® och handlar om
tva judiska syskon som under andra virldskriget evakueras fran Osterrike till ett
skargardssamhélle i Sverige for att undkomma judeforfoljelsen.

I larandeprocessen har elevernas reception av fiktionen statt i fokus med hénvis-
ning till deras vardagskunskap. Boken erbjuder en bearbetning av mangdimen-
sionella existentiella livsfragor. Eleverna har arbetat med fragor som ror flyktingar
och annan kulturell tillhorighet, perspektiv och méten i fiktionen och i deras egna
liv. Elevernas produktion kommer till uttryck inom olika genrer eller uttrycks-
former, som i den hér studien anvidnds som synonyma begrepp. Med hjilp av de
olika uttrycksformerna har eleverna fatt utveckla en kritisk lasning av boken. De
har fatt forhalla sig till tematiken i fiktionen och i verkligheten med fokus pé
betydelsen av att frimja deras interkulturella forstaelse i sina egna liv. De har
dérigenom fatt mojlighet att fundera ver och agera i forhallande till olika processer
som resulterar i att elever exkluderas eller inkluderas. *

3 De dvriga bockerna i serien dr Néickrosdammen (1997), Havets djup (1998) och Oppet hav (1999).
Bokserien har dven filmatiserats.
4 En utforligare presentation av litteraturprojektet ges i kapitel 2.
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1.2 Storyline som undersokande lirande

Storyline bygger pa en konstruktivistisk larandesyn (Rendell, 1986) och kan indelas
1 &mnesbaserad storyline (topic based storyline) och litterédr storyline (book based,
literature based storyline, novel based storyline). Amnesbaserad storyline
utvecklades som verktyg for &mnesoverskridande projektarbete i mitten av 1960-
talet vid davarande Jordanhill College i Glasgow® av Bell, Michaels och Rendell.
Ar 1988 boérjade metoden kallas The Storyline Approach to Teaching och fick 1990
den internationella bendmningen The Storyline Method (Jensen & Lien, 2001).
Storyline fick dven genomslagskraft i larandet av frimmande sprak och modersmal
(Heilad-Ylikallio & Qstern, 1997). Litterér storyline utvecklades av Harkness som
kontinuerligt haller internationella kurser (Sallie Harkness, personlig kommuni-
kation, 19 maj 2017). Litterér storyline utgar fran en fiktiv text som ger utrymme
for ett aktivt undersokande lirande (Kverndokken, 1999). Aven litterér storyline
anknyter till olika &mnen, till exempel som i denna studie till historia, bildkonst,
religion och livsaskddningskunskap. Storyline har dver tid utvecklats till en inter-
nationellt erkind metod (Bell, 2007; Bell & Harkness, 2013; Bell & Harkness,
2016) som anvénds pa olika utbildningsnivaer och i naringslivet (Bell & Harkness,
2016).

I storyline konstrueras en kontext for larande. Rendell (1986) podngterar att
lararens roll dr att utmana eleverna i relation till den kontext som skapas. Eleverna
konstruerar ett handelseforlopp genom att faststélla tid och plats for hédndelsen och
vélja vilka karaktdrer och levnadsforhdllanden som ska inga. Intrigen leds framat
genom Oppna fragor, sé kallade nyckelfragor, som eleverna arbetar med. Nyckel-
frAgorna ger eleverna trianing i konfliktldsning och insikt i hur deras egen insats
paverkar fordandringar. Vikten laggs pa elevernas forméga att motivera sina uppfatt-
ningar och vérderingar.

Storyline ar séledes ett skapande av ett partnerskap mellan ldrare och elever dér
samarbetet dels mellan ldrare och elever, dels mellan eleverna sinsemellan ar
centralt. Lararen iscensétter ldrandeprocesser och utvecklar dem genom att leda
elevernas tdnkande framat med hjilp av en berittelsetrad (’line”) som ldraren styr.
Avsikten dr att den beridttelse (“story”) som eleverna gemensamt konstruerar
kontextualiserar och motiverar dem sa att de blir kéinsloméssigt och intellektuellt
engagerade i sin larandeprocess (Bell & Harkness, 2013; 2016). Arbetet mojliggor
ett internaliserande® av kinslor, vilket utvecklar forstielsen av de fiktiva karak-
tarerna (Harkness, 2007).7

5> Numera The Faculty of Education vid University of Strathclyde.

% Begreppet "internalisering” innebér att dverta ndrmiljons tankar och uppfattningar med avseende
pé normer samt personlighets- och kinslomassiga forhdllningssitt (Svensson, 1989).

71 Finland har storyline utvecklats av bland andra Heild-Ylikallio och @stern (1997) samt @stern
(2002). T oOvriga Norden har storyline etablerats som metod av bland andra Ahlquist
och Lugossy (2015), Falkenberg (1994), Fauskanger och Torunn Eik (2003), Gustafsson Marsh och
Lundin (2005; 2006), Hakonsson (1996), Mosegaard (1996) samt Ranweg (2007). Storyline nadde
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Arbetsforfarandet i storyline indelas i olika sekvenser. Enligt Harkness (2007)
borjar ett storylineprojekt vanligen med tva sekvenser dir eleverna konstruerar
karaktérer och miljoer. I den tredje sekvensen inleds berittelsen genom att eleverna
specificerar en hindelse eller incident. I de foljande sekvenserna specificerar
eleverna olika incidenter som leder till olika forvecklingar och som leder till en
kulmen (highpoint”) och uppldsning. Samtliga sekvenser bygger pé en tematisk
larandeaktivitet utgdende fran nyckelfragorna. Idésekvenserna presenteras genom
lararens hogldsning och ger struktur for att utforska olika teman. Larandeprocessen
ger utrymme for fantasi och flexibilitet genom att eleverna blir medskapare av den
aktuella texten. De undersoker underforstddda teman i handlingen, liksom me-
ningen och grundtanken med den. Viktiga moment i litterdr storyline &r sdledes att
utgéd fran elevernas forforstaelse och hur de konstruerar egna tolkningar innan de
vags mot forfattarens syn och den faktiska kunskapen om vérlden.

Den sista sekvensen i ett storylineprojekt bestar av en recension och en
evaluering (Harkness, 2007). Evalueringen &r en vésentlig del av storylinearbetet,
eftersom de fardigheter och kunskaper som eleverna erhaller genom att konstruera
fiktionen bor vara tillimpbara pa verkligheten (Bell & Harkness, 2013; Harkness,
2007; Gstern, 2001). I evalueringen diskuterar eleverna forfattarens intentioner
samt virderar och drar egna slutsatser av det ldsta. De jamfor intrigen med tidigare
lasta texter och bestimmer textens genre (@Dstern, 2001).

Storylinearbetet ger eleverna mojlighet att erdvra kunskap om historien, andra
kulturer och virderingar samt att utveckla sig sprakmaéssigt och sina forsknings- och
referensfardigheter. Arbetet erbjuder dem en mdjlighet att anvédnda digitala verktyg
och olika sociala medier. Eleverna kan soka information pa olika sétt, exempelvis
genom databaser och bdcker, och konstruera den fiktiva véirlden med hjélp av olika
genrer, till exempel bloggar, dramatiseringar och collage (Bell & Harkness, 2013;
Harkness, 2007). Ett storylineprojekt bor alltid avslutas med att eleverna formedlar
sin erdvrade kunskap till ndgon form av publik. Genom foérmedlingen kan de
reflektera 6ver och medvetandegora sin larandeprocess (Qstern, 2001).

Storyline har ocksa bemotts med kritiska standpunkter (Schwénke & Plaskitt,
2016; Ostern, 2001). Bland annat har storyline ifrigasatts genom dess utgangspunkt
i en fiktion och elevernas fantasi (Schwénke & Plaskitt, 2016) samt for att elevernas
larande riskerar att bli ytligt och ritualiserat (Jstern, 2001). Schwénke och Plaskitt
(2016) bemoter denna kritik genom att betona att storyline utgdér en kontext som
skapar mening och ger mojlighet till kunskap med forankring i verkligheten. Pé
liknande sétt understryker @Qstern (2001) att ett kvalitativt gott ldrande kan uppnas

Portland, Oregon, i slutet av 1980-talet (Creswell, 1997; Plaskitt, 2007) genom Fifield som introduce-
rats i metoden av Bell i Glasgow (Bell & Harkness, 2016; Creswell, 1997). Creswell 4r den forsta
forskare som utvecklade storyline i USA (Creswell, 1997). I Portland halls arliga internationella som-
markurser i storyline for ldrare av ett professionellt team bestdende av bland andra Creswell. Se nér-
mare pa webbplatsen <http://www.storyline.org/Storyline_Design/Welcome.htmlI>.



genom att ldraren noggrant planerar storylinen och varierar arbetsmetoderna samt
faststéller granser och regler.

I den hér studien har storyline prévats som litteraturpedagogisk metod i avsikt
att 0ka elevernas interkulturella forstielse genom att lata dem undersdka och
rekonstruera uppfattningar om fiktionen och verkligheten. Storylineprojektet
slutférdes genom en liten fest dér eleverna presenterade ett urval av sina arbeten for
en inbjuden person som varit finldndskt krigsbarn i Sverige under andra vérlds-
kriget.® Eleverna gjorde dven en muntlig evaluering under pdgdende projekt genom
intervjuer samt tre skriftliga evalueringar i form av en individuell personlig bok-
recension och i form av tvé olika enkdter i slutet av och efter avslutat storyline-
projekt.’ Elevernas produktion var kvar i klassrummet under en tid efter att pro-
jektet genomforts for att alla i skolan skulle ha mojlighet att bekanta sig med det.

1.3 Forskning om och tillimpning av

storyline med anknytning till interkulturell pedagogik

Inom det vetenskapliga féltet finns en omfattande forskning om litteraturpedagogik
och interkulturell pedagogik.'® Nér det géller storyline finns det dven en ansenlig
forskning, speciellt inom olika utbildningsnivaer och inom néringslivet. En stor del
av studierna som ror storylinearbete pa olika skolstadier presenteras i tva antologier
av Bell, Harkness och White (2007) och Mitchell och McNaughton (2016) samt pa
storylines webbplats. Vetenskaplig forskning som fokuserar pd fragor om inter-
kulturell pedagogik med specifikt litterdr storyline som litteraturpedagogisk metod
forekommer dock endast i ndgon man i ett par studier. Forskning med interkulturell
inriktning pa &mnesbaserad storyline finns i begriansad utstrickning och kan likasé
breddas och fordjupas. Foreliggande studie kan foljaktligen bidra med kunskap om
storyline.

Litterdr storyline som till viss del belyser interkulturella aspekter hittas enbart i
Jacobsens (2016) och Creswells (1997) studier. Jacobsen (2016) tar i sin studie av-
stamp i egna erfarenheter av barn med diagnosen adhd (Attention Deficit Hyper-
activity Disorder) genom en bok om Emil i Lonneberga av Astrid Lindgren. I
studien fick eleverna forhalla sig till olika teman, varav temana som ror barn som
ar annorlunda &n dem sjélva och fattiga ménniskor kan séttas i samband med min

8 Uppgifterna om antalet finlindska barn som evakuerades i huvudsak till Sverige under andra
vérldskriget varierar. Uppskattningsvis antas det rora sig om totalt 80 000 krigsbarn (Heilala, 2016;
Kaven, 2010). Under vinterkriget 1939-1940 som utkdmpades mellan Finland och det dévarande
Sovjetunionen antas cirka 9 000 barn ha sénts till Sverige ddr de omhéndertogs av enskilda
fosterfamiljer. Efter freden aterbordades barnen till sina hem i Finland. Dock fortsatte Sverige med
sin insats genom att motta finlindska sommarbarn (Lagnebro, 1994). Under fortsittningskriget
1941-1944 mellan Finland och Sovjetunionen antas drygt 70 000 finldndska barn ha evakuerats till
Sverige dér en stor del placerades i privata fosterhem (Lagnebro, 1994; Korppi-Tommola, 2008).
Manga barn forflyttades mellan landerna flera ganger. Den finldndska barnforflyttningen anses vara
den storsta genom tiderna (Lagnebro, 1994).

9 I kapitel 2, 5, 7 och 8 dterkommer jag till evalueringen av storylineprojektet.

19 Forskning inom dessa omréden presenteras vidare i kapitel 2, 3, 4, 6, 7 och 8.
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studie. Eleverna arbetade utgdende fran temana med existentiella fragor, etik,
normer och varderingar. De utvecklade sin forstaelse av hur Emil i Lindgrens bok
framstar som annorlunda genom sina manga upptag. De fick dven storre forstielse
for hur ménniskorna pé hans tid hade det pa fattighuset. Eleverna relaterade temana
till sin egen verklighet dir de fick beskriva ndgon som ar annorlunda. I Creswells
(1997) studie framkommer att litterdr storyline kan bekrifta kulturella minoriteter i
en klass genom ldsning om egna etniska tillhorigheter. I studien ges dven ett flertal
pedagogiska handledningar i olika projekt med dmnesbaserad storyline. Projekten
visar att storyline kan bejaka elever som tillhor olika etniska minoriteter.

Nar det giller amnesbaserad storyline argumenterar Gustafsson Marsh och
Lundin (2013) for att storyline som metod potentiellt kan bekrifta alla elever, till
exempel flersprikiga elever eller elever med behov av sirskilt stod. Likasa
framhéller Falkenberg och Hékonsson (2004) att storyline kan utveckla elevernas
forméga till demokratiskt tinkande och agerande. P4 samma sétt menar Lindberg
(2007) att storyline kan anvdndas som ldrandemetod som tar sin utgangspunkt i
grundldggande virderingar och jamstilldhet. Ocksa Wrigley (2007) ger i en studie
forslag pa vidare forskning om storyline 6verlag som kan frimja ett mangkulturellt
samhille. Dylik forskning kunde enligt honom behandla attityder till migration,
nationell identitet, frimlingsfientlighet, rasism och moraliskt ansvar. En studie av
det slaget aterfinns i Norge (Teigen, 2003). Studien dterges dven av Wrigley (2007).
Teigen undersoker hur dmnesbaserad storyline som ldrandemetod kan motverka
fordomar, diskrimineringar och rasism och fridmja tolerans, frihet och mangkultur
bland eleverna. Storylinen fokuserar pa olikheter vad géller religion bland en grupp
grannar med olika etniska bakgrunder. Studien utgér ett forsok att utveckla
elevernas kritiska tdnkande genom att konkretisera tankar om maénniskors
religionsfrihet och jdmlikhet. Resultaten visar att eleverna fatt 6kad kunskap om
migranter och deras réttigheter. Resultaten antyder dértill att eleverna i nigon man
Okat sin tolerans mot andra etniciteter. Ocksa ett annat d&mnesbaserat storyline-
projekt med interkulturell inriktning har genomforts i Norge av Bolstad et al.
(2001). I projektet utforskade eleverna judendomen, rasism, antirasism och anti-
semitism. De utvecklade sin kunskap om och forstéelse av judar och deras historia.

Smogorzewska (2016) undersoker genom dmnesbaserad storyline den indivi-
duella sprakforméagan och kreativiteten bland yngre barn fore skoléldern i Polen. I
studien jamfors en grupp barn som haft storyline med en barngrupp som inte haft
storyline. Utgdende fran introducerande samtal ber forskaren de barn som haft
storyline att berdtta egna sagor i olika omgangar. I studien ingick kulturell méngfald
som ett tema som barnen fick utveckla sina sagor ifran. Resultaten visar att storyline
effektivt kan anvéndas for att fraimja barns sprakliga och kreativa fardigheter genom
egna berittelser som dven inkluderar en stdrre mangfald av méanniskor och objekt.

I Skottland har WOSDEC (The West of Scotland Development Education
Centre) i Glasgow utvecklat ett globalt ldrandecenter, Global Learning Centre.
Genom olika projekt erbjuds larare och andra utbildare pa olika stadier professionell
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utbildning 1 att utveckla social réttvisa och globalt medborgarskap (Global
Citizenship) i skolor och andra ldrandemiljéer (WOSDEC, Global Learning Centre,
2016). I utbildningen grundades global storylines (Global Storylines) som metod
for att stddja och forbittra kvaliteten pd den skotska utbildningen (Education
Scotland) (McNaughton, 2013). Genom global storyline utforskas fragor som
frimjar en globaliserad vérld (WOSDEC, Global Learning Centre, 2016). I global
storyline kombineras olika metoder, varav drama &r den centrala metoden, med
forskning och djupgdende reflektioner. Genom dramaarbete som bygger pa
identifikationsmojligheter ges deltagarna tillfdlle att konfrontera och 16sa globala
problem samt att utveckla sin samarbetsférmaga. Utbildningen ger en professionell
verifikation av studier i globalt medborgarskap, med teman sésom frigor om
personligt engagemang samt utveckling av professionella vérderingar och
ageranden (Professional Recognition in Global Citizenship) i enlighet med de
utbildningskrav som General Teaching Council for Scotland utarbetat i form av
Standard for Career-Long Professional Learning. Under aren 2014-2015 utfordes
ett projekt med Gver tusen lérare i véstra Skottland framgéngsrikt. Resultaten visar
att majoriteten av lararna genom storyline utvecklade sina féardigheter i att undervisa
i globalt medborgarskap (WOSDEC, Global Learning Centre, 2016).

McNaughton och Ellis (2016) ger en presentation av det forsta didaktiska
utvecklingsprojektet The Global Storyline Project, som pégick under &ren
20102013 och som genomfordes i form av en etnografisk studie av WOSDEC.
Avsikten med det didaktiska projektet var att etablera storyline som metod i utveck-
lingen av ett globalt hallbart medborgarskap. En delstudie av projektets forsta ar
ges dven av McNaughton (2013). Ocksa en evaluering av andra aret fas av
McNaughton (2012). I projektet deltog ldrare fran 38 skolor i Glasgow med elever
i olika &ldrar. I utbildningen anvidndes som ovan ndmnts processdrama som huvud-
saklig larandemetod (McNaughton & Ellis, 2016). Via projektet utvecklades story-
line for att framja elevers kritiska tdnkande och forméga till problemldsning av
globala angelédgenheter genom hallbara virderingar (McNaughton, 2012). Arbetet
grundade sig pa viardegrunden i GCE (Global Citizenship Education) med betoning
pa begrepp som Oxfam!! lyfter fram som centrala, sdsom konfliktldsning och fram-
jande av social réttvisa. Resultaten visar att storyline hjélper eleverna att utforska
och forsta samt kdnna empati for karaktérerna i en fiktiv miljo. Resultaten indikerar
dven att eleverna kan tilldgna sig en djupare och varaktigare forstaelse och empati
genom identifikationsprocessen i dramaarbetet (McNaughton & Ellis, 2016).

Ett liknande projektarbete pagér dven i Tjeckien, dér 25 ldrare i elva skolor
utbildas for att anvdnda global &mnesbaserad storyline som larandemetod. Avsikten
med projektet dr att i enlighet med den nationella ldroplanen utveckla ldrarnas och

1 Globalt medborgarskap i skolan enligt Oxfam, Global citizenship in the classroom. A guide for
teachers, presenteras pa webbplatsen
<http://www.centreforglobaleducation.org/documents/Global_Citizenship_guide for Teachers WE
B.pdf>.



elevernas kunskap, attityder och vérderingar i frimjandet av en hallbar vérld. Pro-
jektet erbjuder méngdimensionella mojligheter att arbeta for ett globalt
medborgarskap for alla manniskor. Eleverna arbetar med traditionellt storyline-
arbete dir en stor del utgdrs av processdrama. Genom identifikationer involveras
och motiveras alla elever och ges mdjlighet till gemensam problemldsning. Aven
forskning inkluderas i projektet. I studien framkommer att deltagarna via storyline
fatt okat sjélvfortroende och okad formaga till samarbete och konfliktlosning.
Arbetet har ocksé bidragit till att motverka fordomar (Slepickova, 2015).

Pa Island genomfdrs en projektstudie om hur d@mnesbaserad storyline kan
anvéndas av lararstuderande i strédvan efter inkluderande tillvigagéngssitt i skolan.
I utbildningen beaktas hur alla elever kan inkluderas i ldrandet och hur deras
individuella kunskap och erfarenheter kan tillvaratas och utgdra utgangspunkt for
en inkluderande skola. I studien utmanas lararna att finna mdjliga larandemetoder
och skapa innovationer som kan fungera som exempel for inkluderande forfarings-
satt (Karlsdottir, 2016).

Nar det géller spraklarande forordar bland andra Bell (1995), Bell och Harkness
(2016), Harkness (1997) samt Kristmundsson (2007) storyline generellt som en
effektiv metod att utveckla elevers sprdkmedvetenhet. Elevernas utveckling av sitt
modersmal framkommer genom flera storylineprojekt, till exempel av Adamsson
(2007), Harkness (1997), McBlain (2007), Plaskitt (2007) samt Ritzler och Jones,
(2007). Storyline bidrar exempelvis till att utveckla elevernas literacyformaga'?
(Harkness, 1997; Plaskitt, 2007), sociala formaga och kommunikationsformaga
(Plaskitt, 2007).

Nér det géller undervisningen i engelska som andra sprak (ESL, English as a
Second Language) visar Ingleson Ahlquist (2011) och Ahlquist (2012a; 2012b;
2012c; 2013; 2014; 2016) att elever genom strategiskt arbete med dmnesbaserad
storyline utvecklar sina sprakliga fardigheter.

Vad betriffar dmnesbaserad storyline som eventuell mangkulturell ldrande-
metod i finska som frimmande sprak, det vill siga B2,'* finns en studie av Jirvinen
(2007) att tillgé. Jarvinen presenterar storyline som ldrandemetod for immigrant-
studerande. Studien grundar sig pa en modell for interkulturell kommunikation (the
ICOPROMO model) samt teorier och lédrandemetoder i andra spréket och i
fraimmande sprak. '* I studien anvindes drama samt olika muntliga och skriftliga
ovningar. Deltagarna skapade fiktiva karaktéarer samtidigt som de reflekterade 6ver
sin egen bakgrund, erfarenhet och sitt sprik. Resultaten visar att storyline inte kan
tillimpas pa larande av alla formella funktioner i ett sprak, till exempel grammatik,

12 Jag dterkommer till valet av denna begreppsbenédmning i avsnitt 3.5.

13 B2 utgdér bendmningen pé kriterierna i Grunderna for liroplanen for den grundliggande
utbildningen 2014 for en kort larokurs i finska som frimmande sprak (Utbildningsstyrelsen, 2014).

14 For utforlig redogorelse av modellen, se Jarvinen (2005) och Kaartinen (2005).
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eftersom den dven forutsitter kompletterande laromedel. Daremot fungerar story-
line som metod for att hjédlpa deltagarna att anpassa sig till att bli medlemmar i det
finldndska samhillet.

I &mnesbaserad storyline som mdjlig interkulturell pedagogisk metod i larandet
av engelska som frimmande sprak (EFL, English as a Foreign Language) fram-
kommer liknande resultat i Portella Felipins, Nielsens och Schmitts (2016) pre-
sentation av ett didaktiskt utvecklingsprojekt i Brasilien. Projektet pagar sedan ar
2000 i de kommunala skolorna i Ljui och handleds av sakkunniga vid UNIJUI
(Regional University of Northwestern Rio Grande do Sul). Projektet dr utformat for
att ge ett jamlikt forfaringssétt anpassat efter varje skolas behov. Det mojliggor ett
aktivt deltagande av alla elever, till exempel elever med behov av sirskilt stdd i
integrerade klasser. Genom projektet har eleverna blivit mer fokuserade och enga-
gerade 1 sitt eget ldrande och visat stolthet Gver sitt arbete. Forskarna slar fast att
storyline, forutom att forbattra elevernas sprakliga och kommunikativa fardigheter,
har bidragit till att utveckla deras samarbetsférmaga och forméga att respektera
varandra samt forméga att tdnka kritiskt och fungera som ansvarskénnande sam-
héllsmedlemmar.

Med avseende pd dmnesbaserad storyline som generell metod i ldrandet av
engelska som frimmande sprék visar likasa resultaten i studier av Fehse (1995),
Fehse och Kocher (1998a; 1998b; 2001; 2002), Kocher och Fehse (2000) samt
Kocher (1999; 2006; 2007; 2008; 2016) att storyline framgangsrikt kan tillaimpas.
Storyline 0kar elevernas motivation da de mérker att de kan kommunicera och bli
forstadda pa det andra spriket (Kocher, 2007). Aven Mitchell, Mitchell och Gural
(2016) fastslér i sin studie av engelska som frammande sprdk for universitets-
studerande att storyline 6kar studerandenas sprakkunskaper, motivation och kreati-
vitet.

Blair (2016) presenterar mojligheterna med en digital engelsk storyline i ldrandet
av engelska som frimmande sprak. Ett sddant projekt har genomforts pa initiativ av
Universitetet i Bergen 2009 med bendmningen Wiki-English Storyline (WES).
Centrala mél med projektet var att utveckla lirares och elevers digitala kompetens,
att introducera storyline som metod och att anvidnda engelska inom olika genrer
samt att tillhandahélla ett forum dir deltagarna kunde reflektera Over sina
larandeprocesser. Genom deltagandet i den digitala storylinen framkom att eleverna
utvecklade sina muntliga och skriftliga fardigheter, sina ldsfardigheter samt
férdigheter i aritmetik och digital kompetens.

Vad betréffar didaktiska planeringar har Jensen och Lien (2001) 1 &mnesbaserad
storyline gjort en storylinedesign om judeforfoljelsen under andra véarldskriget.
Designen utgér frn den tyska ockupationen av Norge 1940—1945 och fokuserar pa
en judisk familj och dess grannar, nazisternas propaganda under andra vérldskriget
samt koncentrationsldgren i Polen och Tyskland. En liknande design hittas dven
hos Rendell, Mosegaard och Pedersen (1993), som har Gversatt och bearbetat en
didaktisk planering av Rendells Into Hiding: A Topic Study on Anne Frank (1988).
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Designen behandlar Anne Franks liv, nazisterna och den tyska ockupationen av
Nederldanderna 1940—1945.

En metod som ligger néra storyline &r storypath, som liksom storyline har sitt
ursprung i Skottland. Storypath utvecklades, enligt S. Bell (personlig kommuni-
kation, 25 augusti 2016), fran storyline av McGuire vid Seattle University i USA
genom en serie ldrobdcker 1 samhéllskunskap. Metoden borjade kallas storypath av
Fiefeld 1 USA. I storypath engageras eleverna i en beréttelse dir de sekvensvis for-
djupar sig i ett &mne. Genom rollspel identifierar de sig med en fiktiv karaktar och
utvecklar sin forstaelse av det amne som behandlas (McGuire & Cole, 2008; 2010).

Min studie liknar en studie om storypath av det slaget i den meningen att
betoningen laggs pa ett réittvist och harmoniskt samhélle. Cole och McGuire (2012)
anvinder i sin studie storypath for att utveckla elevernas kritiska tdnkande i larandet
av samhéllskunskap. Genom identifikationer med fiktiva karaktirer planerade
eleverna i undersokningen fungerande stadsdelar for alla invénare. De utvecklade
genom en demokratisk process sina fardigheter i att tinka, samarbeta och lyssna pé
varandra samt att tillimpa strategier for att ta beslut och 16sa problem. Via studien
fick eleverna erfara att deras egna idéer som medlemmar beaktas och virdesitts
samt bidrar till en sund demokrati.

1.4 Avhandlingens disposition

I detta inledande kapitel har jag presenterat bakgrunden till min studie, det litteréra
storylineprojektet, storyline som undersokande lirandemetod samt forskning om
och tillampning av storyline med interkulturell inriktning. Jag har konstaterat att det
endast finns tva studier med litterdr storyline som i liten skala har interkulturell
inriktning. Jag har ocksa slagit fast att &mnesbaserad storyline med interkulturella
perspektiv kan utvecklas. I detta sammanhang har jag dven presenterat didaktiska
uppldggningar med dmnesbaserad storyline som mangkulturell metod.

I kapitel 2 presenterar jag utforligare mitt litterdra storylineprojekt utifrén bland
andra Bells och Harkness teori och forskning. Jag resumerar ocksa boken En 6 i
havet.

I kapitel 3 och 4 sammanstiller jag en oversikt over litteraturpedagogisk teori
och forskning samt lyfter fram interkulturell pedagogisk teori och forskning med
fokus pa kritisk mangkulturell pedagogik for att skapa en grinsdverskridande
didaktisk utformning och analys av litterér storyline som interkulturell metod.

I kapitel 3 diskuterar jag litteraturpedagogik med utgédngspunkt i de receptions-
teorier som jag stodjer mig pd i min studie. Jag redogor for ledande forskares, sdsom
Steffensens, Rosenblatts, Langers, Fishs och Isers, text-lisarorienterade teorier. Jag
omnédmner ocksé hoglasningens vikt for lasforstaelsen utifrén bland andra Barthes,
Brownells samt Nordestams och Wills resonemang. Jag redogor for dialogens bety-
delse med utgéngspunkt i Bakhtins teorier och for hur dialog som undervisnings-
form fungerar i klassrumsundervisning. Detta behandlas i ett generellt perspektiv
enligt Dysthe och i ett mer specifikt perspektiv, ndmligen l4sning av skonlitteratur,
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enligt Chambers. Jag sammanfattar Vygotskijs utvecklingsteorier och teorier om
multimodalt ldrande enligt fraimst Kress och Selander samt van Leeuwen. I kapitlet
diskuteras dven literacybegreppet.

I kapitel 4 ger jag utifran omfattande internationell teori och forskning en dver-
sikt over interkulturell pedagogik och centrala begrepp som har relevans for mitt
avhandlingsarbete. Jag redovisar for olika slag av kulturell tillhérighet, méngkultu-
rell och interkulturell pedagogik samt kritisk mangkulturell pedagogik. Vidare
redogdr jag for undervisning om Forintelsen samt interkulturell forstaelse som
inordnas i mélen for att na interkulturell kompetens och ha formaga till interkultu-
rell dialog. Behandlingen av den interkulturella forstaelsen omfattar &ven en pre-
sentation av begreppen “mangkulturell barn- och ungdomslitteratur” och kritisk
literacy”.

I kapitel 5 presenteras de metodologiska Overvdgandena. Jag utreder studiens
problemformulering, syfte och forskningsfragor. De olika datainsamlingsmetoder-
na och trianguleringen redovisas. Studien anknyts till en hermeneutisk fenomenolo-
gisk ansats. Jag beskriver ett etnografiskt tillvigagangssatt med mera aktionsinrikt-
ning, diar min forskarposition har varit en passiv observator, en roll som dock kom-
pletterats med att jag har gjort tillfdlliga interventioner. Jag presenterar undersok-
ningsgruppen och datamaterialets omfattning. Analysforfarandet redovisas genom
en beskrivning av receptionsanalys med utgangspunkt hos ovan ndmnda forskare
inom den litteraturpedagogiska referensramen och genom en redogdrelse av
meningskoncentrering som analysmetod inspirerad av Giorgi. Jag klargor de forsk-
ningsmetodiska Overvigandena dir jag ger kritiska synpunkter pé studien och
diskuterar studiens trovérdighet och transparens samt etiska aspekter.

I kapitel 6 och 7 ingér studiens empiriska delar. I kapitel 6 aterger jag monster i
elevernas medskapande av fiktionen med fokus pa frimjandet av deras interkultu-
rella forstielse genom deras forestdllningar individuellt och kollektivt. I kapitel 7
redovisas elevernas evalueringar av storylineprojektet. I kapitel 6 och delvis i kapi-
tel 7 illustreras elevernas forestéllningar och dsikter genom ett rikligt urval exempel.
Resultaten beskrivs och tolkas i anslutning till teori och forskning inom omrédet.

I kapitel 8 gors en kritisk reflektion av studien i ett aterblickande perspektiv och
i ett framtidsperspektiv. Studiens forskningsbidrag och slutsatser diskuteras i vidare
mening.
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2 Storylineprojektet En é i havet

I detta kapitel presenterar jag det litterdra storylineprojekt som min avhandling ut-
gér fran. Jag resumerar den bok som storylinen grundar sig pa och ger en deskriptiv
oversikt av projektarbetet. Eleverna har arbetat med olika nyckelfragor utgdende
frén olika 6verordnade kategorier, och jag klargor har den didaktiska betydelsen av
arbetet med dessa nyckelfragor. Vidare redovisar jag for de olika genrer eleverna
anvént i storylinen och for genrernas didaktiska betydelse utifrén olika Gvergri-
pande grupperingar.

2.1 Forskningsprojektets utformning

Det litteréra storylineprojekt som jag utformat bygger pd boken En 6 i havet (1996)
skriven av Annika Thor. Boken handlar om tva judiska syskon som evakueras av
sina fordldrar till Sverige under andra virldskriget for att undga judeforfoljelsen.
Det 6vergripande temat i boken &r kulturmoéten. Med mitt interkulturella forskar-
perspektiv strivar jag efter att ta fasta pa teman som &r angeldgna i dagens skola.
Utover det faktum att antalet elever med invandrarbakgrund dkar i vart land vill jag
dven lyfta fram andra kulturella aspekter. Bearbetningen av tematiken avser att ge
eleverna mojlighet att relatera till sina egna livserfarenheter och utveckla sin for-
staelse for andra ménniskors liv och provningar.

2.2 Resumé av En ¢ i havet
Boken En 6 i havet handlar om de judiska systrarna Steffi, tolv ar, och Nelli, atta
ar. De sédnds av sina forédldrar i Wien till en 6 i Goteborgs skérgérd for att undkomma
judeforfoljelsen under andra vérldskriget. De vet ingenting om sin destination, utan
drommer om en semesterort med badhotell och piano och en hund, palmer utmed
strandpromenader samt glassforséiljare. Till deras besvikelse &ér ingenting som de
véntat sig. De kommer till ett litet fiskesamhélle dér alla talar svenska. De far inte
bo tillsammans. Nelli ska bo hos tant Alma och hennes man Sigurd samt deras barn
Elsa och John, medan Steffi tas om hand av tant Mérta och farbror Evert. Till skill-
nad fran Nelli, som snabbt anpassar sig till den svenska miljon, ar det svarare for
Steffi att vénja sig vid sin nya tillvaro. P& 6n &r allt annorlunda 4n det liv hon levt i
Wien. Hennes foréldrar hade varit vilbestéllda i motsats till hennes fosterfamilj som
lever under betydligt enklare forhallanden. Hon saknar och oroar sig for sina foréld-
rar och hur det ska ga for dem alla. Hon héller kontakt med dem genom brev och
hoppas att hela familjen snart kan aterférenas och resa till Amerika som planerat.
Men tiden gér och inget blir som Steffi 6nskat. Tant Mérta &r string och gam-
malmodig. Steffi hjélper henne med hushallsarbetet. Farbror Evert som é&r fiskare
ar sdllan hemma. Han dr dock trevligare och ger Steffi ett mer sympatiskt' intryck.

15 ”Sympati” har inom det vetenskapliga féltet ndgot skiftande definitioner. I den hir studien avser
”sympati” ndrmast att kinna medlidande och sorg med nagon som har det svart (English Oxford Living
Dictionaries, 2017).
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Dessutom kan han lite tyska. Steffi tillbringar mycket tid med Nelli i hennes foster-
hem. De promenerar ofta omkring pa 6n. En dag méter de Vera som ér jamngammal
med Steffi. Ibland gar Steffi och Nelli till badstranden med tant Alma och hennes
smébarn.

En sondagskvill tar tant Mérta och tant Alma med sig Steffi och Nelli till pingst-
kyrkans vickelseméte for att omvianda dem till kristendomen. Steffi latsas dock
bara att hon blivit frélst. Genom sondagsskolan blir hon bekant med den jémnariga
Britta.

Naér Steffi och Nelli har lirt sig svenska lite béttre fir de dntligen borja skolan.
For Steffi blir skolgangen inte l4tt. Hon 4r en duktig elev men blir mobbad av Sylvia
och hennes foljeslagare Barbro samt nagra andra flickor i klassen. De trakasserar
henne for hennes sprak och judiska ursprung. Pa grund av spraksvarigheterna kan
Steffi inte forsvara sig och mobbningen eskalerar. I klassen gar Britta och 4ven Vera
som Steffi ibland kdnner vanskap med. Dér gar ocksa den dldre och tafatta Svante
som forsoker bli vin med Steffi.

I Europa pégar kriget. Judeforfoljelsen tilltar och i ett av breven fran Steffis
pappa ber han henne om hjélp att f& komma till Sverige. Steffi forsoker hjilpa sina
fordldrar. Tant Marta ringer utan framgang till hjdlpkommittén. Farbror Evert skri-
ver forgives till en riksdagsman. Néstan inga judiska flyktingar far inresetillstand
till Sverige.

Trots alla motgangar haller Steffi ut. Lasaret ér snart till &nda. P& hosten vill hon
fortsétta i ldroverket. Hon vill en dag bli likare som sin pappa. Steffis froken stodjer
henne. For tant Marta ér det dédremot givet att Steffi ska ga i skolkdket och hjélpa
till hemma. P4 skolavslutningen premieras Steffi med en bok.

I borjan av sommaren anldander sommargésterna till 6n och allt ordnar sig till det
bittre for Steffi. Hos tant Mérta och farbror Evert bor en doktorsfamilj. Steffi far
rasta deras hund Putte. Hon far ocksé lana bdcker av deras son Sven. En dag nér
hon &r ute i ett d&rende med Putte blir hon igen angripen av Sylvia och Barbro som
den hédr géngen har séllskap av tva pojkar som ocksa dr sommargéster pa on. Vera
ser allt och beréttar for tant Mérta. Tant Mérta inser hur svart Steffi har haft det och
tar henne 1 forsvar som sin egen flicka. Doktorinnan som har markt att Steffi ar
begavad Overtalar tant Mérta och farbror Evert att lata henne hjélpa Steffi att &
borja i laroverket.

Vera ér nu Steffis bésta vin i Sverige. De tillbringar sommarlovet tillsammans.
De cyklar ofta till stranden for att bada.

2.3 Deskriptiv dversikt och utformning av

ett pedagogiskt forsok med litterir storyline

Det litterdra storylineprojektet genomfordes under tre manader i borjan av 2010-
talet i tvd klasser i en finlandssvensk skola. Under denna tid gjordes fyra
veckouppehall pa grund av olika skolaktiviteter och lov. Till en borjan inf6ll
lektionerna i modersmal och litteratur tre ganger per vecka. Efter ett periodbyte
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andrades schemat s4 att lektionerna infoll fyra génger per vecka. Flertalet av lekti-
onerna kunde lararna arrangera efter varandra samma dag. De ganger lektionerna i
de bada klasserna holls samtidigt var jag observator halva timmen i respektive klass.
Tre lektioner hade jag inte mojlighet att observera. Under dessa lektioner arbetade
eleverna med collage. Ibland koncentrerade de sig ocksd pd annat enligt sitt
ordinarie schema i modersmal och litteratur, vilket alltsa inte ingick i det litterdra
storylineprojektet. Antalet lektioner som den litterdra storylinen i vardera gruppen
tog 1 ansprak var totalt 18. Lektionernas ldngd var 45 minuter.

Infor studien triaffade jag eleverna i respektive klass nér jag besokte skolan i
samband med min forfrdgan om deras samtycke till att delta i min studie. Nér stu-
dien paborjades var det siledes andra gdngen som vi triffades. Jag presenterade mig
en gang till for eleverna och forklarade syftet med min studie samt min forskarroll
som huvudsakligen passiv observator. Jag upplyste ocksa eleverna igen om deras
rattigheter som deltagare i min studie. Dérefter tilldelades eleverna var sitt héfte att
anvinda i arbetet med den litterédra storylinen. For att jag skulle fa en béttre kdnne-
dom om eleverna fick de i korthet skriftligt i sina hiften berdtta om sig sjélva, sina
intressen och sin familj. De ombads dartill uppge fordldrarnas yrken.

I utarbetandet av det litterdra storylineprojektet formulerade jag med min inter-
kulturella blick nyckelfragor utgdende fran obestdmda platser i texten som gav ut-
rymme for elevernas medskapande. Genom nyckelfragorna var min foresats att ele-
verna skulle f& mojlighet att utforska och synliggéra den verkliga vérlden genom
olika visuella arbeten. Jag striavade efter att variera arbetsmetoderna och progressivt
utveckla elevernas larande. Skrivuppgifterna varierades med uppgifter inom olika
genrer. Till en borjan var skrivgenrerna mer traditionella och tidsenliga med tanke
pa fiktionen, till exempel i form av dikter, brev, tanketexter och dagbokssidor, for
att senare 6vergd i mer dagsaktuella genrer som eleverna var bekanta med eller an-
vinde i sin vardag, sdsom sms, mejl, chatt, bloggar, Facebook-profiler och Face-
book-inldgg. En végg i respektive klassrum valdes ut for dokumentation av story-
linearbetet.

I utformningen av nyckelfragorna var avsikten att eleverna dels skulle arbeta
individuellt, dels i par eller i mindre grupper och i helklass med de olika uppgifterna.
Lararen i respektive klass bestimde par- och gruppindelningen dé hen visste vilka
elever som bést samarbetade med varandra. Indelningen av eleverna var i de flesta
fall densamma studien igenom. Under de sekvenser da lararen l4ste hdgt ur boken
intog hen alltid en bestdmd plats i klassen. Detta markerade for eleverna en
mojlighet att stiga in i fiktionen och fokusera pa berittelsen. For att eleverna inte
skulle ha nagra metatexter i forvdg om boken doldes parmbilden med papper. Forst
1 slutet av den nist sista lektionen visade ldraren bokens parmbild. Infor den
lektionen hade jag tillsammans med lararna ocksa tagit med mig andra upplagor av
boken som eleverna fick bekanta sig med.
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Ambitionen var att ldraren skulle hoglésa hela boken for eleverna. P& grund av
tidsbrist i slutet av projektet kopierades dock vissa avsnitt for att ldsas som hem-
uppgifter. Under lektionerna observerade jag skeendet fran klassens framre horn. 1
undantagsfall upplevde jag att det var nddvéndigt att ingripa i arbetet och forklara
oklarheter med uppgifterna eller att diskret be lararen att ndrmare samtala om vissa
interkulturella aspekter som jag ansag var viktiga for studien. I samtalen relaterades
fiktionen ocksa till nutid och elevernas verklighet. Klassrumssamtalen hade foljakt-
ligen en central roll i arbetet.

Under den forsta lektionen, ndr jag introducerade den litterdra storylinen for
eleverna, framkom det att endast ett fatal elever tidigare arbetat med storyline. Ett
par elever kinde till boken sedan tidigare. Med dessa elever kom jag 6verens om
att de inte skulle avsldja handlingen for de andra eleverna och att de tillsammans
skulle arbeta i par med de kollektiva uppgifterna. Till en borjan forefoll en del elever
lite osdkra pa arbetsuppgifterna. Dock fann de sig snabbt tillrdtta med arbetsséttet
och vande sig vid min nérvaro.

Antalet nyckelfragor som eleverna arbetade med under lektionerna varierade
beroende pa hur omfattande arbetsuppgifterna var. Nyckelfrdgorna gavs alltid i
skriftlig form &t eleverna. Vissa genrer var ocksa obekanta for eleverna och behovde
darfor forklaras. Min strdvan var att eleverna skulle fa tillrackligt med tid for att
besvara nyckelfrdgorna. I genomsnitt hade eleverna fem till femton minuter till
forfogande for arbetsuppgifterna. For collagearbetena och dramaforestéllningarna
reserverades mer tid. Lararen bestdmde collagearbetena som hen delegerade till-
sammans med eleverna. I storylinearbetet anvinde eleverna pennor och elevhiften,
férgpennor och ritpapper, storre pappersark, lim, saxar samt datorer, faktalitteratur
och uppslagsverk. Eleverna fick frivilligt presentera uppgifterna i helklass. Efter de
flesta lektionerna lamnade de in sina héften till lararen for att jag efterhand skulle
kunna analysera deras arbeten. Nagon gang beholl eleverna héftena for att géra en
uppgift i hemlixa.

Lektionerna inleddes med en repetition av den tidigare lektionen. Om nagon elev
var frénvarande fick klasskamraterna pa ldrarens uppmaning muntligt aterge for
eleven héndelser ur boken och vad de arbetat med under lektionen.

Eleverna intervjuades under padgaende projekt. Intervjuerna gav dem mojlighet
att utveckla sina svar pa vissa teman i anslutning till boken. I intervjuerna fick de
ocksé evaluera projektet. I slutet av och efter avslutat projekt evaluerade de ytter-
ligare den litterdra storylinen genom en bokrecension och tva slag av enkater.

Den avslutande lektionen planerades av mig och lirarna som en gemensam fest
for de bada klasserna med program, saft och térta. Infor festen 6vade eleverna den
nést sista timmen pa olika framstéllningar, sdsom diktldsning, faktaskildringar och
dramaforestéllningar. Ett fore detta finldndskt krigsbarn inbjods till avslutningen
for att berdtta om sina upplevda erfarenheter av att som barn tvingas ldmna sin
familj 1 Finland och omhéndertas av en ny familj i Sverige. Eleverna formedlade i
sin tur sin erdvrade kunskap genom olika framtrddanden. Via formedlingen fick de
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mdjlighet att reflektera dver och medvetandegdra sin ldrandeprocess (Dstern,
2001).'

2.4 De olika nyckelfrigornas betydelse

I en storyline utgor nyckelfragorna de centrala element som ger struktur at en arbets-
form som mojliggor ett undersdkande ldrande (Dstern & Stremme, 2012). I den hér
storylinen var det centrala att erbjuda eleverna en fiktiv 14sning som skulle frimja
deras interkulturella forstaelse. Jag valde att fokusera pa nyckelfragor som kan bidra
till att utveckla elevernas medvetenhet om andra méanniskors liv och utmaningar.
Med stod av studiens teoretiska referensram som kombinerar litteraturpedagogik
och interkulturell pedagogik genom utforskandebaserat ldrande indelade jag ut-
géende frdn boken de Sppna nyckelfragorna i foljande tre 6vergripande kategorier:
fragor som ror flyktingar, fragor som ror kulturell tillhdrighet, kulturella perspektiv
och moten samt fragor om boken i ett metaperspektiv.

Kategoriseringar av nyckelfrdgor kan innesluta minga dimensioner (Qstern &
Stremme, 2012). I den hér studien innefattar nyckelfragorna olika dimensioner som
géller nimnda 6vergripande kategorier. Till exempel inbegriper den forsta katego-
rin fragor om nazism och etik. Den andra kategorin rymmer till stor del fragor om
moten med det fraimmande och annorlunda, identifikationer med de fiktiva karak-
tdrerna samt frdgor om deras egenskaper. Den tredje kategorin ror de tva forsta
kategorierna i ett metaperspektiv och tar fasta pé forfattarens intentioner. Vissa di-
mensioner dr overlappande i de olika kategorierna genom att nyckelfragorna belyser
aspekter i olika grad av flera kategorier. Eleverna har tagit sig an nyckelfragorna
genom personlig gestaltning och rollgestaltning i varierande genrer, vilket gett moj-
lighet att belysa tematiken ur olika perspektiv. Med personlig gestaltning avser jag
uttryck for elevernas egna forestéillningar och vérderingar. Rollgestaltning avser
elevernas forestdllningar om och vérderingar av en fiktiv karaktirs upplevelser och
varderingar. Min intention var dirigenom att erbjuda eleverna en kreativ, positiv
och visionér ldrandemiljo dér de utmanas till ett kritiskt utforskande av och still-
ningstagande till bokens tematik (Golden, 2008).

2.5 De olika genrernas betydelse

Genrebegreppet har en vid definition inom det vetenskapliga filtet (Bazermann &
Devitt, 2014; Berge & Ledin, 2001). Den nyretoriska teorin om genre med Miller
som forgrundsgestalt ser genrer som sociala handlingar genom olika slags texter
inom aterkommande kontexter (Berge & Ledin, 2001). Begreppet genre har dver
tid utvecklats i olika riktningar (Rose & Martin, 2012). Overgripande kan genre
definieras som en riktlinje for organisation av innehéll och multimodal design i en

16 En mer detaljerad didaktisk uppliggning av det litteréira storylineprojektet fés i storylinematrisen i
bilagorna.
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text (Kress, 2003).!” En viss genre kan fo6ljaktligen vara en blandning av flera
genrer. Genrer ingdr i sociala kontexter som relaterar till kommunikativa monster
(Karlsson, 2006; Ongstad, 1997). Manga genrer, papekar Skjelbred (2003), kan
dven ges bade i muntlig och skriftlig form.

I Grunderna for liroplanen for den grundliggande utbildningen 2014 framhélls
vikten av att eleverna fér trdning i att uttrycka sig genom olika genrer, séval litt-
eraturgenrer, textgenrer som teaterns uttrycksformer. I imnet modersmal och littera-
tur i de hogre klasserna forvintas bland annat eleverna bli uppmuntrade att anvinda
sin fantasi och kreativitet for att uttrycka sina fornimmelser och upplevelser och
dérmed utveckla sina tankar verbalt och bredda sitt vardagssprak och sin textkom-
petens. Deras sprakliga och kulturella medvetenhet bor utmanas sévil individuellt
som kollektivt genom olika textproduktioner i olika kontexter. Drama lyfts fram
som en vésentlig uttrycksform, speciellt i tolkning av skonlitteratur (Utbildningssty-
relsen, 2014).

I den litterédra storylinen arbetade eleverna med olika genrer som jag har katego-
riserat i tre Overgripande grupper: skriftliga genrer som inte ar digitala, skriftliga
genrer som ir digitala samt performativa genrer. Skriftliga genrer som inte ar digita-
la avser brev, dagbdcker, dialoger, dikter, tanketexter, collage, boktitlar och parm-
bilder. De digitala genrerna inbegriper bloggar, mejl, sms, Facebook-profiler, Face-
book-inldgg och chatt.!® De performativa genrerna rymmer tillimpad teater och
statydrama samt olika skriftliga uttryck i vilka eleverna gestaltar en fiktiv karaktér.

De performativa genrer som &r skriftliga ingar pa sa sitt dven i de tva Gvriga
genregrupperna. En del av genrerna var obekanta for somliga elever. Eleverna intro-
ducerades darfor i de olika genrerna och erbjods den hjélp de behdvde av lararen
for att uttrycka sig inom en given genre. | samtliga genrer var betoningen dock pa
innehéll och inte pa spraklig korrekthet och formell struktur. Négot grundligt genre-
larande gavs saledes inte inom ramen for detta projekt. Dock har de olika uppgift-
erna introducerat eleverna i olika genrer som varit obekanta for dem och visat meto-
der for hur de sjilva kan anvdnda dem (Fjertoft, 2014). Avsikten med genrerna var
séledes 1 forsta hand att fordjupa elevernas lésforstéelse genom varierande uttrycks-
former och o6verbrygga eventuella forutfattade meningar om svarigheter med att
anvinda olika slags genrer (se till exempel Hedeboe & Polias, 2008; Skjelbred,
2003). Genrerna gav eleverna mojlighet att genom personlig gestaltning och rollge-
staltning skapa inlevelse i fiktionen och reflektera och bearbeta den aktuella tema-
tiken utifrén egna erfarenheter i en klassrumskontext. De olika genrerna erbjod déri-
genom en fordjupad lasforstaelse och tankeutveckling i nya perspektiv.

17 Multimodal teoribildning diskuteras néirmare i avsnitt 3.5.
18 Dylika digitala genrer ir utvecklade frdn genrer som inte #r digitala. Exempelvis 4r bloggar
inspirerade av dagboksgenren och Facebook av minnesbdcker (Maagere & Tonnessen, 2014).
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Skriftliga genrer som inte dr digitala och genrer som dr digitala

Inom den vetenskapliga litteraturen jamfors kognitiva férdelar mellan skrivning
med penna och papper och datorskrivande (se till exempel Mangen, Anda,
Oxborough & Brennick, 2015; Cheung, 2016). Min studie anknyter inte till den
forskningen. Elevuppgifterna i den litterdra storylinen bestod till stor del av arbete
med olika genrer som inte &r digitala, sdsom brev, dagbocker, dialoger, dikter, tan-
ketexter, collage, listdikter, boktitlar och parmbilder samt bokrecensioner. De
digitala genrerna, det vill sdga bloggar, mejl, sms, Facebook-profiler, Facebook-
inldgg och chatt, anvindes mot slutet av den litterdra storylinen, huvudsakligen for
att variera skrivuppgifterna samt for att motivera och utmana eleverna att skriva
dagsaktuella genrer (se till exempel Rowsell & Kendrick, 2013). I den hér studien
skrev eleverna dock med penna och papper i manga genreuppgifter, dven de digi-
tala. En bidragande orsak till att de uttryckte skriftliga genrer som ar digitala genrer
med penna och papper var att datorutbudet inte var tillrickligt. Dartill var digitali-
seringen inte i fokus i skolorna dé jag planerade min forskning. Om studien skulle
goras nu skulle formodligen datatekniken anvéndas i storre utstrackning.

Oavsett om eleverna skriver med penna och papper eller digitalt anses texterna
i regel vara multimodala (Kress & van Leeuwen, 2006; Berge & Tenneson, 2007;
Maagere & Tennessen, 2014). All skriven text utgdr en form av kommunikation.
Den dr meningsbérande och har alltid en avsidndare och nagon form av mottagare.
Texten péverkas av avsdndaren och mottagaren samt det sammanhang den ingér i
(Smidt, 2010). Den paverkas dven av uttrycksformen, det vill sdga genren (Bakhtin,
1986; 1991).

Skrivkonsten forutsétter att eleverna utvecklar en kognitiv kontroll och meta-
kognitiv medvetenhet. Olika skrivprocesser i skolan kan bidra till att utveckla elev-
ernas skrivfardigheter, samtidigt som de &ven kan bidra till att utveckla deras sjélv-
medvetenhet och identiteter (Fjortoft, 2014). Skrivandet speglar elevernas tankear-
bete under arbetsforloppet. Det ger eleverna tillfélle att ge utlopp for kénslor, idéer
och asikter, vilket 0kar deras sjdlvkdnnedom (Kristmundsson, 1990).

I elevernas skrivande kan fiktion, som i den hér studien, utgéra en utgangspunkt
(Penne, 2010). Nussbaum (2010) betonar inlevelsens betydelse for att utveckla
demokratiska varderingar genom lek och konstimnen, sdsom skonlitterdr ldsning,.
Béde leken och konstdmnena mdjliggdr inlevelse i andras kénslor och upplevelser,
vilket utvecklar forstaelse och empati for ménniskor med andra slag av kulturell
tillhdrighet. Denna forméaga kallar hon narrativ fantasi. Férmagan innebér dven att
kritiskt kunna ifragasétta den egna kulturen och egna standpunkter.

Penne (2010) framhéller att eleverna maste fa tillfalle att ta till sig fiktion och
lara sig att relatera den till egna erfarenheter. Genom att skriva texter far eleverna
mojlighet att aktivt anvinda sin kunskap och sina erfarenheter i litteraturtolkningen
(Fjertoft, 2014). Skrivuppgifterna mojliggdr béde ett kreativt skapande och kom-
munikation samt tdnkande och larande (Ahlquist, 2016; Hoel, 2009; McCormick
Calkins, 2001). Storyline kan erbjuda eleverna ménga olika skrivuppgifter
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(Ahlquist, 2016; Gustafsson Marsh & Lundin, 2013). Skrivuppgifterna i den hér
studien ar varierade och utgar fran den aktuella fiktionen i storylinen samt har ofta
en fiktiv eller verklig mottagare. Genom detta kan de motivera, stédja och ge me-
ning &t elevernas skrivande. Skrivuppgifter i storylinearbetet ger tillfélle att utforska
fiktionen mera detaljerat. De ger dven eleverna mojlighet att ldttare stdlla fragor
samt jaimfora och kommentera varandras skrivande, vilket bidrar till metakognitiv
medvetenhet hos dem (Ahlquist, 2016). Skrivuppgifter kan séledes, menar
McCormick Calkins (2001), stodja elevernas lasforstaelse och ddrmed tillfora ett
storre ldsengagemang. I likhet med andra forskare (se till exempel Fjertoft, 2014;
Kristmundsson, 1990) menar hon att skrivuppgifterna ocksé kan vara medel for att
utforska och forstd det egna livet, speciellt bland tonaringar som utvecklar sina
personliga identiteter. Hypotesformuleringar kan vara ett sétt att inspirera eleverna.
Genom att skriva egna antaganden om fiktionen och viga dem mot forfattarens
version aktiveras dven de passivare eleverna. Skrivandet fungerar pé det séttet som
ett tankeredskap som ger utrymme for reflektion.

I arbete med fiktion, till exempel storyline (Blair, 2016; Lundin, 2007), kan
digital teknologi, ndgot som dagens elever ar vana vid i varierande grad sévil i som
utanfor skolan (Arnseth, Hatlevik, Klgstad, Kristiansen, & Ottestad, 2007; Millard,
2005)," motivera och engagera elevernas utforskande ldrande och skapande av
egen kunskap (Millard, 2005). Dock ses digital teknologi inte enbart som ett positivt
fenomen i skolan. Uppkopplingen pa internet kan till exempel medfora att ldraren
ar mindre aktivt ndrvarande och att eleverna upplever okad distraktion och stress
(Gronlund, 2014). Digital teknologi mojliggér komplexa sitt att skapa och
komponera multimodala uttryck (Erixon, 2016; Kress, 2003; Litt, Martin & Place,
2015; Maagerg & Tennessen, 2014; Iversen & Otnes, 2009; Selander & Kress,
2010), vilket forutsétter en utveckling av elevers skrivkompetens. Digital teknologi
innebdr dven ett nytt sétt att skapa identiteter. Genom olika sociala interaktioner
inom olika debattforum pa internet blir skrivandet ett verktyg for kommunikation
och framstillning av eleven sjélv (Fjortoft, 2014; Greenhow & Robelia, 2009).

De digitala skrivgenrerna och kommunikationsformerna (Otnes, 2009) blir allt
viktigare for eleverna som uttrycksformer — det géller till exempel sms, Facebook-
inldgg, chatt och olika former av bloggar (Christie & Derewianka, 2008; Johansson
& Sandell Ring, 2010; Iversen & Otnes, 2009). Textkompetens i dylika fall brukar
inom den vetenskapliga litteraturen tillskrivas elevernas fritidskultur, som dven
skolan alltmer borjat beakta vérdet av (Iversen & Otnes, 2009). Exempelvis anses
sms och chatt bidra till att utveckla elevernas sprékliga och kommunikativa
kompetens. Bloggar kan till exempel anvéndas i reflekterande skrivning och Face-
book-profiler till att beskriva fiktiva personer (Iversen & Otnes, 2009). Digitala
genrer ger saledes elevers skrivande nya mojligheter och utmaningar (Elmfeldt &

19 Studier visar att socioekonomisk status inverkar pa elevernas digitala anviindning och kompetens
(se till exempel Bulfin & Koutsogiannis, 2012; Wolfe & Flewitt, 2010).
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Erixon 2007). I skrivandet kombineras olika uttrycksformer eller teckensystem,
som kallas modaliteter, pa ett nytt sitt, vilket fordrar att eleverna kan tillimpa olika
skrivstrategier och genrer beroende pa vilket medium som ar aktuellt (Kress, 2003;
Kress & van Leeuwen, 2001). Genom de modaliteter som finns tillgdngliga kan
eleverna ge uttryck for sin forstaelse av nagot (Jewitt, 2009). Anvéndandet av digi-
tal teknologi kraver foljaktligen digital literacy, vilket 6vergripande kan definieras
som fardigheter i att behdrska olika digitala redskap (Casey, Bruce, Martin,
Hallissy, Shiel, Reynolds, Brown & Coffey, 2009; Otnes, 2009) for undersdkande
larande (Casey et al., 2009).

Relaterat till den hir studien kan konstateras att elevernas digitala fardigheter
har utmanats genom att de anvént de digitala genrerna med penna och papper i en
stor del av uppgifterna. I arbetet med collagen anvénde de dock olika digitala infor-
mationsmedier i utforskandet av den aktuella bokens tematik, framfor allt i fraga
om judeforfoljelsen, dir de konstruerade och sammanstéllde multimodala uttryck.

Performativa genrer

I den litterdra storylinen arbetade eleverna med olika dramauppgifter som jag har
valt att kalla performativa genrer. Den huvudsakliga avsikten med anvindningen av
de performativa genrerna var att ge eleverna mojlighet till estetisk respons pa och
medskapande av fiktionen samt tillfdlle till existentiella kulturmoéten med de fiktiva
karaktdrerna genom identifikation och reflektion i roll. Dérigenom erbjods en for-
djupad forstéelse av den behandlade bokens tematik och den tid dér intrigen utspelar
sig.

”Performativ” ("performance”) betyder handlande eller uppférande pa en teater
(Behschnitt, 2007; Courtney, 1990).%° Drama som ldrandemetod i skolan utveck-
lades i England av Heathcote pa 1950-talet (Bolton, 1998). Drama betyder i denna
studies kontext tillimpad teater dir aktdrerna, det vill sdga eleverna i skolsamman-
hang, konstruerar en scen utifrin ett tema. Askadarna kan utgora klasskamrater i en
klass eller en utomstaende grupp (Ostern, 2001). Genom att anvinda drama i story-
line kan de fiktiva karaktérerna stiga ut ur fiktionen och bli féremal {or kritisk ref-
lektion hos eleverna, samtidigt som eleverna kan stiga in i fiktionen och gestalta
karaktdrerna (McNaughton, 2007). Drama blir pa sé sétt ett medel for ldrande
(McNaughton & Ellis, 2016). Drama och litteratur har enligt @stern (1993) manga
likheter eftersom inlevelse och identifikation ingér i bada. En skillnad mellan drama
och litteratur &r att 14saren i litteraturen befinner sig i en tid som &r forgangen dér
hen enbart har ordet, medan ett drama utspelar sig i nuet genom ord och handling.
I skolarbetet ror drama fiktionen, elevens text och en eventuell gemensam tolkning
av fiktionen. Drama forenar det historiska, litterdra och elevernas nutid. Genom att
eleverna far dramatisera enligt sin egen tolkning av fiktionen kan, menar @Ostern,
deras inlevelseforméga stodjas. Vid arbete med drama, podngterar Baldwin (2004)

20 Se nérmare om performansteorin och om performans inom dramagenren i till exempel Fischer-
Lichte (2008) och Schechner (2003; 2013).
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och Ostern (2001), vikten av att i borjan uppgora ett muntligt fiktionskontrakt
mellan ldraren och eleverna i vilket det fastslas hur den aktuella dramascenen ska
forstds som en fiktion som ar avgrdnsad fran verkliga forhallanden. Kontraktet
bestimmer vilka regler som géller for arbetet med olika uppgifter i drama.

Genom drama erbjuds eleverna sitt att levandegora fiktiva karaktirer
(McNaughton, 2007) och utifrdn dessas perspektiv uttrycka sina kénslor och
forestéllningar (Kohonen 1998; Miékinen, 2002). Inifrdn en given roll far de
mojlighet att utveckla sin empati och sympati och sina virderingar (McNaughton,
2007). En dylik dramatisering ger tillfille att reflektera 6ver annorlundaskap och
kulturella olikheter mellan manniskor (Brahmachari, 1998; @stern, 2001). Drama-
Ovningar av det slaget i storylinearbetet ger saledes mdjlighet till ett djupinriktat
larande (Heild-Ylikallio & @stern, 1997). I den hér studien framstéller eleverna ett
drama i vilket de skapar en scen utgdende fran en laddad héndelse i slutet av den
aktuella boken, En 6 i havet, dir de gestaltar Steffi och ndgra av hennes mobbare.

I studien anvénder jag dirtill processdrama som genre i elevernas arbete. Pro-
cessdrama utvecklades av Heathcote, Bolton och O’Neill (Crumpler, Rogers &
Jasinski Schneider, 2006). I processdrama sker ldrandet genom olika konventioner,
vilka kan beskrivas som ett overenskommet meningsskapande arbetssitt genom
olika tekniker for att skapa tid, plats och handling i en berittelse (Owens & Barber,
2006; Neelands & Goode, 2015). Genom processdrama kan eleverna undersoka
karaktdrers upplevelser, erfarenheter och relationer (Bolton, 1984; O’Neill &
Lambert, 1983) och utveckla formégan till problemldsning (Bolton, 1984). Léraren
utgér frdn ndgon form av text som mojliggér en bearbetning av existentiella teman.
En pretext kan till exempel, som i den hér studien, vara en fiktiv berittelse (O’Neill,
1995). En av ldrarens centrala uppgifter ar att leda processen i en takt sa att en
skapande framstéllning ska var mgjlig, till exempel genom olika slags reflektioner
i roll (@stern, 2001). Tillsammans med ldraren konstruerar eleverna en fantasivarld
for att utforska ett specifikt tema eller en viss situation. Avsikten dr att utveckla
elevernas forstaelse av det som utforskas (Bowell & Heap, 2001).

I den hir studien arbetade eleverna med dramakonventionerna statydrama”,
”skrivning i roll” och ”roll-pd-viggen” som jag har valt att benimna “rollkarak-
taristik”. I elevernas arbete med statydrama konstruerade de parvis i roll kroppsut-
tryck for de fiktiva karaktirerna utgaende fran en koncentrerad hdndelse i borjan av
boken. ”Statydrama” innebér att eleverna forestéller sig en héndelse som ldraren
gett genom att skapa en frusen staty med sina kroppar. Under framstéllningen, till
exempel for de andra elevgrupperna (Jstern, 2001), ar de tysta och stilla i sina poser
(Bowell & Heap, 2001; Neelands & Goode, 2015; Ostern, 2001). Statydramat
hjélper eleverna att uttrycka egna idéer och tolkningar av handelsen som kan vidare-
bearbetas genom diskussioner i helklass (van de Water, McAvoy & Hunt, 2015).
Statydrama mojliggor darigenom en djupare reflektion av en konflikt eller ett tema
(Bowell & Heap, 2001; Neelands & Goode, 2015).
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I dramakonventionen “’skrivning i roll” arbetade eleverna med olika skrivgenrer
i roll, sésom brev, dagbdcker, bloggar, dialoger, mejl, sms, Facebook-profil, Face-
book-inlagg, chatt, dikter och tanketexter samt delvis collage. De performativa gen-
rerna och de skriftliga genrerna &r i dessa fall integrerade i varandra. Skrivning i
roll &r ett sitt att genom varierande skrivuppgifter reflektera 6ver erfarenheter och
stegvis utveckla forstaelsen av en fiktiv karaktdr och hens situation. Lararen kan ge
eleverna ett tema som de skriver om utifran karaktérens perspektiv. Detta slag av
skrivande ger eleverna mdjlighet att formulera innehéll och mening, till exempel
som i en del uppgifter i denna studie, och rikta sitt uttryck till fiktiva mottagare
(Bowell & Heap, 2001; Neelands & Goode, 2015).

I konventionen roll-pa-viggen” beskrev eleverna individuellt och kollektivt
fiktiva karaktérer genom att tilldela dem egenskaper utgaende fran sin egen tolkning
av fiktionen. Under storylinen hade eleverna mojlighet att dndra pa karaktirerna
eller tillféra dem nya egenskaper (@stern, 2001). Konventionen innebér att en
karaktir som har ndgon form av nyckelroll ritas och namnges, till exempel pa ett
stort ark som fasts pa viggen. Lararen kan leda uppgiften genom att stilla fragor
om karaktdren och skriva elevernas asikter pa arket (Baldwin, 2004; Neelands &
Goode, 2015). Genom denna form av dramakonvention fick eleverna i denna studie
mojlighet att reflektera over vilken betydelse de olika karaktirernas upplevelser,
formagor, attityder och kéanslor hade for intrigen. Under forloppet erbjods eleverna
saledes att utveckla en fordjupad forstéelse for karaktérerna och for ménskliga
beteenden (Neelands & Goode, 2015).

Reflektiva, kommunikativa och expressiva drag inom de tre genregrupperna

Med utgangpunkt i Biihlers (1934) och Jakobsons (1960) kommunikationsmodeller
kan samtliga elevuttryck genom de olika genrerna i den hér studien dven ses som
reflektiva, kommunikativa och expressiva. Biihlers (1934) kommunikationsmodell,
som han kallar organonmodellen, sammankopplar kommunikation utifrén tre olika
aspekter. Dessa utgors av avsdndaren, mottagaren och objektet, som innefattar bade
sprak och semiotiska tecken. Tecknen inbegriper i sin tur tre enhetliga funktioner,
namligen uttryck, appell och objekt eller sakférhallande. Uttryck star for vad avsén-
daren sdger om sig sjalv, appell for vad avsidndaren har for avsikt med uttrycket och
objekt eller sakforhallande for det avsdndaren framldgger. Avsikten med en kom-
munikation bestams utifrdn om det &r avsdndaren, mottagaren eller objektet som é&r
den dominerande aspekten hos de tecken som valts.

I Jakobsons (1960) vidareutvecklade sprakmodell utifran Biihlers teori ingar sex
samverkande sprakfunktioner: avsédndare (den emotativa eller expressiva funkti-
onen), meddelande (den poetiska funktionen), mottagare (den konotativa funktion-
en), kontext (den referentiella funktionen), kod (den metalingvistiska funktionen)
och kontakt (den fatiska funktionen). Den funktion som &r 6vervdgande i en kom-
munikation bestimmer dess karaktér.
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Skjelbred (2003) lyfter speciellt fram den skrivna elevtexten utifran Biihlers och
Jakobsons kommunikationsmodeller. Hon tar avstamp i det som &r utgangspunkten
for en elevs skriftliga framstédllning. En elevtext kan ha utgangspunkt i konventioner
utifran texten och den kommunikation den ingar i samt den avsikt som den har. Hon
betonar dven sambandet mellan valet av genre och sprakfunktion. Beroende pa
sprakfunktion dr en text styrd av konventioner som uppfyller de normer och rikt-
linjer som forvéntas i frdga om den. Som framgéar av Jakobsons modell ingér olika
sprékfunktioner i en kommunikationskontext med olika betoning i varandra. Skjel-
bred formulerar detta som att fokus i en text varierar i olika grad beroende pé avsikt-
en.

Arbetet med de olika genreuppgifterna i denna studie innebar att eleverna gjorde
olika reflektioner om tematiken i £n 6 i havet. Via varierande uttrycksformer
kommunicerade och uttryckte de sina kénslor och uppfattningar med nagon form
av mottagare, sdsom ldraren, klasskamraterna, de fiktiva karaktérerna och mig som
forskare eller sig sjélva.
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3 Teori och forskning om litteraturpedagogik

I detta kapitel redogér jag for den litteraturpedagogiska referensram som min studie
grundar sig pa. Jag lutar mig mot Steffensens, Rosenblatts, Fishs och Langers samt
Isers text-ldsarorienterade teorier. Jag omtalar ocksa hoglasningens betydelse for
lasforstaelsen utifran bland andra Barthes, Brownells samt Nordestams och Wills
tankebyggnad. Vidare stodjer jag mig pa Bakhtins teorier om dialogen och dess
konsekvenser for elevernas larande enligt Dysthe och Chambers. Jag fordjupar det
sociokulturella perspektivet pa larandet ytterligare genom att knyta an till Vygot-
skijs utvecklingsteorier samt genom att utga fran begreppet “multimodalt ldrande”,
som ocksa innefattar det vidgade textbegreppet sdsom det framstélls av bland andra
Kress och Selander samt van Leeuwen. Jag diskuterar dven literacybegreppets vid-
gade betydelse.

3.1 Text-lidsarorienterad teori

Text-ldsarorienterad tolkningsteori (“reader-response criticism™) fokuserar pé att
betydelsen av en text skapas i interaktion mellan text och ldsare.?! “Reception”
betyder mottagande och dr ett vanligt forekommande begrepp inom text-14sarorien-
terade teorier. Inom receptionsforskningen relateras lasarens mottagande av en text
till frdgor som ror tolkning och meningsskapande. I Norden har bland andra Steffen-
sen utvecklat de text-lisarorienterade teorierna.?? Steffensen (2005) talar om fiktiv
och faktiv lasning. Med faktiv ldsning menar han att ldsaren upplever texten som
en skildring av verkligheten, vilket ger 14saren upplysningar eller kunskap. Den fik-
tiva ldsningen, som avser fiktiva texter, beskriver Steffensen utgdende fran Isers
(1978a; 1993; 2000)* tankar om att ldsaren skapar en forestdllning, en perfor-
mans”, i sin fantasi dér gestalterna, platsen och omgivningen i den fiktiva texten
aterskapas. Performansen kan liknas vid en teaterforestillning (“performance™).?*

2! En ndrmare redogorelse for olika varianter av de text-lisarorienterade teorierna fés av bland andra
Hetmar (1996) och Malmgren (1984).

22 For andra forskares bidrag till litteraturpedagogikens utveckling inom ramen for de text-lisar-
orienterade teorierna i Norden, se exempelvis Ahvenjarvi och Kirstind (2013), Elmfeldt (1997),
Kaspersen (2012), Linnér (1984), Lundquist (1984), Malmgren (1999), Malmgren och Nilsson
(1993), Molloy (2008), Molloy, Bergman, Lundstrém och Hultin (2009), Nikolajeva (1998), Penne
(2012), Smidt (1983), Thavenius (1991), Susegg (2003) och Wolf (2002). For 6vriga europeiska
bidrag till utvecklingen av de text-ldsarorinterade teorierna, se forslagsvis Jauss (1982) och Poulet
(1980). Jamsides med nordisk och 6vrig europeisk forskning inom de text-ldsarorienterade teorierna
har forskare i till exempel USA bidragit till teoribygget. Se bland andra Bleich (1978), Booth (1983),
Culler (2001), Gilbert (1987), Holland (1975), Sarland (1991), McCormick (1994) samt Miller,
Kelley och Lesesne (2014).

23 Isers teorier om ldsarorienterad receptionsestetik med fokus pé textens tomrum beskrivs i avsnitt
3.3.

24 Engelskans “performance” har en vid och méngskiftande betydelse inom olika vardagliga
handlingar, religiosa ceremonier och olika konstformer. Performance kan dven gilla nagot som en
individ, maskin eller kulturell handling astadkommer (Behschnitt, 2007). I den hér studien anvénder
jag en svensk bendmning, ’performans”, som betecknar elevernas forestdllningar om den aktuella
fiktionen sdsom de gestaltas med hjélp av olika uttrycksformer.
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Under ldsningen engageras ldsaren i performansen och skapar egna betydelser av
fiktionen. Den fiktiva ldsningen forutsétter en specifik laskompetens som han kallar
”lasning med fordubbling”. Att ldsa med férdubbling innebér att 1dsaren kan tolka
betydelser, sammanhang och helhetsperspektiv i fiktionen. I foreliggande studie
fick eleverna mojlighet att utveckla sin laskompetens. De producerade utifran fik-
tionen olika tolkningstexter som jag valt att kalla "uttryck”. Elevernas uttryck utgor
konkreta exempel pé performans och ldsning med fordubbling.

Rosenblatt (1995) var en av de forsta litteraturvetare som utformade en teori om
interaktion, eller en transaktion som hon bendmner det, mellan ldsaren och texten.
Hon stiller efferent 14sning mot estetisk ldsning, begrepp som liknar Steffensens
faktiva och fiktiva ldsning. Ménniskan ldser om varlden mer eller mindre efferent
eller estetiskt. Efferent lasning fokuserar pa den kunskap litteraturen ger, medan
estetisk ldsning engagerar och ger upplevelser. Enligt hennes transaktionsteori blir
textens mening till i métet med l4saren, dar det individuella textskapandet blir en
standigt pdgaende process. I korsningen mellan ldsarens erfarenheter och de situa-
tioner som bildas i utbytet med en text finns ingen slutgiltig sanning. Lésaren blir
medveten om att det finns olika perspektiv och tinkbarheter och ddrmed mer att
lara. Den fulla forstdelsen av en text finns varken i texten eller hos ldsaren. Rosen-
blatt menar att den estetiska ldsningen omges av en transaktionell ram, som inne-
fattar en integrerad process mellan ldsaren och den objektiva oberoende texten samt
den text som ldsaren sjélv skapar. Lasningen é&r séledes inte endast en mekanisk
interaktion mellan den objektiva texten och ldsaren, utan den utgdr en transaktion
dér lasaren genom egna erfarenheter tillfor texten nya betydelser. Hennes resone-
mang utgdr utgangpunkten for de text-lasarorienterade teorierna (Wolf, 2002).

Enligt Rosenblatt (1995) &r en litterdr text bunden till sin historia samtidigt som
den é&r tidlos. Trots att fiktionen &r forankrad i sin samtid och dess rddande normer
kan eleverna likvél finga upp det som é&r av betydelse for dem sjélva. Nér eleverna
erfar att fiktionen tillfér mening i deras eget liv far den ocksa ett storre véirde for
dem. Fiktionen hjilper dem att utveckla sin inlevelseformaga och bearbeta egna
véarderingar och upplevelser. Rosenblatt visar en stark vertygelse om skolans och
utbildningens vikt for utvecklingen av ett demokratiskt samhélle. Hon betonar att
inlevelseforméagan och formagan till perspektivbyte dr elementéra demokratiska
vérden.

I linje med Rosenblatt fick eleverna i den hér studien genom fiktionen mojlighet
att reflektera 6ver de fiktiva gestalternas handlingar och begrunda fragor om ratt
och fel, beundransvérda eller antisociala egenskaper, rittfardiga och oréttfardiga
girningar. Fiktionen var darigenom en utgangspunkt fér begrundande av moral och
livsfragor.

Da det i denna studies kontext ror sig om en litterdr storyline utgdrs ldsningen
emellertid till storsta delen av lararens hoglésning i helklass samtidigt som eleverna
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lyssnar och konstruerar betydelser utifrdn fiktionen (Harkness, 2007). Hoglis-
ningen kan saledes samtidigt ses som att eleverna i form av lyssnande och tolkande
utfor ett praktiskt arbete.

Inom det vetenskapliga filtet forekommer varierande definitioner av begreppet
lyssnande”.?® Brownell (1986) indelar “lyssnande” i olika dimensioner, sdsom att
hora, forsta, minnas, tolka och evaluera. Lyssnandet sker pa olika vis beroende pa
avsikten. Att lyssna for att forsté och tolka och konstruera betydelser forutsétter en
hog tolkningsniva (Barthes, 1991) dédr eleverna anvinder sina sinnen pa ett annat
sétt an vid egen tyst lasning (Nordenstam & Widhe, 2017). I den kognitiva pro-
cessen dr uppmirksamhet och minne centralt. Uppmérksamhet innefattar méng-
fasetterade processer, sdsom selektion, fokusering och koncentration (Wolvin &
Coakley, 1996). Minnet inbegriper olika samverkande system, av vilka arbets-
minnet eller korttidsminnet och langtidsminnet utgér de Gvergripande. I langtids-
minnet lagras information, erfarenheter och upplevelser (se till exempel Juslin &
Nyberg, 2012), som salunda kan vara referenser for elevens tolkning av en fiktiv
text.

I lyssnarkontexten formas i likhet med den egna tysta ldsningen i klassrummet
det som Fish (1980) bendmner tolkningsgemenskaper. Tolkningen av fiktionen &r
socialt forankrad inom olika grupper av méanniskor. Léasaren socialiseras in i gemen-
skaper. Intressen och uppfattningar inom den grupp som ldsaren for tillfallet dr en
del av bestimmer vilka tolkningskonventioner som gruppen utvecklar. I de gemen-
skaper ldsaren tillhor finns saledes en underforstadd kunskap om vilka beréttelser
lasaren kan dela med sig av och hur berittelser bor tolkas. I det hér avhand-
lingsarbetet bidrog eleverna via en gemensam lésupplevelse i klassrumsmiljo, ndm-
ligen den som den litterdra storylinen erbjudit, med olika individuella erfarenheter
i tolkandet av tematiken. De individuella tolkningarna bearbetades enskilt, i par, i
mindre grupper eller i helklass.

Langer (2005) talar om att skapa forestdllningar i den skonlitterdra ldsningen.
Genom skonlitteraturen blir eleverna deltagare i en kontext dér de far mdjlighet att
forestélla sig andra ménniskors utmaningar och vérdesétta olikheter samt forsoka
finna réttvisa. Enligt Langer sker ldsandet parallellt pa tvd nivier som fortlopande
forandras och utvecklas. P4 den ena nivén far eleven en tillfallig forstaelse. Pa den
andra nivan far hen en kénsla for helheten. Forestillningsvérldar ar en produkt av
elevens personliga och kulturella erfarenheter och virderingar. De bildar en ska-
pande kontext och mening. I denna process ger textens tomrum och olika perspektiv
som framkommer via dialogen eleven mojlighet att knyta an sin livskunskap till
fiktionen for att bygga forestillningsvérldar. Fantasin blir essentiell i hur eleven
skapar nya sitt att forstd karaktdrer och situationer. Liksom Rosenblatt asyftar
Langer en oavbruten transaktion eller interaktion mellan ldsaren och texten.

25 Inom organistationen ILA (International Listening Association) bedrivs forskning om lyssnande
inom olika vetenskapsdiscipliner (Adelmann, 2002). ILA finns tillgénglig pd <webbplatsen
http://www.listen.org/>.
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Langer (2005) delar in utvecklingen av forestéllningsvérldar i fyra faser for att
tolka en text. Faserna &r inte linjdra sekvenser, utan de kan vara dterkommande i
form av muntliga och skriftliga reflektioner under ldsandet eller ndr texten &r
fardiglést. De olika faserna ger ldsaren mojlighet att begrunda samma foreteelse pé
olika sitt. Langer menar att faserna &r speciellt vdsentliga nér det géller lirande. De
kan hjélpa ldraren att forstd hur hen kan stodja eleverna att reflektera mer klarsynt
over egna och andras asikter.

I den forsta fasen nér eleverna borjar l4sa en text befinner de sig, menar Langer
(2005), utanfor och stiger in i en forestdllningsvarld. I den hir fasen forsoker
eleverna utgdende fran sin kunskap och sina erfarenheter samt ytliga drag och
antydningar i texten skapa sig inledande forestéllningsvarldar om handlingen,
karaktirerna och deras inbdrdes forhallanden samt omgivningen och situationen. I
den andra fasen befinner eleverna sig i och ror sig genom en forestéllningsvérld.
Med hjélp av ny information utvecklar de sin forstielse och fantasi utgaende fran
egen kunskap, texten och kontexten. Den tredje fasen avviker avsevirt fran de
Ovriga faserna. I den hér fasen sker en interaktion mellan den fiktiva vérlden och
elevens egen vérld. Eleverna stiger ut ur de textvérldar som de utvecklat och reflek-
terar over det de vet. Fran de resonemang som de haft i sina forestéllningsvérldar
byter de fokus till vad dessa asikter har for betydelse i deras eget liv. Den hér fasen
forekommer inte lika ofta som de andra eftersom vissa texter inte berér den egna
verkligheten och dérmed inte ger upphov till ndrmare eftertanke. I den fjérde fasen
stiger eleverna ut ur och distanserar sig fran de forestdllningsvarldar som de har
konstruerat. De objektifierar texten, sin forstaelse och ldsupplevelse som de analy-
serar, varderar och relaterar till andra texter och erfarenheter.

Langers teorier far betydelse i den hér studien. Genom det litterdra storyline-
projektet i vilket jag utformat nyckelfrdgor som relaterar till den aktuella bokens
tematik och som eleverna arbetat med blir olika faser i ldsningen framtridande nér
eleverna gradvis bygger sin kunskap om och forstaelse av den fiktiva vérlden och
det verkliga livet. Nér lararna avbryter hogldsningen och stéller en nyckelfraga far
eleverna stiga in i och ut ur den fiktiva vérlden. De skapar forestéllningar om
karaktirerna, handlingen och miljén samt om hur dessa fungerar tillsammans. De
fér utforska forhallanden, kinslor och orsakssammanhang och relatera dem till sin
egen verklighet och deras betydelse for dem sjélva.

3.2 Lisandet och dialogen

Under den fiktiva lasningen leder elevernas forestillningsvarldar till hypoteser. De
individuella och tillfélliga intryck som ldsningen gett eleverna forédndras och ut-
vecklas efterhand genom att eleverna lyssnar pa varandras idéer (Langer, 2005).
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Denna tolkningsprocess skapar en intertextuell kedja” i en vidare mening: produk-
tionen av ldsarens tankar och tolkningar kan innefatta vad som helst, vilket kan si-
gas vara i linje med Bakhtins (1991) resonemang om texter och subtexter fran det
forgangna, utifrén nuets och framtidens forstéelsehorisont. I en snévare betydelse
ir intertextualitet riktad mot specifika texter.?’

Med utgéngspunkt i Bakhtins?® sociokulturellt orienterade teorier har tonvikten
inom flera amnesomréden lagts pa dialogismen.” I motsats till monologismen, som
baserar sig pa en formedlingsmodell, utgar dialogismen frdn en kommunikations-
modell dér tva eller flera parter interagerar med varandra och skapar betydelser.
Denna utveckling av betydelse har sitt ursprung i pragmatismen och kan ocksa an-
knytas till flera olika traditioner inom sociokulturella perspektiv, till exempel de
traditioner som betonar begrepp som “’social konstruktion av mening”, ”gemensamt
kommunikationsprojekt” eller betydelsen av "flerstimmighet” (Dysthe, 2001b, s.
68).

Bakhtin (1991) menar att grunden till all mening och forstéelse ligger i det sam-
hilleliga, i vilket dialogens betydelse for det méanskliga samspelet &r det centrala.
Maénniskan &r en dialogisk individ och sjilva existensen dr dialogisk. Jaget eller
sjélvet erkdnns och definieras genom dess relation till andra ménniskor. Y ttrandet”
(’the utterance”) utgor enligt Bakhtin (1986) bade i muntlig och i skriftlig form
grunden for all slags kommunikation. Yttrandet avspeglar méanskliga erfarenheter
och kulturer och formas av den sociala kontext det ingar i (“sphere of communi-
cation”).

Dialogismen fér dven verkan for klassrummet. Dysthe (1996; 1997) gor géllande
att larandet bor vara dialogiskt. Det dialogiska klassrummet grundar sig pa samtal
mellan larare och elever samt klasskamrater sinsemellan. Dialogen ger eleverna till-
fille att paverka sitt larande i meningsfull riktning och dérmed fordjupa sin forsta-
else och kunskap. I dialogen blir klasskamraterna viktiga resurspersoner i utbytet
av uppfattningar.

I ldsningen av skonlitteratur i skolan &r dialogen grundlédggande. P4 1980-talet
lyfte Chambers (2011) upp boksamtalets betydelse for litteraturldsandet. Meningen
med ett boksamtal dr enligt Chambers att inspirera eleverna till reflektion. Han delar
in samtalen i tva olika slag, ndrmare bestdmt det informella vardagspratet, som till
exempel kan ske utanfor lektionen mellan eleverna och ldraren och mellan klass-
kamraterna sinsemellan, och det mer organiserade boksamtalet under lektionen. De

26 Begreppet “intertextualitet” myntades av litteraturteoretikern Kristeva och tillimpades séledes
aldrig av Bakhtin (Dysthe, 1997).

27 Bakhtin kan anslutas till en sociologisk och pragmatisk tradition gillande sprak- och textforskning
tillsammans med Voloshinov, Vygotskij, Propp, Sklovskij och Tynjanov. De ryska genretraditionerna
fick erkénnande i Visteuropa forst under 1980-talet (Ongstad, 1997).

28 Bakhtin var litteraturteoretiker, sprakfilosof och kulturfilosof. Dock har hans dialogiska teorier om
existensen, manniskan och spréket fatt stor inflytelse inom den sociokulturella teorin (Dysthe, 2001a).
29 Bakhtin tillimpade inte dialogismen utan begreppet har senare utvecklats inom det vetenskapliga
faltet (Holquist, 1990).
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olika samtalen &r viktiga for den kritiska och medvetna ldsutvecklingen. I boksam-
talet ar det visentligt att lararen betraktar eleverna oberoende av alder som kompe-
tenta ldsare och kritiker. Léararens olika fragor och intresse for elevernas uppfatt-
ningar utmanar elevernas forstéelse. Genom att samtala och kritiskt granska texter
far eleverna fordjupad forstaelse av den aktuella texten samtidigt som de dven lar
sig att uttrycka sina livserfarenheter. Boksamtalets centrala betydelse ligger i att de
som medverkar i samtalet delar med sig av sin entusiasm, sina fragor och de sam-
band de uppticker, sévél i fraga om texten i sig som i friga om verkligheten utanfor
texten. Nir eleverna pa det séttet jamfor fiktionen med sina erfarenheter och sin
egen verklighet utvecklar de sin laskompetens. Pa liknande sitt kan eleverna jamfo-
ra olika texter med varandra.

I den hér studien har dialogen en vésentlig betydelse. Den dialogiska ldsningen
erbjuder ett aktivt larande. Ambitionen &r att eleverna genom dialogen ska fa ge
uttryck for sina tankar och upplevelser och spegla dem mot ldrarens och klass-
kamraternas ldsupplevelse och pad s sitt fa gehor for och kunna bearbeta och
utveckla sina forestdllningar och virderingar. Dialogen mellan ldsaren eller lyss-
naren av texten och sjélva texten blir &ven konkret i elevernas uttryck genom olika
uttrycksformer i arbetet med de olika uppgifterna. Nér eleverna avsiktligt skapar
situationer for att utforska fenomen fokuseras det intressanta i relation till fiktionen
och elevernas livskunskap.*

3.3 Lisandet och textens tomrum
Iser (1978a; 2000) utgdr en central forgrundsgestalt nér det giller att belysa textens
tomrum (“empty spaces’) for att uppticka mera av texten. Hans teoribygge har haft
stor inverkan pa utvecklingen av uppgifter som utgar fran att eleverna i ldsandet av
skonlitteratur i skolan &r medskapande aktorer i forhallande till det de ldser (Seren-
sen, 2001). Iser (1978a, s. 21) beskriver textens tillblivelse genom begreppen “artis-
tic pole” och aestic pole”. Forfattaren star for det konstnérliga i texten och ldsaren
for det estetiska i sin tolkning av den. Iser (1978a) utgér fran Ingarden vid bildandet
av begrepp for textens obestdmdheter och tomma rum. Han menar att textens
huvudsakliga mening ar att genom den litterdra interaktionen ge ldsaren mojlighet
att bidra med egna forestéillningar utgiende fran strukturerade tomrum i texten.
Med textens tomrum” avser han det som forfattaren medvetet utelimnar och som
ar underforstatt i en text. Det som inte sdgs 1 en text, det vill sdga det som kan ldsas
mellan raderna, dr det som far texten att leva och bli formbar. Dessa tomrum och
obestdmdheter forutsitter tolkning och motiverar till dialoger under ldsakten.
Tomrummen &r, papekar Iser (1978a), saledes ett elementart villkor for att texten
ska fungera. Textens tomrum ger ldsaren mojlighet till sjdlvreflektion och meddik-
tande. Hur pass obestdmd en text &r utgdr den viktigaste anknytningen mellan
lasaren och texten. Lasaren kan uppleva en text ointressant om den helt saknar eller

30T avsnitt 4.7 utvecklar jag det interkulturella perspektivet p& dialogen.
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har f& tomma rum. Enligt Iser &r ldsaren under ldsakten medverkande i en forestéll-
ning konstruerad av hen sjdlv. Lasaren dr, menar Iser, subjektet som mottar texten
och skapar mening i den. Lésarens tolkning av textens tomrum forutsatter saledes
en aktiv interaktion med texten. Denna interaktion stiller krav pa ldsarens laskom-
petens och ger en storre tolkningsfrihet. Genom att kombinera olika vinklar och
sammanhang bestimmer ldsaren meningen med hindelserna i texten och slutfor
texten. Iser (1978b, s. 182) tillampar begreppen ’vacancies” och ’blanks” som finns
pa olika ldsnivéer. ”Blanks” relaterar till en ytligare ldsnivd som exempelvis kan
gélla beskrivningar i texten av detaljer, tid och rum eller handlingar som utspelar
sig samtidigt. "Vacancies” forutsétter en djupare ldsniva i vilken ldsaren méaste be-
akta textens mindre element som visentliga for att skapa sammanhang och mening.

I den sjélvstindiga ldsprocessen tolkar ldsaren sdledes tomrummen som kan
variera for olika ldsare. Litterédr storyline gor tomrum synliga for eleverna utifran
lararens ledning med hjilp av nyckelfragor. I mitt litterdra storylineprojekt styr det
interkulturella perspektivet mitt val av fiktionens tomrum. Jag séker tomrum som
ger utrymme for elevernas medskapande textproduktion genom aktivt arbete bade
individuellt och kollektivt i avsikt att 6ka deras interkulturella forstaelse. Elevernas
sjdlvstindiga tolkning av textens tomrum kompletteras pé sé sétt och utvecklas till
en gemensam tolkning av olika tomrum som eventuellt skulle kunna bli férbigdngna
av eleverna. Nar ldrarna gor pauser i hoglésningen och ber eleverna forutse hén-
delser eller ber dem forfatta ett eget slut har de blivit meddiktare av boken. Tom-
rummen ger eleverna mojlighet att bearbeta beréttelsens tematik och anknyta den
till sin egen kulturella kontext (Jstern, 2001, 2002).

3.4 Sociokulturellt liirande

Sociokulturellt orienterade teorier utgér frén en konstruktivistisk syn pa larande dér
kunskap uppfattas som nagot som konstrueras genom interaktion i en kontext
(Siljo, 2000).>! Vygotskij utgdr en ledande forgrundsgestalt inom den sociokultu-
rella teorin (Dysthe, 2001b). > Utgéende fran en kritisk syn pd Piaget inriktar
Vygotskij (2001) sig pé barns intellektuella utveckling. I motsats till Piaget menar
Vygotskij att barns sociala utveckling kommer fére den personlighetsmassiga ut-
vecklingen. Barns utveckling begrénsas inte av deras mentala villkor, utan bor for-
stds som en sociokulturell-historisk process. Social interaktion &r for Vygotskij
(1978) sélunda grunden till larande och utveckling. Enligt Vygotskij (2001) utgor
kommunikativa processer sdsom samspel, lyssnande, dialog och imitation forutsétt-
ningar for barns lérande och tinkande. I likhet med Bakhtins sprékteorier betonar
Vygotskij den inre dialogen eller tinkandet for médnniskans sprakliga utveckling.
Till skillnad frén Bakhtin, som koncentrerar sig p&d ménniskans senare utveckling,

31T Norden har Siljo bidragit med en omfattande forskning om ldrande och utveckling utifrin en
sociokulturell aspekt. Se exempelvis Séljo (2011; 2013; 2015).

32 Det sociokulturella perspektivet kan hérledas, utdver till Bakhtin och Vygotskij, till Dewey och
Mead (Dysthe, 2001b).

30



har Vygotskij fokus pa barns spréktillignande. I utvecklingen av tinkande och min-
ne dr spraket fundamentalt. Han understryker sprakets dubbla funktion. Vygotskij
menar att barns inre dialog utvecklas genom den yttre dialogen, och i detta kommer
han néra Bakhtins betoning pa yttrandet som grund for all kommunikation. Tankens
tillblivelse sker saledes genom ordet. Spraket gor minniskan delaktig i en gemen-
sam spraklig kultur. Via kulturens och ménniskans émsesidiga paverkan pa spraket
och tdnkandet uppstér ett motsatsforhallande, det vill séga en dialektik. Vygotskij
(2001) betraktar genomgaende ldrande som en kulturverforing. Han pekar pé vik-
ten och virdet av att utveckla barns individuella erfarenheter genom att férsta dem
ur olika kulturella aspekter. Barns lédrande 4r beroende av de samhilleliga tecken
eller resurser som finns att tillgd. Genom att interagera med manniskor som &r mera
kvalificerade utvecklar barn sin tankeférmaga och sitt beteende inom en kultur.
Vygotskij menar séledes att médnniskans inre utvecklingsprocesser foregas av yttre
larande aktiviteter i interaktion med andra ménniskor. De yttre aktiviteterna &r ett
obearbetat material for inre utvecklingsprocesser.

Ett av de begrepp som Vygotskij (2001) introducerat i den pedagogiska tradi-
tionen dr “mediering”. "Mediering” anger alla former av stdd eller hjélp i laropro-
cessen. Dessa kan utgoras av sdvil méanniskor som hjalpmedel och artefakter, sdsom
symboler, text, bilder och musik, som finns att tillga for att 16sa problem. Spraket
utgdr det viktigaste medierade hjdlpmedlet. I interaktionen med andra, exempelvis
i en kollektiv uppgiftssituation, dverfors strategier for ldrande frén vuxna till barn
eller fran barn till barn. Dessa strategier kan internaliseras och tillimpas i nya kon-
texter.

Vygotskij (1995) lagger stor vikt vid barns forestéllningar och fantasier infor
vuxenblivandet. Fantasier och kanslor utgér fran erfarenheter och formar varandra.
Fantasier och kénslor hénger foljaktligen samman med hur barn utvecklar sitt
larande. Han lyfter fram kreativiteten som en ménsklig aktivitet for nyskapande. All
kreativ aktivitet grundar sig, menar han, pa fantasin. Fantasin och kreativiteten ar
sdregna manskliga metoder som ménniskan har genom hela livet. Vygotskijs peda-
gogiska slutsats &r att det 4r nodvandigt att stodja den enskilda elevens potential och
att bredda hens erfarenheter for att kunna gora hens fantasi mer betydelsefull och
produktiv. Dirigenom erhéller eleven en stabil bas for sin framtida skapande verk-
sambhet.

Vygotskijs kulturella utvecklingsteori sammankopplas vidare med pedagogisk
praxis genom begreppet “den nirmaste utvecklingszonen” (’zone of proximal
development”, ZPD). Enligt Vygotskij (2001) bor elevens larande forstas ur tva
perspektiv: den aktuella utvecklingszonen och den potentiella utvecklingszonen.
Den nédrmaste utvecklingszonen &r utrymmet mellan den niva eleven har uppnétt
och den niva som eleven &r pa vég att uppna. I detta utrymme finns grunden till
vidareutveckling i form av oavslutade liroprocesser. For att eleven ska na sin nér-
maste utvecklingszon behdver hen utmanas av ndgon annan mera kompetent person
i sin omvarld. Vygotskij menar med andra ord att svarighetsgraden i elevens ldrande
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bor vara pa en lite hogre nivé én den utvecklingsniva eleven tidigare uppnétt. Nér
eleven kan relatera till tidigare kunskap och erfarenheter klarar hen av att utveckla
sitt tinkande och problemldsande. I denna utveckling av fardigheter och laropro-
cesser utgor imitationen ett centralt stod.

Utgédende fran Vygotskijs teori om den ndrmaste utvecklingszonen blir ldrarens
och klasskamraternas medverkande roll som stéd eller hjilp for elevens larande
central. Wood, Bruner och Ross (1976) samt Bruner (1986) introducerade begrepp-
et ’scaffolding”, som pa svenska vanligen bendmns “st6ttning” (se till exempel Du
Plessis, 2014) eller “stodstruktur” (se exempelvis Westlund, 2009).3* Stodstruk-
turen kan innefatta lararens och klasskamraternas stod, exempelvis i form av den
dialog som de kan erbjuda en elev. Stodstrukturen sitts upp efterhand som eleven
lér sig och avtar nir hen bemaéstrar en arbetsuppgift (Bruner, 1986; Wood, Bruner
& Ross, 1976).

I frdga om fiktiv lasning i skolan pdminner Rosenblatt (1995) om att det sitt som
lasaren laser skdnlitteratur pé beror pa hens slag av kulturell tillhorighet och sociala
roll samt ideologiska forestéllningar. Dértill inverkar hens laskompetens (jamfor till
exempel med Chambers, 2011; Iser, 1978a; 2000; Steffensen, 2005). Speciellt ton-
aringar, menar Rosenblatt, har dnnu inte haft mojlighet att utvecklas pa ett djupare
intellektuellt och kidnslomaéssigt plan och behdver darfor 6ka sin sjdlvmedvetenhet.

Det sociokulturella perspektivet dr centralt i den hir studien. Eleverna arbetade
under projektet i ett socialt samspel med olika skapande aktiviteter, dar ldrarhand-
ledningen, elevsamarbetet och dialogen utgjorde ett viktigt stod for kunskaps-

bygget.

3.5 Multimodalt lirande som en av huvudprinciperna inom storyline

Att inta ett multimodalt perspektiv pé larande utgor en av huvudprinciperna inom
storyline genom att eleverna aktivt kommunicerar och skapar betydelser via olika
uttrycksformer i en social kontext (Bell & Harkness, 2013). Begreppet “multimo-
dalt ldrande” kan hérledas till Selander och Kress (2010), som bidragit till att ut-
veckla ett till viss del nytt sétt att betrakta ldrande pa. De ser ett behov av att utveckla
skolan och elevernas ldrande i en alltmer fordnderlig och globaliserad vérld, dir
informationsflddet i stor utstrackning innebdr att ldrandet sker utanfor traditionella
inldrningsmiljéer. Mobilitet och tekniska kommunikationsmedel gor att lédrandet
forflyttas fran en lokal till en global och mer méngkulturell miljo. Forskarna sétter
fokus pa hur individen bearbetar och omvandlar eller transformerar information till
kunskap 1 olika kontexter. Vidare tar de fasta pa den institutionella inramningen och
hur kunskap kommuniceras i medieutbudet. Deras teoribygge ersitter inte tidigare
teorier utan kompletterar forstaelsen av larandet. En meningsfull verklighet formas
enligt Selander och Kress (2010) genom de sétt midnniskan ger den mening pé. Ord,
gester, symboler och foremal har i sig ingen betydelse, utan denna fas genom att

33 Begreppet ér himtat frin byggindustrin inom vilken byggnadsstillningen utgér en stodstruktur
under pagaende arbete (Wood, Bruner & Ross, 1976).
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ménniskor samverkar i olika kontexter och kommer 6verens om meningen. Ménni-
skan ordnar verkligheten utifran biologiska och psykologiska samt sociala forutsatt-
ningar. Gemensamt for de biologiska, psykologiska och sociala férutséttningarna ar
de tecken som ménniskan format for att representera négot. Dessa tecken kallar
Selander och Kress (2010) for representationer av hur nagot forefaller meningsfullt
for ménniskan.

Da texter fordndras krivs nya begrepp for att tala om dem. Dylika begrepp har
utvecklats inom multimodal teoribildning och speciellt inom socialsemiotiken
(Kress, 2003; van Leeuwen, 2005; Kress & van Leeuwen, 2006). Teorin om
multimodal kommunikation kommer ursprungligen fran Kress och van Leeuwen
(2001). De betecknar kommunikation som en process i vilken en produkt som bestar
av teckensystem eller foreteelser framstélls och tolkas. I den multimodala aspekten
pa texter skapas en texts mening genom sammansattningar av olika uttrycksformer
eller teckensystem (”mode”’) som innefattar exempelvis tal, gester, typografi, bilder
och firger. Dessa meningsskapande system kallas ”modaliteter” och utgér medel
som finns tillgéngliga for att tolka verkligheten och skapa betydelse (Kress, 2003;
Kress & van Leeuwen, 2001; Maagere & Tennessen, 2014). Varje modalitet har en
affordans, det vill séga en potential och en begriansning. ”Multimodalitet” innebar
saledes att kommunikation och ldrande vid varje tillfdlle sker med olika tecken-
system samtidigt. Kunskap koncentreras och formedlas salunda inte enbart genom
verbalt sprék och skriven text, utan dven genom en méngd andra uttrycksformer
(Maagerg & Tennessen, 2014). De text-lasarorienterade teorierna lagger fokus pa
motet mellan text och ldsare, vilket i den hér studien inbegriper ldrarens hogldsning
av en text och hur eleverna som lyssnare och ldsare moter texten utgdende fran ett
vidgat textbegrepp som innefattar olika uttrycksformer. Det vidgade textperspek-
tivet utgdr ett multimodalt betraktelsesitt till {6ljd av att ett vidgat textperspektiv
uppstér dir olika komplexa teckensystem beaktas (Kress, 2003). Varje dylikt medel
kan betraktas som en text om den i Gvrigt dr jamforbar med definitionen av en text,
till exempel genom att den har en begréinsad innebord som kan forstés 1 en sdrskild
kontext (Danielsson & Selander, 2014). Det vidgade textbegreppet omfattar séledes
ett storre sammanhang i vilken en text presenteras (Kress, 2003; Kress & van
Leeuwen, 2001). I likhet med de text-ldsarorienterade teorierna riaknar det multi-
modala perspektivet med att mianniskan utgdende fran sitt intresse i en viss kontext
omformar en situation enligt den forforstaelse och de behov hon har (Kress, 2003).

Literacy

Pé liknande vis som innebdrden av begreppet text” har vidgats har ocksa begreppet
“literacy” vidgats. ”Literacy” har anvints som ett paraplybegrepp inom ldsande och
skrivande (Barton, 2007; Pahl & Rowsell, 2012). "Literacy” ar allmidnt omfattat
som begrepp inom det vetenskapliga filtet. En svensk motsvarighet som innefattar
alla forgreningar kan medfora oklarheter. Jag har dérfor valt att anvénda den engel-
ska bendmningen. Inom den vetenskapliga forskningen urskiljs tvd huvudsakliga
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inriktningar i sétten att se pé literacy, ndmligen kognitiva teorier och sociokulturella
teorier. Overgripande for de kognitiva teorierna om literacy ir fragor om hur ménni-
skan tillampar sin psykologiska kapacitet, sisom perception, forstaelse och minne,
for att anviinda sprak och andra symboltecken. Overordnat for de sociokulturella
teorierna om literacy dr fragor om hur ménniskan utvecklar sitt sprék i interaktion
med andra ménniskor nir det giller frigor om identitet och mening. For elevens
utveckling av literacy dr multimodala lds- och skrivfardigheter av stor vikt (Fjertoft,
2014).%

UNESCO (2005) definierar “literacy” ur en sociokulturell aspekt som ’situerat
ldrande’ for att ange att kontexten paverkar det sétt pa vilket manniskan tillignar
sig och anvinder sin literacy. Literacy” beskrivs som férmagan att med hjilp av
material som bestér av tal och skrift pa olika nivaer och sétt beroende pa kontext
identifiera, forsta, tolka och skapa samt kommunicera och sammanstilla. Literacy
forutsitter séledes ett kontinuum av larande for att minniskan ska kunna uppna sin
optimala potential i samhillet.*®

Redan i Grunderna for ldroplanen for den grundldggande utbildningen 2004
betonades en vidare forstaelse av texten (Utbildningsstyrelsen, 2004). I Grunderna
for liroplanen for den grundldiggande utbildningen 2014 anvinds bendmningen
”multilitteracitet” som ett vidgat literacybegrepp for att tolka omvérlden och skapa
en uppfattning om kulturell mangfald. Elevernas kritiska tdnkande och att ldra sig
lara understryks. For att erhdlla kompetens i multilitteracitet kravs arbetssitt som
utvecklar elevernas forstaelse av tolkning och produktion av olika kulturella ut-
trycksformer och kombinationen av dessa, sdsom olika former av information ge-
nom verbala, visuella, auditiva, numeriska och kinestetiska symbolsystem i skrift-
lig, muntlig, tryckt och digital form. Darigenom forvintas eleverna fa en utmaning
1 att kombinera, omforma, framstilla, forevisa och kritiskt granska olika texter i
olika sammanhang och med hjilp av olika redskap (Utbildningsstyrelsen, 2014).

Literacy ar sdlunda en process dar kompetenser utvecklas och i vilken lararens
roll &r central (Skjelbred & Aamotsbakken, 2010). Léraren bor enligt Fjertoft
(2014) kunna tillgodose elevernas tillignande av kunskaper, strategier och motiva-
tion, for att de ska uppna kraven pa larande och forstaelse. I arbetet bor vardet och
vikten av elevernas erfarenheter sittas i fokus (Janks, 2010).

34 Samlingsbegreppet for nya sociala uttrycksformer som den digitala teknikens utveckling mojliggor
bendmns inom vetenskaplig forskning “new literacies” (NLS), i vilka “multiliteracies” (Kress, 2003)
och “digital literacies” (Casey et al., 2009) inordnas. Inom new literacy studies har begreppet blivit
mera mangfasetterat genom tvérkulturella studier av skriftpraktiker inom olika doméner och diskurser
relaterade till sprak, skriftspraks- och teckensystem samt teknologier. Se, utover Janks (2010), till
exempel Barton (2007) samt Barton och Hamilton (1998).

35 »Situerad kunskap” eller “situerat lirande” avser i sociokulturell teori om lirande att ldrande sker i
en specifik kontext i vilken kunskapen forbinds med verkliga aktiviteter (Dysthe, 2001b).

36 Redan 1975 fastslog UNESCO pa alfabetiseringskonferensen en gemensam definition pé “literacy”
som inbegriper tva nivéer (Franker, 2004). Den forsta nivan utgdrs av en basliteracy som betecknar
lasande och skrivande av en text med bekant innehall. Den andra nivén utgors av en funktionell literacy
som innebdr att praktiskt tillimpa formégan i olika situationer (UNESCO, 2001).
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Angéende den fiktiva ldsprocessen lyfter Langer (2005) fram elevens literacy.
Under ldsandet anpassar eleven sitt sprak och anvéinder olika sétt att tinka utgdende
fran sina erfarenheter av olika kontexter for att konstruera betydelser och uttrycka
idéer. Hon menar att literacy salunda forutsétter och framkallar ett kritiskt tdinkande
hos eleverna. Den édskadliggdr eleverna och de texter de ldser och producerar. Lite-
racy ger eleverna redskap att reflektera, definiera och omdefiniera sig sjélva och sin
omgivning. *’

I den hér avhandlingen ar, som konstaterats, det multimodala perspektivet pa
larande centralt liksom betoningen av elevernas mangsidiga laskompetens i deras
kritiska utforskande av tematiken i boken En ¢ i havet. Eleverna har anvint olika
teckensystem, uttryckssétt och medier nér de har sokt information, tillika som de
har producerat egna multimodala uttryck for att utveckla sin kunskap och forstaelse.

371 avsnitt 4.8 utvecklar jag literacybegreppet.
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4 Teori och forskning om interkulturell pedagogik

I det hér kapitlet ger jag en Oversikt 6ver interkulturell pedagogik. Jag férankrar
teoretiska begrepp som har relevans for mitt interkulturella perspektiv. De slag av
kulturell tillhérighet som ar mest framtradande i min studie utreds. Vidare klarldggs
begreppen “mangkulturell och interkulturell pedagogik” samt “kritisk mangkultu-
rell pedagogik”. Dértill inkluderas olika synpunkter pa undervisning om Fdrintel-
sen, och begreppen “interkulturell forstaelse”, “interkulturell kompetens” och ”in-
terkulturell dialog” diskuteras. I kapitlet ingar dven en beskrivning av méngkulturell

barn- och ungdomslitteratur samt en behandling av begreppet “kritisk literacy”.

4.1 Kulturell tillh6righet

”Kultur” definieras inom vetenskapslitteraturen p& inemot 200 olika satt (Herlitz,
1999).% De mangskiftande definitionerna beror enligt bland andra Barrett (2013a)
i stor utstrickning pa att kultur kan innefatta en avsevird intern heterogenitet.
Definitioner av kulturbegreppet ifragasitts ofta. Generaliseringar av kulturbegrep-
pet utifran ett civilisationsorienterat perspektiv riskerar exempelvis att 6ka motsatt-
ningarna mellan befintliga grupperingar i virlden (Sen, 2006). Ytterst kan kultur
ses som det sitt pa vilket ménniskor lever tillsammans (Fredriksson & Wahlstrom,
1997; Siljo, 2000).

Mainniskor ér pa olika sitt formade av olika kulturer som 6verlappar varandra
och har individuella olikheter (Eriksen, 1999). Samhorigheten med en kultur kan
saledes variera eller saknas (Beck, 2005). Varje medlem av en social grupp kan ha
sin egen avgrinsade kulturella konstellation som hen identifierar sig med och darfor
bara anvinder delvis den uppsittning av kulturella resurser som finns. Som
kulturella resurser raknas till exempel nationella och etniska grupper, stider och
stadsdelar, arbetsorganisationer, yrkesgrupper, trossamfund, familjer, grupper som
baseras pa olika kon, grupper med olika sexuella orienteringar, grupper med
manniskor som har olika funktionsnedséttningar och grupper med deltagare fran
olika generationer (Chiu & Hong, 2006). %

Mainniskans olika identiteter &r sdlunda kontextbundna och mangdimensionella.
De konstrueras av den tid, den plats och den omvirld dér de upptrader (Giddens
1991; Stier & Sandstrom-Kjellin, 2009; Weick, 1995). Den enskilda méanniskan kan

38 Kulturbegreppet har dver tid definierats i varierande nyanser, dock ofta med liknande innebérd.
Exempelvis fastslar Tylor (1871) att “kultur” dr en komplicerad helhet som innefattar saker, kunskap,
tro och viarderingar samt moral, lagar och vanor. Kroeber (1917) beskriver “kultur” som négot bor-
tom enskilda organismer (ndgot “’superorganic”), nagonting utover dess biologiska och psykologiska
grund. Eliot (1973) framstéller “kultur” som en oéndlig och ofullstdndig skapad produkt som bestar
av virderingar och meningar. Han talar om “kultur” som en process som forenar ménniskor, ett
system till vilket ménniskor dr anknutna. Nobles (1985) beskriver ’kultur” som kunskap, fardigheter,
levnadssitt, virderingar, sociala beteenden och uttrycksétt for en viss grupps 6verlevnad.

3 Kulturbegreppet far dven en sérskild innebord nir det giller barn och ungdomar, dé det ér viisent-
ligt for deras socialisation att fa tillhdra en barn- eller ungdomskultur (’peer culture”) (Frones, 1995).
Detta begrepp introducerades av Corsaro pa 1980-talet (Chen, 2009).
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samtidigt interagera med ménga olika konstruktioner av grupper som hon i varieran-
de grad fér bekréftelse av och kdnner samhorighet med. Utgdende fran sin roll i en
social grupp véxlar méanniskan identitet (Heath, 2004; Kramsch, 1998), vilket kan
beskrivas som att ménniskans multipla identiteter (Giddens, 1991; Jun, 2010) och
overlappande identiteter (May & Sleeter, 2010) i olika utstrackning samverkar med
varandra. Mojliga identiteter framfor faktiska identiteter forordas darfor i framstall-
ningen av identiteter (Lorenz, 2009; von Bromssen, 2006). 4

Kulturbegreppet kan pé séa sitt sammanfattas som nagot som handlar om me-
ningsbédrande kulturer eller meningssystem som ger ordning och inriktning i det
ménskliga livet (Lahdenperd, 2004b). Denna kulturinnebord 4r néra sammanfall-
ande med Geertz (1973) kulturdefinition. Han faststéller "kultur” som gemensam-
ma monster som ger kvalitet i det manskliga livet och forstdelse nér det géller att
hantera egna upplevelser och handlingar.*! Kulturinneborden ir sdlunda dynamisk
och vid och inbegriper olika slag av gemensamma ménskliga erfarenheter och olika
typer av tillhdrighet.

I foreliggande studie har jag med utgéngspunkt i en fiktion valt att fokusera pa
etnicitet, kon, alder, sprak, socioekonomisk status, religion och funktionsnedsitt-
ning som dvergripande kategorier for ménniskans olika slag av kulturell tillhorighet
och identiteter i relation till olika stater samt rurala och urbana omraden.

Eticitet

”Etnicitet” utgor ett socialt och dynamiskt begrepp (Barth, 1969) som ofta ersatter
det tidigare rasbegreppet for vetenskaplig kategorisering av ménniskor (Cornell &
Hartmann, 2007; de los Reyes & Mulinari, 2005; Sleeter, 2004). Etnicitetsbegreppet
riskerar dock att kulturalisera eller rasifiera olika grupper i den meningen att det
forknippas med stereotypa uppfattningar (Heath, 1995; May, 2009; Sleeter, 2004).*?
Begreppet rymmer stora variationer (von Bromssen, 2006). “Etnicitet” kan vara en
sjélvtilldelad identitet eller ndgot som ér tilldelat av andra (Barth, 1969; Hylland
Eriksen 1998; Lange & Westin, 1981; Pumpfrey & Verma, 1990) och foréndras i
likhet med annan kulturell tillhorighet gradvis (Stier & Sandstrom-Kjellin, 2009).
Varje ménniska har sd langt tillbaka historien kan utvisa en blandning av olika
etniciteter och identiteter (Heath, 2004; Kramsch, 1998). Nya etniciteter formas nér
etniciteter blandas och traditionella etniska gréinsdragningar dvertrids (Alund,
1997). Etniciteter ifragasitts och utvecklas internt, vilket bidrar till fordndringen.

40 Denna syn p4 identitetsutvecklingen utgér frén socialkonstruktivismen (Berger & Luckmann, 1991).
41 Dessa monster hos en grupp méinniskor kan enligt Short (2009) sammanstillas i form av kategorier
som kon, alder, sprak, familjestruktur, social klass, etnicitet, religion, rurala och urbana omréaden,
nation, relationer, funktionsnedséttning, sexuell 1dggning samt uppfattningar, vérderingar, perspektiv
och symboler. Jamfor med begreppet “kulturella resurser” enligt Chiu och Hong (2006).

42T den hér avhandlingen anvinder jag dock begreppet “rasism” utgéende frin den sociala inneborden
i det, ndmligen att etnicitet kan inverka pa ménniskors uppfattningar av varandra (se till exempel
Banks, 2014; Grant & Sleeter, 2009; Sleeter, 2004).
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Ocksa historiska, politiska, ekonomiska och tekniska faktorer paverkar denna pro-
cess (Nederveen Pieterse, 2004).

Foresprakare for interkulturell pedagogik, till exempel Banks (2014) och Nieto
(2004), bejakar kulturell méngfald, sdsom olika etniciteter, och ser dem som givna
tillgdngar i skolan. | Grunderna for ldroplanen for den grundliggande utbildningen
2014 framhalls varje elevs unika virde och ett mangsidigt frimjande av hens kultu-
rella identitet. I &mnet modersmal och litteratur betonas bland annat stodjandet av
hens utveckling till medlem i gemenskapen (Utbildningsstyrelsen, 2014). I detta
avhandlingsarbete har eleverna fatt mojlighet att reflektera 6ver och inta stindpunk-
ter i existentiella fragor som ror olika etniciteter inom den aktuella fiktion som elev-
erna arbetade med och i deras egna liv.

Kon
Det biologiska kdonet kan definieras utifrdn psykiska, hormonella och genetiska
markdrer pd feminint och maskulint som méanniskan f6ds med. Konsroller &r socialt
konstruerade inom ett samhille och avser forestillningar om vad som utmairker ett
biologiskt kon (Chase, Catalano & Griffin, 2016). Konsroller uttrycker vad som
anses vara feminint och maskulint och delar pa sa sitt in konen i tva kategorier
(Connell, 2009; Kottak & Kozaitis, 2012). De socialt konstruerade kdnsrollerna gil-
lande feminint och maskulint kan &ven bendmnas “’genus” (Connell, 2009). Genus-
perspektivet utgir fran feministisk teori och har dver tid gett ny innebord till vad
som anses vara feminint och maskulint (Wharton, 2005). Begreppet “konsidentitet”
rymmer dock ett bredare spektrum én enbart forestillningar om vad som ér feminint
och maskulint och kan overgripande definieras som ’ménniskans inre kénsla av
konsidentitet’. De sétt pa vilka ménniskan véljer att framstilla sin konsidentitet
bendmns vanligen konsuttryck (Chase, Catalano & Griffin, 2016; Teich, 2012). For
en del ménniskor, det vill sdga transpersoner, saknas konsidentiteten eller upplevs i
olika grad och tidsutstrackning som négot som dverskrider normen for det kon som
de tilldelades vid fodseln (European Union Agency for Fundamental Rights, 2014).
Interkulturell pedagogik lyfter fram vikten av jamstélldhet mellan konen och av-
ser alla typer av konsidentiteter (Banks, 2014; Grant & Sleeter, 1986; McCarthy,
2003; Nieto, 2004). I Grunderna for ldroplanen for den grundliggande utbildning-
en 2014 laggs betydelsen pa fraimjandet av jamstélldhet mellan konen. Dock talar
inte den nationella ldroplansgrunden specifikt om olika typer av konsidentiteter,
utan hénvisar till olika varianter av sexuell 14ggning, utveckling och identitet. Be-
toningen sétts pa att motverka kdnsbundna rollmdnster och stodja elevens medve-
tenhet om sina egna mojligheter och formagor (Utbildningsstyrelsen, 2014). I den
hir studien forekommer elevuttryck som géller feminina och maskulina kén. Dessa
uttryck inbegriper bade personliga gestaltningar och rollgestaltningar av konen.
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Alder

Inom forskningen rader olika definitioner pa alder” beroende pa vetenskapsgren.
Begreppet alder” kan indelas i1 kronologisk, biologisk, psykologisk och social &l-
der. Inom pedagogik, psykologi och medicin uppfattas barndomen som en livsfas
som bestar av olika stadier utifran mognad och utveckling av till exempel kognitiv
och fysiologisk formaga i férhallande till den kronologiska aldern. En dylik defi-
nition pa barns utveckling inverkar sledes pa den sociala konstruktionen av dessa
aldersgrupper (Krekula, Nirvinen & Nisman, 2005). ”Alder” innefattar med andra
ord en variation av identiteter (Sleeter, 1996; Nakamura, Warren, Branand, Liu,
Wheeler & Chan, 2014) och avser liksom annan kulturell tillhorighet saledes en
social kategorisering (Hareven, 2000). Socialt konstruerade aldersgrupper, sdsom
barn och unga, dr sdlunda aspekter pa hur dessa ménniskor uppfattar sig sjalva och
hur de uppfattas av omgivningen (Nakamura, Warren, Branand, Liu, Wheeler &
Chan, 2014).

Interkulturell pedagogik tar fasta pd att alla ménniskor oavsett dlder ska bemotas
likvardigt (Gay, 2013). Olika perspektiv och erfarenheter som uppstar utifran al-
dersperspektivet ska bejakas och vérdesittas (Goldstein-Kyaga & Borgstrom,
2012).

I Grunderna for ldroplanen for den grundliggande utbildningen 2014 under-
stryks vikten av lika behandling av olika aldersgrupper. Vidare framhalls betydel-
sen av att eleven forstér och virdesitter sin egen kulturella harkomst och funktion i
generationsledet och att hen lér sig verka for en héllbar global utveckling vad géller
kulturarv och kulturell méngfald (Utbildningsstyrelsen, 2014). I den hér studien
ingér aldersdimensionen som kulturell aspekt i den bemérkelsen att det dr fraga om
unga tondringar som engageras i frdgor som ror relationer och forhallningssitt till
barn och vuxna samt tidigare generationer i arbetet med det skonlitterdra verket En
0 i havet och i deras egna liv.

Sprak

En av de mest framtrddande aspekterna pa kultur utgdrs av sprak (Nieto, 2010). I
Finlands grundlag sékerstélls nationalspraken finska och svenska, men &ven sa-
miska, romska och teckensprak och andra sprak. Ménniskor i Finland har ritt att
anvénda och utveckla dessa sprék som det egna spréket (Finlex, 1999, § 17). Av
befolkningen 6kar andelen personer som har andra sprak som modersmaél i Finland.
I slutet av 2015 utgjorde antalet personer som har ett annat modersmal sex procent.
De storsta grupperna hade rysk, estnisk och somalisk hiarkomst. Sett till landskap
fanns de storsta grupperna i Nyland och de minsta i sodra Osterbotten (Statistikcen-
tralen, 2016).

Finléndska skolor utmaérks foljaktligen i varierad regional utstrackning av en allt
storre flersprikighet som beror bade larare och elever. Elever med flersprakig bak-
grund behover bejakas och frimjas och ses som den resurs de utgdr i skolan och
samhillet (Latomaa & Suni, 2011; Suni & Latomaa, 2012).
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Syftet med interkulturell pedagogik dr att bekrifta &ven de mest sarbara eleverna
genom att fraimja deras naturliga kulturella tillhorighet, sdsom deras sprak. Elev-
ernas sprakliga repertoar ska utgéra en styrka att bygga vidare pa (Nieto, 2010).

Ocksa 1 Grunderna for ldroplanen for den grundliggande utbildningen 2014
betonas medvetenhet om och bejakande av flersprakighet, minoritetssprak och
utrotningshotade sprék for elevens lirande, kommunikation och identitetsskapande.
Malet &r dérigenom att eleven ska lira sig uppskatta kulturell mangfald och utveckla
spréklig och metalingvistisk medvetenhet (Utbildningsstyrelsen, 2014).

Socioekonomisk status

Variationen i friga om socioekonomisk bakgrund utgér en annan central aspekt in-
om interkulturell pedagogik. ”Socioekonomisk status” (SES) syftar pa sociala
hierarkier i ett samhille och definieras vanligen som ekonomiska och sociologiska
faktorer i relation till en méinniskas eller familjs nivéa pa utbildning, sysselsittning
och inkomst (Banks, 2014; Chiu & Chow, 2015). I den hér avhandlingen definieras
”socioekonomisk status” enligt Statistikcentralens yrkesklassificering. Denna klas-
sificering skiljer sig frdn EU:s socioekonomiska klassindelning (ESeC) i det avse-
endet att den utgdr frin ISCO-08* som definierar socioekonomiska klasser utifrdn
uppgifter om yrke och yrkesstéllning samt branschuppgifter (Statistikcentralen,
2017b). EU:s socioekonomiska klassindelning anvénder ISCO-88 som foérutom pé
yrke dven baserar sig pé status inom en sysselséttning samt storleken hos en organi-
sation (ISER, 2017).

Forskning om elevers socioekonomiska status hénvisar ofta till deras prestati-
oner. Till exempel framkommer det i PISA-undersdkningar att elevernas socioeko-
nomiska status inverkar pé deras larande och motivation, dven nér det géller 14sfor-
stéelse. Elever frdn hem med légre socioekonomisk status uppvisar svagare presta-
tioner (OECD, 2010; Vettenranta et al., 2016). Det séitt pa vilket ldraren forhaller
sig till den socioekonomiska méangfalden i skolan &r foljaktligen central for elevens
motivation och ldrande. Viktigt vore att liraren finner sétt att skapa en konstruktiv
relation till varje elev (Hattie, 2008; Nieto, 2013). Dylika relationer bygger pé
Oomsesidiga bidrag mellan larare och elev (Hattie, 2008). Lararen behover lara sig
att Oppet och positivt beméta och erkénna alla elever och se deras olika erfarenheter
som tillgangar i klassrummet (Nieto, 2013). Strédvan bor vara att elevens socioeko-
nomiska bakgrund inte ska utgdra nagot hinder for likvardigt larande och utveckling
(Banks, 2014; Grant & Sleeter, 1986; Nieto, 2004; Nieto 2013). I den hir studien
fokuserar “’socioekonomisk status” i huvudsak pé hur eleverna reflekterar Gver
socioekonomisk status inom fiktionen och i sina egna liv. I ndgon mén dras parallel-
ler till deras egen socioekonomiska bakgrund.

43 ISCO-08 (International Standard. Classification of Occupations) aterfinns pd ILO: s (International
Labour Organization) webbplats <http://www.ilo.org/public/english/bureau/stat/isco/isco08/>.
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Religion

Som tidigare konstaterats syns i Finland en 6kad globalisering och en 6kad migra-
tion (Holm & Mansikka, 2012). Denna utveckling framtrdder &ven genom en tillta-
gande religios mangfald. Ar 2014 var 17 trossamfund registrerade i Finland. Av
dessa var den evangelisk-lutherska kyrkan storst och den ortodoxa kyrkan nést
storst. Jehovas vittnen, Frikyrkan i Finland, katolska kyrkan och islamska forsam-
lingar var de fyra dirpd foljande storsta trossamfunden. Judiska forsamlingar ut-
gjorde det fjortonde storsta samfundet (Statistikcentralen, 2014). Den oOkade
religiésa mangfalden medfor utmaningar for utbildningen. Forstaelse av religios
méngfald forutsitts for att uppnd framgéngsrik verksamhet inom ett globalt
perspektiv (Patel & Meyer, 2009).

For att forbéttra dimensionen av interkulturell utbildning i samhélle och skolor
har Europaradet genom ett projekt under aren 2002—2005 utvecklat strategier for att
internationellt lyfta fram religiés mangfald politiskt och utbildningsmaissigt (Birzéa,
2007). Europarédets vitbok om interkulturell dialog * och OSCE (The Organiza-
tion for Security and Co-operation in Europe)* har dértill bidragit med riktlinjer
som forstéarkt vikten av behandling av religioner inom utbildning och undervisning
for att frimja sammanhallning mellan olika grupper inom de europeiska mangkultu-
rella samhaillena (ter Avest, Jozsa, Knauth, Roson & Skeie, 2009).

Skolan &r de facto en plats dér eleverna kommer i kontakt med olika slag av
religids tillhorighet (Milot, 2007). Eleverna i den finlédndska skolan representerar
olika religiosa bakgrunder utifran fordldrarnas religionstillhorighet (Utbildningssty-
relsen, 2014). Manga elever ar invandrare som tillhér ndgon minoritetsreligion
(Sakaranaho & Salmenkivi, 2009). Ett demokratiskt forh&llningssitt baserat pé re-
spekt och tolerans for religios mangfald ar saledes ett villkor for den mangkulturella
skolan (Banks, 2014; Nieto, 2004). I ett dylikt arbete &r klassamtal viktiga. Eleverna
behover fa tillfille att fora kritiska diskussioner for att de ska erhalla storre for-
stdelse av sig sjdlva och av andras religidsa uppfattningar (von Bromssen, 2003).

I Grunderna for liroplanen for den grundldggande utbildningen 2014 framhélls
vikten av att eleverna kritiskt granskar religioner ur olika perspektiv. Larandet bor
utgd fran att 6verskrida kulturella gréinser, till exempel nér det géller religionstill-
horighet, och detta bor skapa underlag for diskussioner och gemenskap (Utbild-
ningsstyrelsen, 2014).

Storyline dr en &mnesdvergripande metod som erbjuder elever mojlighet att ak-
tivt begrunda och forhélla sig till livsfragor inom olika &mnen, sdsom i denna studie
till religionstillhorighet i en fiktiv vérld och i elevernas egna liv.

4 Jag aterkommer till vitboken i avsnitt 4.7. Vitboken finns tillgéinglig pd Europaridets webbsida
<http://www.coe.int/t/dg4/intercultural/ WhitePaper_InterculturalDialogue 2 en.asp>.

4 Strategierna ingér i handboken av OSCE/ODIHR (Office for Democratic Institutions and Human
Rights) Toledo Guiding Principles on Teaching about Religions and Beliefs in Public Schools (2007).
Warszawa: OSCE/ODIHR.
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Funktionsnedsdttning

”Funktionsnedsittning” ar ett komplext begrepp med olika betydelser. I denna av-
handling avses en nedsatt funktionsférmaga som kan vara fysisk, psykisk eller in-
tellektuell (Socialstyrelsen, 2017). Antalet minniskor med nagon form av
funktionsnedséttning utgor cirka 15 procent av vérldens befolkning (World Health
Organization, 2011), vilket betyder att de bildar den storsta minoritetsgruppen i
vérlden (Disabled World Towards Tomorrow, 2017). Dessa ménniskor dr med
andra ord en naturlig del av den rika kulturella mangfalden (Beauchamp, Chung &
Mogilner, 2015; Gollnick & Chinn, 2013; Sen, 1992) som ska bemétas jamstallt
och rittvist (Sen, 1992; Sleeter, 1986).

Mainniskor med nagon form av funktionsnedséttning &r sdsom andra kulturella
grupper heterogena (Anastasiou & Kauffman, 2013; Beauchamp, Chung & Mogil-
ner, 2015). Till exempel ar graden och typen av funktionsnedsittning for olika mén-
niskor individuell, vilket gér dem till en del av en kulturell grupp med liknande
funktionsnedsittningar (Gollnick & Chinn, 2013).

Utgaende frén FN:s konvention om barnets rittigheter*® och konventionen om
rittigheter for personer med funktionsnedsittning*’ arbetar FN:s barnfond UNICEF
for att motverka fortryck och diskrimineringar av barn med funktionsnedsittning
(UNICEF, 2017). Inom EU har samtliga ldnder genom Europeiska kommissionen
forbundit sig att liksom fallet 4r med andra kulturella minoriteter ansvara for att
elever med funktionsnedsittning ska erbjudas frdmjande och inkluderande
undervisning i skolan, det vill séga inte sérskiljas fran traditionella 1drande miljoer
(Riddell, 2012). Dessa barn och unga har olika referensramar och erfarenheter som
i likhet med alla andra kulturella grupper bor utgoéra en tillgang i skolan. I
Grunderna for ldroplanen for den grundldggande utbildningen 2014 betonas prin-
cipen om inkludering. Elever med nigon form av funktionsnedséttning ska ges
mojlighet till en god undervisning i skolan anpassad efter den enskilda elevens for-
utséttningar (Utbildningsstyrelsen, 2014). Ett sétt att frimja forstaelsen av personer
med funktionsnedséttning kan vara att lasa skonlitteratur som handlar om négon
sédan person (Beauchamp, Chung & Mogilner, 2015; Adomat, 2014).*

I den litterdra storylinen fér eleverna mojlighet att engagera sig i fragor som ror
personer med ndgon form av funktionsnedséittning, till exempel dova personer. 1
Finland uppskattar teckensprékiga att andelen dova eller horselnedsatta personer
som anvénder finldndska teckensprak utgér 4000—5000. Antalet horande personer
som anvénder teckensprak med déva och horselnedsatta berdknas vara 6000—9000.
De teckensprékiga i Finland ar ofta flersprdkiga och behérskar till exempel
teckensprak pa finlandssvenska, finska och svenska. Av migranterna utgdrs storsta

46 Konventionen finns tillginglig p4 FN:s webbplats
<http://www.ohchr.org/EN/Professionallnterest/Pages/CRC.aspx>.

47 Konventionen kan lisas p& FN:s webbplats
<https://www.un.org/development/desa/disabilities/convention-on-the-rights-of-persons-with-
disabilities.html>.

48 T avsnitt 4.8 behandlas elevernas erhillande av interkulturell forstielse genom skénlitteratur.
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delen av ryssar som brukar ryskt teckensprak (Finlands Dovas Forbund, 2017).
Teckensprakiga kan ocksa ldra sig skriven form (Sveriges Dovas Riksforbund,
2014a).

4.2 Mangkulturalitet

”Méngkulturalitet” rymmer inom vetenskaplig forskning olika innebérder och syn-
sdtt samt inbegriper olika former av mangkulturalitet (se till exempel McLaren,
1994; Vertovec & Wessendorf, 2010). UNESCO (2006) definierar méngkultura-
litet” som ’kulturell mangsidighet i det ménskliga samhéllet’. I litteraturen fore-
kommer begreppen “multikulturalitet” och “méangkulturalism” synonymt med
“méngkulturalitet”. Jag har genomgéende i avhandlingen valt att anvinda benidm-
ningen “méngkulturalitet”.

”Mangkulturalitet” uppstod som begrepp pd 1960- och 1970-talen i Kanada och
Australien samt i mindre utstrackning i Storbritannien och USA, vilka har en ldng
tradition av immigration. De ménskliga réittigheterna och allas lika virde borjade da
framhaéllas, och individualiteter och olikheter mellan grupper samt ett allmént
erkdnnande av den egna grupptillhdrigheten borjade lyftas fram (Kymlicka, 2005).
I USA omtalades denna utveckling med ordet “mangkulturalitet”. I Europa ar defi-
nitionen pd “méngkulturalitet” dock mer begrinsad. Méngkulturalitet utvecklades i
Europa frimst genom ménniskors geografiska rorlighet, sdsom immigration, och
hér ligger fokuset 1 hogre grad pé konsekvenserna av immigrationen, till exempel
rasism. Dylika utmaningar kan vara avsevért annorlunda da réttigheten att bosétta
sig 1 ett visst land inte &r ett problem. Den bredare definitionen i USA riktar in sig
pa olikheter mellan grupper och problematiken med marginaliserade grupper. De
tva definitionerna kan dock inte betraktas som helt oberoende av och separerade
frén varandra, utan den mer begrinsade definitionen utgér en del av den bredare.
En tydlig skillnad mellan USA och Europa é&r dven att majoriteten av de icke-vita i
Visteuropa dr muslimer. Den muslimska kulturen har av den orsaken blivit en viktig
aspekt vid definitionen av ”méngkulturalitet” i Europa (Modood, 2007).

I den hidr avhandlingen ser jag pa méangkulturalitet som avspeglar samhéllen
(Gundara, 2000) i vilka olika minoriteter erkdnns, respekteras och tillats kénna
vélbefinnande av majoritetsgrupperna, det vill sidga dir demokrati och social
rittvisa rader (von Bromssen, 2011).

4.3 Interkulturalitet

Begreppet “interkulturalitet” saknar nadgon enhetlig definition. Begreppet “interkul-
turalism” anvéinds ofta synonymt med “interkulturalitet”. Avhandlingen igenom har
jag valt att anvénda “interkulturalitet”. UNESCO (2006) beskriver interkulturalitet
som ett dynamiskt begrepp for att utveckla relationer mellan olika kulturella grup-
per. Allmént handlar det om att gynna gemenskap och dmsesidiga beroendefor-
hallanden (Booth, 2003; Gundara, 2000; Hill, 2007) och dirmed motverka underlig-
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gande strukturella politiska, ekonomiska och sociala oréttvisor samt diskrimine-
ringar mellan olika grupper. Begreppet kan hérledas till slutet av 1950-talet (James,
2008). I diskussionerna om interkulturalitet, som tog fart inom FN pa 1970-talet,
avsdgs att interkulturalitet inom pedagogisk praxis skulle frémja fred och forstéelse
mellan olika ldnder och grupper (Cantle, 2012; Maxwell, Waddington, McDo-
nough, Cormier & Schwimmer, 2012). Detta hade dock inte till en bdrjan ndgon
storre akademisk genomslagskraft utan forst senare (Cantle, 2012; Rattansi, 2011).
Numera utgor interkulturalitet” ett pedagogiskt begrepp (Gundara, 2000; Lahden-
perd, 2004a; Short, 2009). I det engelsktalande Kanada har “interkulturalitet”
emellertid anvénts redan forut som en progressivare alternativform till "multikultu-
ralitet” (Bouchard, 2011). Aven i Spanien, Grekland, Tyskland och Ryssland har
“interkulturalitet” tidigare brukats, mest i samband med utbildningsprogram (Meer
& Modood, 2012).

4.4 Mangkulturell och interkulturell pedagogik

Bendmningarna “interkulturell pedagogik™ (”intercultural education”) och ”mang-
kulturell pedagogik” (multicultural education”) anvidnds ofta inom vetenskaplig
forskning som synonymer (Hill, 2007). Det finns dock antydningar om skillnader
mellan bendmningarna. Skillnaderna mellan begreppen forefaller framst vara geo-
grafiska. "Méngkulturell pedagogik” anvénds i USA, Asien och Australien. I Eu-
ropa anviands samma term exempelvis 1 Storbritannien och Finland. ”Interkulturell
pedagogik” anviands didremot i Sverige och Nederlinderna (Holm & Zilliacus,
2009). UNESCO (2006) anvénder "interkulturell pedagogik™ i betydelsen att ldra
sig om och godta andra kulturer. Interkulturell pedagogik avser att aktivera utveck-
lingen av och hallbarheten i mianniskors samspel genom att skapa forstaelse, respekt
och dialog i mangkulturella miljéer. Ocksa Europarddet anvéinder “interkulturell
pedagogik” (Council of Europe, 2008).

Mangkulturell och interkulturell pedagogik indelas dven i tva huvudsakliga vari-
anter: den traditionella méngkulturella eller interkulturella pedagogiken och den
kritiska mangkulturella eller interkulturella pedagogiken (critical multicultural
education”, critical intercultural education”). Traditionell méngkulturell pedago-
gik inriktar sig p& kulturell méngfald, till exempel etnicitet, sprak, social klass,
funktionsnedséttning och sexuell ldggning, medan kritisk mangkulturell pedagogik
betonar heterogeniteten inom dylika kulturella grupper.

Den hir studien utgar fran den kritiska méngkulturella pedagogiken med synen
att olika kulturella grupper inbegriper méanniskor med olika grad av kulturell tillho-
righet (Gundara, 2001; Liebkind, 2000; May, 1999; Nieto, 2004; Nieto & Bode,
2008; Sleeter & Grant, 2009).

I Storbritannien anvéinds utdver “mangkulturell pedagogik” dven begreppet
“antirasistisk pedagogik” (anti-racist education”) (Sleeter & Bernal, 2004; Rezai-
Rashti, 1995). En vanlig definition pa "antirasistisk pedagogik™ ér att den &r en aktiv
och systematisk strategi att motarbeta rasism och fortryck (Boyd & Arnold, 2000;
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Carr & Lund, 2008; Dei, 1996; Rezai-Rashti, 1995). Antirasistisk pedagogik av-
viker s till vida i inriktning och orientering fran interkulturell pedagogik genom att
i forsta hand fokusera pa rasistiska oréttvisor bland studerande (Carr & Lund, 2008).
Darutdver anvinds begrepp som ofta dr sammankopplade med mangkulturella kva-
litativa aspekter. Till dessa hor exempelvis “tvérkulturalitet”, “tvasprakighet”,
”flersprakighet”, “ménskliga relationer”, “globalisering”, “internationalisering”
och ”sexuell jamlikhet” (Holm & Zilliacus, 2009; Sleeter & Grant, 2007; Virta,
2008).

Interkulturell pedagogik har fatt 6kad betydelse genom de dokument som FN,
UNESCO och Europaradet antog om de minskliga rittigheterna (Coomans, 1999).
Enligt FN:s konvention frdn 1965 forbinder sig konventionsstaterna att verka for
sammanhdllning mellan etniciteter och nationaliteter vad géiller utbildning och
fostran (United Nations Human Rights Office of the High Commissioner, 2016). I
Paris antog UNESCO 1974 rekommendationen om utbildning for internationell
forstéelse, internationellt samarbete och fred samt ménskliga rittigheter och friheter
(UNESCO, 1974). I Europaradets rekommendation 1984 lyftes interkulturell peda-
gogik fram for ett bemoéta kulturell mangfald demokratiskt (Council of Europe,
1984). Interkulturell pedagogik avsag att forbattra utbildningsvillkoren for den
okade kulturella mangfald som immigrationen resulterade i. Europaradet ville med
hjilp av interkulturell pedagogik integrera olika kulturella grupper och lénder i
Europa och bilda en europeisk gemenskap (Lahdenperd, 1995; 1996).

I USA fick den interkulturella pedagogiken sin borjan pa 1930-talet i form av en
social protestrorelse med bendmningen “intercultural education movement” i sam-
band med den massiva immigrationen (Banks, 1996; 2005). Folkrorelsen® riktade
sig mot de rasistiska problem som fanns inom pedagogiken (Sleeter & Bernal, 2004)
och omformade under 1960- och 1970-talen (Greene, 1988; Sleeter & Grant, 2009),
dé “mangkulturalitet” blev ett begrepp (Kymlicka, 2005), den traditionella akade-
miska kunskapen och demokratin. Utvecklingen bidrog till att amerikanska stu-
denter fick storre demokratiska réttigheter, vilket ledde till den méngkulturella pe-
dagogikens uppkomst, som i sin tur ledde till den kritiska méngkulturella pedago-
gikens uppkomst (Greene, 1988; Sleeter & Grant, 2009).

I borjan av 1980-talet introducerades “interkulturell pedagogik” i Europa som
ett begrepp relaterat till migranter. Meningen var dock inte att introducera ett nytt
amne. I stillet tillampades tvarvetenskapliga metoder som fokuserade pa att motver-
ka framlingsfientlighet (Campani, 2014). I Sverige introducerades “interkulturell
synvinkel pa pedagogik” i mitten av 1980-talet (Lahdenperd, 2004a). 1 Finland
lyftes begreppet fram pa 1990-talet (Holm & Zilliacus, 2009; Réasénen, 1998).

I det hér avhandlingsarbetet anvédnder jag bade europeisk och utomeuropeisk
litteratur inom omrédet. “Interkulturell pedagogik” och ”méngkulturell pedagogik”

49 Pionjérer inom etnisk forskning som foregick denna protestrorelse ir, enligt Sleeter och Bernal
(2004), bland andra Woodson (1945) och Du Bois (1947).
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betraktar jag avhandlingen igenom som synonyma termer. Vid hanvisning till ndgon
sdrskild organisation tillimpar jag dess bendmning.

4.5 Kritisk mangkulturell pedagogik

Den traditionella mangkulturella pedagogiken kan, som jag tidigare varit inne p4, i
jamforelse med kritisk méngkulturell pedagogik vara problematisk. Den behandlar
inte sociala strukturella problem eller frdgor som ror strukturell ojamlikhet och
dominans. Kritisk méngkulturell pedagogik lyfter diremot fram problematiken med
makt och undergivenhet inom sociala strukturer och processer (se exempelvis
Gorski, 2006; Nieto, 2004; Sleeter & Grant, 2009). Ett kritiskt mangkulturellt {for-
hallningssatt innefattar en storre maktstruktur och befrdmjar erkédnsla och bevarar
olikheter tillika med att det ger forutséttningar for forstielse av att olika kulturella
identiteter kan ha varierande betydelse hos olika individer beroende pé sociala och
historiska sammanhang (Convertino, Levinson & Gonzalez, 2016; Erickson, 2012;
Eriksen, 1999; Geertz, 1973). Ett kritiskt forhéllningssétt till begreppet “méngkul-
turalitet” bidrar saledes till samspel, forstéelse och integrering bland olika kulturella
grupper utan att forbise denna problematik (May, 1999).

Den kritiska méngkulturella pedagogiken utgdr fran kritisk teori och kritisk
pedagogik, dir kulturell mangfald vardesitts och social réittvisa utgor det centrala
som efterstrivas (Gorski, 2006; McLaren, 2007). Utgangspunkten dr filosofiska
ideal om minsklig vardighet, frihet, rittvisa och jdmlikhet (Grant, 1994; Sleeter &
Grant, 2009). Den kritiska méngkulturella pedagogiken riktar sig till alla elever
(Holm & Londen, 2010). Varje elev erkidnns och respekteras oavsett hens kulturella
tillhorighet (Grant & Sleeter, 1986; Grant & Sleeter, 2009; Grant & Zwier, 2012;
Nieto, 2004). Kritisk mangkulturell pedagogik kraver foljaktligen avsevéart mera dn
tillfalliga mangkulturella skolaktiviteter. Den utmanar alla former av diskrimi-
nering i skolan och samhéllet 6verlag (Gorski, 2006; 2009; McLaren, 2007).

Skolan som méngkulturell arena bildar attityder och uppfattningar som ar av stor
vikt bade for den enskilda eleven och for samhéllet. Kulturella aspekter enskilt och
tillsammans samspelar och inverkar pa elevernas beteenden (Banks, 2014). Det sétt
pa vilket lararen beméter eleverna ar foljaktligen av stor betydelse (von Bromssen,
2006). Samtliga elever bor oberoende av kulturell tillhdrighet kunna integreras jam-
stdllt. Demokrati och social réttvisa gynnas genom att ge eleverna mojlighet att
forhalla sig positiva till kulturell mangfald. Forstaelsen av olika kulturella perspek-
tiv bor saledes erkdnnas, virdesittas och framjas (Banks, 2008). Elever som blir
bemotta med forstéelse och far vara sig sjélva har stérre mojligheter till framgéangar
som vuxna jamfort med elever som inte kénner sig bejakade i skolan. Erkénnande
och respekt for kulturell mangfald ger savil pedagogisk som samhillelig behéllning
(Gundara, 2000; Lindblad 2016; Stier & Sandstrom-Kjellin, 2009).

Relaterat till finlindska forhallanden efterlyser flera forskare en mer kritisk
méngkulturell pedagogik (Dervin, 2012; Forsman 2006; Holm & Londen, 2010;
Holm & Mansikka, 2012; Laaksonen, 2007; Résdnen, 2005; Soilamo, 2008; Talib,
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2006). Den kritiska méngkulturella pedagogiken bor gélla savél ledarskap som ut-
bildningspolitik samt ldrarutbildning och larande. Olika slags kunskapskonstrukti-
oner och olika perspektiv pa kunskap behover askadliggoras, och fordomar och di-
skrimineringar méste motverkas och social réttvisa aktivt efterstravas (Holm &
Mansikka, 2012).

I Grunderna for liroplanen for den grundldggande utbildningen 2014 &r beto-
ningen av kulturell mangfald framtrddande. Alla skolor och klasser definieras som
méngkulturella, vilket betyder att inte enbart etnicitet betonas. Dock talar inte den
nationella ldroplansgrunden explicit om interkulturell pedagogik. I stéllet framgar
att kulturell mangfald ska ses som en resurs som skolan behdver tillvarata genom
ett demokratiskt forhallningssitt som bidrar till varaktig och mangsidig kulturell
utveckling. I frdga om d&mnet modersmal och litteratur talas om ett méngkulturellt
och medialiserat samhélle utifran en vidgad textsyn. I svenska eller finska som
andra sprék framhalls att eleverna ska stodjas i att forstd och virdesétta olika slag
av kulturell tillhorighet (Utbildningsstyrelsen, 2014).

I den hir studien utgér jag frén kritisk mangkulturell pedagogik. Min ambition
ar att bidra till att &stadkomma en forandring till ett mer 6ppet och kritiskt forhall-
ningssétt till litteraturen bland eleverna. Genom litterédr storyline undersoker jag
mdjligheterna att kritiskt utforska interkulturella aspekter for att frimja elevernas
interkulturella forstéaelse.

4.6 Undervisning om Forintelsen

I en resolution forordade FN 2005 en utveckling av utbildningsprogram for att fore-
bygga att Forintelsen och dylika folkmord upprepas (United Nations, 2005). Dock
har forordningen inte fungerat tillfredsstéllande vad géller att knyta historien till
samtidens konflikter och massmord varfor det krévs mer forskning och utbildning
om Forintelsen (Stevick & Gross, 2015).

Undervisning om Forintelsen gavs i viss utstrdckning fran och med 1960- och
1970-talen 1 USA och Europa (Misco, 2015). I ndgon mén férekom denna under-
visning i USA redan pa 1950-talet och bedrevs till en borjan i judiska skolor. I Israel
blev undervisning om Forintelsen obligatorisk forst i slutet pa 1970-talet (Fallace,
2008). I Skandinavien och Norden var Sverige foregangsland i att sprida upplys-
ning om Forintelsen och dylika valdsbrott i skolan genom initiativtagandet till pro-
jektet Levande Historia 1997 som senare blev myndigheten Forum levande histo-
ria.”® Projektet bidrog till att den internationella organisationen Task Force for
International Cooperation on Holocaust Education, Remembrance and Research
(ITF) inrittades 1998. Ar 2013 antog ITF beniimningen IHRA (The International
Holocaust Remembrance Alliance)' i syfte att frimja utbildning i och forskning

30 Forum for levande historia presenteras p& webbplatsen
<http://www.levandehistoria.se/english/educational-projects>.
31 Se narmare pd IHRA:s webbplats <https://www.holocaustremembrance.com/about-us>.
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om Forintelsen. Finland blev medlem i IHRA 2010, d& ocksa undervisning om
Forintelsen implementerades i den finldndska skolundervisningen (Dervin, 2015a).

Till Forintelsens offer raknas utéver judarna bland andra politiska meningsmot-
standare, ménniskor med nigon form av funktionsnedséttning, homosexuella och
romer (Foster et al., 2014). Undervisning om denna mdrka epok i ménsklighetens
historia utgdr en utmaning for larare (Stevick & Gross, 2015). Till en borjan fokuse-
rade undervisningen pa minnet av den sorg och det lidande som offren f6r Forintel-
sen fick utstd och relaterade inte som nyare undervisning till dagsaktuella konflikter
som elever kritiskt kunde reflektera 6ver (Lenz, 2016).

Undervisningen om Forintelsen sammankopplas ofta med historieamnet (Der-
vin, 2015a; Lenz, 2016) % som till sin natur ér fokuserat pa historien men dven om-
spanner samtiden och framtiden. I historieimnet ges eleverna mdjlighet att kritiskt
ta del av historiska problem och motivera val som ror eftervirlden (Utbildningssty-
relsen, 2014), sdsom motatgdrder mot ménskliga oréttvisor (Lenz, 2016). Undervis-
ning om Forintelsen ges ocksa i andra &mnen; exempelvis 1 Sverige inordnas den i
dmnena religion, samhillsldra, tyska och svenska (Dervin, 2015a). I de finléndska
skolorna hénvisas undervisning om Forintelsen till &mnena historia och religion
enligt den nationella laroplansgrunden (Utbildningsstyrelsen, 2014).

I friga om undervisning om Forintelsen betonar UNESCO vikten av att engagera
och medvetandegora elever om den gemensamma historien kring de valdsbrott som
begatts for att forstd den radande vérldsbilden och for att bekdmpa alla former av
diskriminering (Bokova, 2014). Dagens undervisning om Forintelsen behandlar sa-
lunda dels andra vérldskriget (Brown & Davies, 1998), dels nazisternas ideologi
som starkt utmérktes av antisemitism (Stevick & Gross, 2015; Syse, 2016).

For att forsta varfor kunskap om Forintelsen har betydelse for nuet och framtiden
foresprékas i viss utstrackning inom forskningen en kombination av ménniskoritts-
fostran ("human rights education”) och historieundervisning. Ménniskoréttsfostran
relaterar till en historisk dimension av specifika ordttvisor i relationen mellan mino-
riteter och majoriteter for att frimja hallbara relationer for efterkommande genera-
tioner. En kombination av ménniskoréttsfostran och historieundervisning foreslés
av exempelvis UNESCO, EU och Europaradet i syfte att utrusta unga méanniskor
med ett moraliskt engagemang och ansvar (Lenz, 2016). I ”ménniskorattsfostran”
inbegrips antisemitism som alltjimt fortlever i varierande former, vilka utgér an-
grepp pa minskliga réttigheter (AJC, Global Jewish Advocacy, 2017). ”Antise-
mitism” uppstod som begrepp under 1800-talets senare del med nytt fokus specifikt

32 Emellertid forekommer inom forskningslitteraturen dven kritik mot att kombinera historieunder-
visning och ménniskoréttsfostran, bland annat dé det ror specifika traumatiska héndelser, sdsom For-
intelsen. En detaljerad forstielse av de sdregna omstdndigheterna under Forintelsen kan riskera att
inskrinkas om héndelsen integreras i ménniskordttsundervisning. I en kombination av historieunder-
visning och ménniskordttsundervisning ifrdgasitts dven fokuseringen pa enbart stora traumatiska hén-
delser eftersom fokus pa frimjandet av ménskliga réttigheter i mer vardagsnéra situationer anses effek-
tivare (Lenz, 2016).
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pa rasbiologi (AJC, Global Jewish Advocacy, 2017; Harrison, 2013). Dock har
stereotypa uppfattningar om judar utvecklats sedan antiken (Harrison, 2013).

I Grunderna for den grundldggande utbildningen 2014 betonas Gvergripande
fostran till kunskap om, respekt for och forsvar av ménskliga réttigheter. Specifikt
bor dessa teman lyftas fram i undervisningen i de hdgre klasserna i geografi, hélso-
kunskap, religion, livsdskadningskunskap, historia och samhéillsldra (Utbildnings-
styrelsen, 2014).

For att forsta nazismen och varfor Forintelsen kunde hidnda behover det klargo-
ras for eleverna, menar Syse (2016), att den nazistiska antisemitismen inte endast
kan tillskrivas Hitler och begrinsas till rasism, diskriminering och hat mot judar,
utan att den relaterar till historien och en apokalyptisk vérldsbild i den meningen att
judarna sdgs som ett existenshot mot den germanska befolkningen och som darfor
méste forgoras.> Av samma anledning bor eleverna ocksd kinna till att forintelse-
lagren till en bdrjan var inriktade p&d motstdndare av nazidiktaturen (Foster et al.,
2014). Likasa &r betydelsen av kunskap om nazisternas rasideologi vad betréffar
till exempel romer viktig for eleverna att inse (Syse, 2016). ”Antiziganismen”>*
praglar fortsattningsvis tillvaron fér manga romer som utgor Europas storsta etniska
minoritet (European Union Agency for Fundamental Rights, 2012). Overgripande
gar den europeiska antiziganismen ut pa att 6vervaka och assimilera romer i majori-
tetssamhaéllet eller att marginalisera och bekdmpa dem (Kommissionen mot antizi-
ganism, 2017). Storsta delen av de antiziganistiska incidenterna, sdsom mord pé
romer, dr dock orapporterade (Hancock, 2015).

Undervisning om Forintelsen handlar med andra ord om att utveckla ett gott
demokratiskt medborgarskap i viarlden genom att linka samman historien med sam-
tidens konflikter, sdsom rasism, diskriminering och mobbning (Eckmann, 2010),
vad betréffar till exempel olika minoritetsgrupper (Cowan & Maitles, 2017).

I den hér studien var min intention att ge eleverna mdjlighet att lara sig om andra
varldskriget och att ta stillning till den nazistiska antisemitismen genom det utan-
forskap och den oréttfardighet och mobbning som de fiktiva judiska syskonen ut-
sétts for i Annika Thors bok En ¢ i havet. Eleverna fick ocksa forhélla sig till romer.
Som tidigare framgétt har eleverna dartill arbetat med andra kulturella dimensioner.

4.7 Interkulturell forstielse
Interkulturell forstaelse omfattar bade en kognitiv och affektiv dimension, varav
den kognitiva inbegriper kunskap om kulturella likheter och olikheter och den

33 Syse (2016) utgér i sin slutsats om nazisternas apokalyptiska antisemitism fr&n bland andra Herf
(2006) och Longerich (2010).

34 Inom det vetenskapliga filtet anviinds “antiziganism” (“antiziganism”, “antigypsyism”), “antiroma-
nism” (“antiromaism’) och “romafobi” (“romaphobia”) som begrepp for att uttrycka diskriminering
och marginalisering riktad mot romer. Diskussioner fors om huruvida antiziganism” utgdr en rasistisk
bendmning. Jag har valt att anvéinda denna bendmning dé den &r vanligt forekommande bland romakti-
vister (se till exempel Kyuchukov, 2015).
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affektiva positiva attityder som intresse, respekt och empati (Arasaratnam & Doer-
fel 2005; Deardorff 2006; Hill 2006; Perry & Southwell, 2011). En &vergripande
definition pa "interkulturell forstaelse” ar enligt Walton, Priest och Paradies (2013)
att det &r fraga om en fortgdende kritisk reflexiv process i vilken féardigheter, kun-
skaper och attityder utvecklas for att en ménniska ska kunna samverka med andra
manniskor oavsett kulturell tillhérighet. Interkulturell forstaelse forutsatter salunda
sjdlvkdnnedom och en kritisk kulturell medvetenhet (Short, 2009; Mazeikiené¢ &
Virgailaité-Meckauskaite, 2007).

Historiskt sett kan antas att méten mellan olika kulturer varit en vasentlig del av
ménskligheten (Pieterse, 2004). Utstrackningen och intensiteten under de senaste
decennierna saknar dock motsvarighet (Banks, 2014; Giddens, 1991; Ziehe, 1994).
Konsekvenserna av informationsteknologins bdrjan och utveckling pa 1970-talet
har lett till att vérlden i allt storre utstrickning knutits samman i ett globalt nét séval
ekonomiskt, politiskt som kulturellt. Vid forsta anblicken betyder detta en kulturell
likriktning. P4 ett djupare plan innebér det bdde gransdverskridanden och utveck-
landen av nya kulturer. Det innebédr dven motséttningar (Borgstrom & Goldstein-
Kyaga, 2006; Goldstein-Kyaga, 2012).

Skolan forvéntas utgora en plats dir positiva moten dger rum, vilket forutsatter
att demokrati bor laras ut och praktiseras (Banks, 2014; Fredriksson & Wahlstrom,
1997; Gundara, 2000; Hall, 1989). Alla former av felaktiga uppfattningar och hin-
der bor dérfor elimineras (Barrett, 2013b). For att kulturmoten ska kunna ske med
forstaelse bor lararen inse att hen sjélv ar en kulturell individ, utan foretradesratt att
tolka verkligheten (Banks, 2014).

Nir det giller etnicitet som kulturell aspekt 4r det viktigt att komma forbi etno-
centriska instéllningar (Banks, 2014). Etnocentriska uppfattningar &r konsekvenser
av socialisation och dr vanligen inte ett medvetet och avsiktligt val (Gudykunst &
Kim, 2003). ”Etnocentrism” innebir att den egna gruppen ses som dverldgsen och
normgivande. Det utgor séledes ett sitt att tdnka och kdnna. Kollektiva attityder
som nationalism och patriotism har ett néra samband med etnocentrism (Rosenblatt,
1964).

” Andrafiering” forbinds ofta med “etnocentrism”. ” Andrafiering” har en vid de-
finition och innebér dvergripande en indelning av ménniskor i homogena grupper
och ett forbiseende av de individuella variationerna. Andra grupper upplevs som
avvikande och frimmande jimfort med den egna gruppen som anses upphdjd och
normal (Coupland, 2010).

”Stereotyper” dr néra forknippade med andrafieringar och har inom det veten-
skapliga filtet nagot olika definitioner. Overgripande kan “’stereotyper” definieras
som en fraga om hur minniskan upplever sig sjélv i forhallande till andra kulturella
grupper och hur hon forutfattat generaliserar och férenklar uppfattningar om dem
(Hall, 1997; Lippman, 1991). Stereotyper innefattar fordomar som utgdr en negativ
bedomning. Liksom stereotyper ror fordomar och diskrimineringar olika kulturella
grupper och ménniskor. En form av diskriminering ar dock rasism, som grundar sig
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pa omedvetna eller medvetna negativa virderingar av andra etniciteter. Har utgor
“rasifiering” ett centralt begrepp vars overgripande innebord avser hur forestall-
ningar om egenskaper och beteenden utifran olika etniciteters utseendeméssiga sar-
drag uttrycks och formas och hur raser graderas och rangordnas pé basis av
historiskt férankrade uppfattningar (Hiibinette & Tigervall, 2008). Forhallningssatt-
et till manniskor med annan kulturell tillhorighet handlar sdlunda om attityder, det
vill sdga uppfattningar om dem som péaverkar ens emotioner, beteendetendenser och
overtygelser (Myers, 2013).

I interkulturell forstéelse ar interkulturalitet foljaktligen centralt d& det innebar
att forst bli medveten om de egna kulturella aspekterna for att kunna Overviga
andras aspekter. Elever har sina egna livserfarenheter fran olika kulturella grupper
och sociala kontexter. Nar de blir medvetna om hur dessa péverkar deras syn pé
andra kulturer forstar de ocksa battre hur och varfor en kultur ar viktig for andra.
Genom en kritisk kulturell medvetenhet motverkas siledes negativa tankemonster
om andras kulturella tillhorighet (Short, 2009). En dylik medvetenhet gor att inter-
kulturellt samspel och moten mellan olika kulturer béttre kan ses fran bada sidor
som tillféllen till berikande mdten mellan ldrare och elev, larare och larare, ldrare
och fordlder samt elev och elev (Hall, 1989).

Interkulturell kompetens

I méten mellan olika kulturella grupper ddr motparten ses som kulturellt annorlunda
(Barrett, 2013b; Stier & Sandstrom-Kjellin, 2009) ar interkulturell kompetens
viktig (Barrett, 2013b). "Interkulturell kompetens™ har en méngd olika definitioner.
Gemensamt for dem ér att de innefattar forméga att sdvil kommunikativt som bete-
endemassigt framgangsrikt kunna interagera med méanniskor med annan kulturell
tillhdrighet och skapa positiva och konstruktiva relationer (Deardorff, 2006; Hiller
& Wozniak, 2009; Lustig & Koester, 2006). Det handlar om att aktivt visa respekt
for varandras kulturella aspekter samt att samarbeta, engagera sig och agera for att
uppna gemensamma maél i en social virld. Kunskap, fardigheter, forstéelse, attityder
och beteenden utgdr séledes centrala dimensioner av interkulturell kompetens
(Barrett, 2013b). For att kunna utveckla interkulturell kompetens krévs utmaningar.
Viktiga egenskaper att striva efter ar tolkande och kritiskt interagerande och reflek-
terande 6ver ny kunskap (Byram, 1997), liksom erkidnnande, 6ppenhet och respekt
(Arredondo, Toporek, Brown, Jones, Locke, Sanchez & Stadler, 1996).

Det méangkulturella samhallet stiller krav pa skolan och interkulturell kompetens
hos lararen (Borgstrom, 2004; Cushner & Mahon, 2009). For att utveckla interkul-
turell kompetens bor ldraren, menar Barrett (2013b), f4 mdjlighet att ldra sig att
uppskatta betydelsen av kulturell méngfald i klassrummen och forsta principerna
for att tillaimpa ldmpliga interkulturella metoder i det egna &mnet.

I fraga om etniciteter har kritiska synpunkter pd interkulturell kompetens” som
begrepp framforts, eftersom begreppet bygger pa att det rader existerande kulturella
skillnader mellan olika etniciteter. ”Interkulturell kompetens” utgar dérfor fran,
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poéngterar Kubota (2004), att etniciteter & homogena med séregna sétt att uttrycka
sig pa.> Den etniska majoriteten kan dirigenom antas som en norm, vilket fér till
foljd att ett 6msesidigt jamlikt kulturméte inte uppnas (Shin, 2008).

I den hér studien var min ambition att genom tematiken i boken En 6 i havet ge
eleverna tillfélle att utveckla sin interkulturella kompetens och 6ppna upp for jam-
lika attityder till olika slag av kulturell tillhorighet. Jag ville fordjupa elevernas for-
staelse av, erkdnnande av och kritiska stéllningstagande till egna och andras kultu-
rella synvinklar och darmed starta tankeprocesser som hjélper dem att fordndra
eventuella fordomar och negativa véirderingar.

Interkulturell dialog

Moten mellan olika etniciteter och grupper ror sig om dialoger och kommunikation,
vilket &terknyter till Bakhtins (1986; 1991) teorier om betydelsen av forstielse och
interaktion mellan olika ménniskor och betraktelsesitt. Begreppet “interkulturell
dialog” har sitt ursprung i "interkulturalitet” och fick sitt uppsving i samband med
Europaradets vitbok om interkulturell dialog 2008 (Barrett, 2013b). Anledningen
till vitbokens tillkomst var att praktiker och frivilliga organisationer dragit slutsats-
en att begreppet “mangkulturalitet” inte langre fyllde sitt syfte, utan méste komplet-
teras med nagon form av interkulturalitet (Cantle, 2012; Maxwell et al., 2012). En
allt storre enighet inom politiska kretsar uppstod om att utveckla interkulturell dia-
log som metod for att skapa ett humanare och mer socialt inkluderande Europa dér
kulturell mangfald vardeséatts (Wood & Landry, 2008).

Interkulturell dialog och interaktion har blivit allt viktigare i dagens globali-
serade vérld (Bouchard, 2013; Demenchonok & Wang, 2014; Remland, Jones,
Foeman & Arévalo, 2015). UNESCO betonar i den allméinna forklaringen av kultu-
rell mangfald nédvéndigheten av att skapa dialoger och ndrmanden mellan olika
kulturer for att sékerstélla en harmonisk sammanhallning (Wagner, 2001). Kulturell
mangfald innefattar foljaktligen manga olika dialoger och hur de relaterar till
varandra (Parekh, 2006).

Europaradet definierar “interkulturell dialog” som ett 6ppet och respektfullt me-
ningsutbyte grundat pa dmsesidig forstaelse och respekt mellan individer och grup-
per med olika slag av kulturell tillhorighet pa alla nivder bdde inom och mellan
europeiska samhéllen samt utanfér Europa (Council of Europe, 2008).

Ett dmsesidigt interkulturellt meningsutbyte kan vara bade verbalt och icke ver-
balt. Med hjilp av icke verbal dialog, sdsom ansiktsuttryck, tonldge, gester och
kroppshallning, visar och formedlar minniskor kénslor och forhéllningssétt (Ecker-
man Pitton, 2006). I likhet med verbala dialoger finns stora kulturella variationer i
nonverbala dialoger (Andersen, 2008; Axtell, 1991; Burgoon, Guerrero & Floyd,
2009; Convertino, Levinson & Gonzalez, 2016; Hall, 1981). Eftersom storre vikt
ofta tenderar att 14ggas vid den icke-verbala dialogen &n den verbala vore det viktigt

35 Jamfor avsnitt 4.1 dér jag kritiskt diskuterar “kulturell tillhdrighet” som ett grinsoverskridande,
heterogent begrepp.
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att de formedlar samma sak (Hargie, 2011; Metts, 2000; Verderber, Verderber &
Sellnow, 2012).

I den hér studien &r klassrumsdialogen interkulturell i den meningen att elever
utifran sina egna slag av kulturell tillhdrighet har samtalat om den aktuella bokens
tematik 1 par, i mindre grupper och i ldrarledd helklass. De har ocksé fort dialoger
med den fiktiva huvudkaraktiren Steffi samt utformat dialoger mellan de fiktiva
karaktdrerna.

I ett dylikt ldrande har lararens tillvigagéngssitt stor betydelse for elevernas
mdjlighet att utveckla sin interkulturella forstéelse. Det sétt pa vilket ldraren stiller
fragor och engagerar sig samt det sprak hen anvinder och de ramar hen stiller
paverkar elevernas mojligheter och begrénsningar nar det giller att visa sin kunskap
under lektionerna (Wills, Mehan & Lintz, 2004). For att 6ka den interkulturella
forstaelsen bor alla elever darfor stodjas och uppmuntras till att samtala om sina
lasupplevelser (Rosenblatt, 1995; Rosenthal, 1995). Franes (1995) beskriver dia-
loger av det slaget som att barn och ungdomar i samma alder vanligen har en hori-
sontell dialog, det vill sdga ar jamstéllda. I en sddan dialog 16ses motséttningar
genom att eleverna forhandlar, vilket 6kar deras interkulturella forstaelse. Nér i
stéllet en vuxen och ett barn for en dialog har den vuxna ansvar och styr dialogen.

Det ér séledes nodvéndigt for alla parter att ldra sig forsta hur stereotypier,
fordomar, rasism, diskriminering och social ojamlikhet sétter spar i en dialog och i
sociala relationer (Lahdenperd, 2004a). Ett centralt mal i ldrandet bor foljaktligen
enligt Parekh (2006) vara att utrusta eleverna s att de kan delta i interkulturella
dialoger for att utveckla sin forstaelse av och uppskattning av kulturell méngfald.
Viktigt ér att lararen ser olikheterna som négot positivt nir hen studerar en dialog i
klassrummet. En dialog av det slaget ger mojlighet att skapa nagot tillsammans,
samtidigt som den dven ger utrymme for deltagarna att stodja sig mot sina egna slag
av kulturell tillhorighet (Dervin, 2015b).

4.8 Utvecklande av interkulturell forstielse genom méangkulturell litteratur
Inom det vetenskapliga féltet finns olika definitioner pa “méngkulturell litteratur
for barn och ungdomar”. Likasé rader det delade meningar om skillnaderna mellan
“internationell barn- och ungdomslitteratur” och “mangkulturell barn- och ung-
domslitteratur”. Med “internationell litteratur” avser en del forskare litteratur som
ursprungligen utkommit i ett annat land 4n det egna, medan andra forskare dven
inordnar méangkulturell litteratur” i denna sorts litteratur. Aven “global litteratur”
anvénds som bendmning speciellt i USA pé litteratur som forst publicerats utanfor
landet eller av migranter som skildrar sitt ursprungsland. ”Global litteratur” kan
dven beteckna litteratur av forfattare utanfor landet som publicerats i USA eller
litteratur av forfattare i USA som publicerats i ndgot annat land (Lehman, 2015).
”Mangkulturell litteratur” generellt &r likasé ett svardefinierat begrepp. Gemen-
samt for de olika definitionerna &r ur en litterdr aspekt att det utgor litteratur om
kulturell mangfald. Mer specifikt handlar det om en person eller minoritet som pa
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nagot sétt skiljer sig frdn majoriteten (Kiefer, 2009; Kéreland, 2001). "Mangkul-
turell litteratur” har som begrepp sin uppkomst i den mangkulturella pedagogiken.
Utvecklingen fick sin bdrjan genom en rorelse som domstolsbeslutet Brown versus
Board of Education of Topeka for utbildning och medborgarrdrelse resulterade i
1954 i USA. Denna utbildningsreform har sedermera utvecklats av betydande
afroamerikanska forskare som Banks, Grant och Gay. Over tid har rorelsen fatt en
stor variation av anhéngare (Kiefer, 2009). Den 6vergripande pedagogiska defini-
tionen pd “mangkulturell barn- och ungdomslitteratur” &r enligt Cai och Sims
Bishop (1994) samt Cai (2002) att denna form av litteratur rér underrepresenterade
grupper. Fran att tidigare varit mer fokuserade pa olika etniciteter har definitionerna
pa “mangkulturell barn- och ungdomslitteratur” i hogre grad borjat beakta andra
kulturella grupper (Gopalakrishnan, 2011).

Litteratur som handlar om olika kulturer och minoriteter fraimjar dock inte alltid
olika kulturers forstaelse av varandra, eftersom den kan grunda sig pa exempelvis
stereotypa och kolonialistiska attityder.*® Litteratur som inte specifikt har méngkul-
turell tematik kan till exempel utveckla olikheter mellan kulturer. Méngkulturell
litteratur skildrad genom utomstaende forfattares syn pa en kultur uppmérksammas
och ifrégasitts darfor. Som en motétgérd till denna problematik grundades organi-
sationen Oyate®>” i USA p& 1990-talet av olika grupper av ursprungsbefolkningen
for att kritiskt granska laromedel och skonlitteratur som handlar om dem. Olika
grupper kan saledes forsikra sig om att alla vet att deras liv och historia tillhdr dem
och att litteraturen ger en sann och réttvis bild av dem. Numera stddjer organisa-
tionen ursprungsgrupper dven i Kanada och Latinamerika (Gopalakrishnan, 2011).
Som pedagogisk litteratur bor mangkulturell barn- och ungdomslitteratur alltsa ha
en hog litterdar kvalitet. Forfattaren bor vara kvalificerad att skildra en kulturell
grupp rattvist och respektfullt. Litteraturen fér inte ge en nedséttande, snedvriden
eller stereotyp bild av nadgon kulturell grupp (Higgins Johnson, u.4.).

Forskningen om anvéndning av mangkulturell barn- och ungdomslitteratur i
skolan dr omfattande; speciellt i USA har dylik forskning funnits linge. Inom veten-
skaplig forskning finns det manga motiveringar for att ldsa mangkulturell barn- och
ungdomslitteratur i skolan. En central avsikt med denna litteratur ar att frimja
erkdnnande av och respekt for kulturell méngfald (Bishop, 2007; Mendoza & Reese
2001) samt att fostra till en konstruktiv interkulturell medvetenhet (Cai & Sims
Bishop, 1994). En del barn och unga kommer inte i kontakt med ndgon storre varia-
tion av kulturell méngfald. Mangkulturell barn- och ungdomslitteratur kan dérfor
bidra till 6kad kulturell medvetenhet for alla elever (Caroll, O’Leary & Wilson,
2015). Genom litteraturen kan eleverna erhalla en mer kritisk forstéelse av kulturell

36 Ett tidigt exempel pé barnlitteratur som kritiserats for sin rasistiska och stereotypa skildring av afro-
amerikansk barndom utgér The Story of Little Black Sambo av Bannermann som utkom 1899. Boken
har genom é&ren utkommit i olika upplagor (Mielke, 2009).

57 Organisationen presenteras pa webbplatsen <http://oyate.org/>.
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mangfald (Aerila & Kokkola, 2013; Haggblom, 2006). Litteraturen kan hjilpa elev-
erna att utveckla respekt och forstaelse och 6ka toleransen for kulturella forandring-
ar i samhéllet (Evans, 2010; Norton, 1985). Den kan framja forstaelsen av den egna
kulturen och andras kulturer och ddrigenom motverka framlingsfientlighet (Kjersén
Edman, 2002). Genom litteraturen kan eleverna fi mojlighet att bekréfta sina
erfarenheter och kénslor samt att skapa forstaelse, empati och acceptans for ett
jamlikt méngkulturellt samhaélle. Litteratur av det hér slaget erbjuder dven elever
frén minoritetsgrupper majligheten att ldsa fiktion som handlar om deras slag av
kulturell tillhérighet (Steiner, Nash & Chase, 2008; Stotsky, 1994), samtidigt som
de andra eleverna kan utveckla respekt for och forstaelse av frimmande litterdra
traditioner (Dong, 2005).

Efterfrigan pad méngkulturell barn- och ungdomslitteratur har funnits sedan
medborgarrorelsen i USA i mitten av 1920-talet. Under forsta varldskriget uppstod
en allt starkare kénsla for medborgerliga réttigheter bland den afroamerikanska
befolkningen i USA, vilket bidrog till utvecklingen av en storre medvetenhet om
och stolthet Gver deras egna kulturella identiteter (Spiller, Clancy, Young &
Mosley, 2005). Forst i mitten av 1960-talet fick dock den méangkulturella barn- och
ungdomslitteraturen sin uppgang (Banks 1979; Gopalakrishnan, 2011). 3 Denna ut-
veckling holl 1 viss utstrackning i sig &nnu under 1970-talet. Forst under 1990-talet
fick den 1 USA sitt egentliga uppsving i samband med organisationen Oyate. I Stor-
britannien 6kade efterfrdgan pd mangkulturell barn- och ungdomslitteratur pa 1980-
och 1990-talen (Stones, 1999).

I Norden och sérskilt i Sverige fick mangkulturell barn- och ungdomslitteratur
sin bdrjan pa 1960-talet i och med den 6kade migrationen (Westin, 1991). En storre
uppmaérksamhet fick den dock forst pa 1970- och 1980-talen bland annat genom att
Trankell 1974 i en utredning om férdomar mot migranter i Sverige framforde vikten
av och fordelarna med mangkulturell barnlitteratur for att 6ka kunskapen om och
forstaelsen av kulturell méngfald (Thorson, 1987). Motiv som ror problem om
kulturméten mellan barn och ungdomar med svensk bakgrund och barn och unga
med invandrarbakgrund blev d& vanligare (Kéreland, 2001).* I Finland &r utbudet
av mangkulturell barn- och ungdomslitteratur timligen sparsamt (Aerila &
Kokkola, 2013; Heikkila-Halttunen, 2001; Volotinen, 2003). Finlandssvensk sadan
forekom 1 liten skala redan pa 1970-talet (Hollmén, 2004). De finléndska krigs-
barnens O0den under andra vérldskriget borjade emellertid skildras i barn- och
ungdomslitteraturen redan under 1940- och 1950-talen (Aerila & Kokkola, 2013;
Thorson, 1987). Internationellt sett har variationen pé nyare litteratur som skildrar

38 Den uppmérksammade artikeln “The All White World of Children’s Books” av Larrick som publi-
cerades i Saturday Review of Books 1965 utloste ett stort engagemang de forsta dren efterat, vilket
starkt bidrog till utvecklingen av mangkulturell barnlitteratur (Gopalakrishnan, 2011).
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migranters upplevelser av att ldmna sitt hemland, resan, ensamheten och gliddjen att
borja en ny tillvaro i mottagarlandet 6kat avsevért (Gopalakrishnan, 2011).

Samtidigt som behovet av mangkulturell barn- och ungdomslitteratur vixte 6ka-
de dven intresset for internationell barn- och ungdomslitteratur (Kiefer, 2009).
Denna litteratur kan innefatta liknande problematik som mangkulturell barn- och
ungdomslitteratur. I basta fall kan den, enligt Short (2009), utveckla elevernas for-
staelse av andra kulturella grupper. Genom denna litteratur kan eleverna upp-
muntras att se pa sig sjilva som kulturella individer och ldra sig att det finns manga
andra sitt att se p4 omvirlden én det egna sittet. ©° Litteraturen kan ocksa forbittra
elevers attityder mot stigmatiserade grupper, exempelvis migranter och flyktingar
(Vezzali, Stathi, Giovannini, Capozza & Trifiletti, 2015).

I den hér studien anvénder jag i den litterdra storylinen en bok som ar skriven av
en svensk forfattare. Jag betraktar boken nédrmast som en mangkulturell barn- och
ungdomsbok i den meningen att den skildrar kulturm&ten mellan tva judiska flykt-
ingbarn och ménniskor pd en svensk skérgirdsd under andra vérldskriget. Boken
erbjuder dven andra kulturella aspekter 4n etniska som jag tar fasta pa i studien.

Kritisk literacy

Begreppet “kritisk literacy” anvénds pé olika sdtt inom vetenskapliga omrdden
(Andreotti, 2014). I den hér studien anvénder jag kritisk literacy i avsikt att genom
dialoger i klassrummet utveckla forstielsen av vikten av social réttvisa och
jamlikhet i samhallet (Bishop, 2014; Pohl & Beaudry, 2015; Robinson & Robinson,
2003; Shor, 1999).°! Genom denna begreppstillimpning kan sprdk och innehall i
litteratur utforskas for att pavisa underforstadda betydelser samt socialt och kultu-
rellt skapade meningar och ideologiska uppfattningar (Franker, 2000; Molden,
2007; Wignell, 1996).

Kritisk literacy hjdlper ldsaren att se det outsagda i en text och att f4 kinnedom
om att texter aterger ett visst sétt att se pa verkligheten samt att varje ldsare har sin
egen synvinkel pd det lasta. Kritisk literacy rojer saledes avsikten med en text
(Gibbons, 2013; Linder, 2006). Nar elever laser litteratur om karaktirer med andra
kulturella synvinklar utvecklar de sin kritiska literacy (Thibault, 2004). Olika for-
mer av kulturella problem som skildras i litteraturen kan genom kritisk bearbetning
i klassen bidra till 6kad forstaelse hos eleverna nér det giller att forsoka hitta olika
sdtt att 16sa dem (Caroll, O’Leary & Wilson, 2015; Rudman, 1995). Genom en kri-
tisk bearbetning utmanas elevernas forutfattade uppfattningar av nédgon som &r
utanfor och de kan dédrmed uppnd en djupare empati (Gopalakrishnan, 2011). Ett

60 Se till exempel World of Words, vars avsikt ir att tillhandah&lla mangsidig internationell barn- och
ungdomslitteratur och erbjuda olika resurser for att frimja integreringen av dylik litteratur i skolan.
Malet &r att utmana elever i olika aldrar att acceptera annorlundaskap och motverka fortryck och
fordomar. World of Words ir tillginglig pa webbplatsen <http://wowlit.org/>.

¢! Den hir begreppsbetydelsen hérleds till den brasilianska pedagogen Freires arbete under 1960-talet
i vilket han uppmanade vuxna till social och politisk medvetenhet (Gleason, Melancon & Kleine,
2010).
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kritiskt forhéllningssétt kan séledes hjélpa eleverna att erhélla en djupare forstaelse
av sig sjdlva och omvérlden (Shor, 1999). Kritisk bearbetning av litteraturen ger
mojlighet att utveckla kunskap om och respekt for kulturell mangfald hos alla elever
(Stotsky, 1994). Den ger sdlunda eleverna tillfalle att ta del av andras betraktelsesétt
och bestimma vilka uppfattningar de haller med om (Larson & Marsh, 2005).

Genom att forena text-ldsarorienterade tolkningsteorier, vars primdra fokus i
forsta hand sétts pa lasarens personliga och individuella ldsprocess, med kritisk
literacy, som i hogre grad forutsétter samarbete och dverensstaimda tolkningar, kan
eleverna utveckla kritiska stdllningstaganden pa héndelser i litteraturen (Bean,
Dunkerly-Bean & Harper, 2014). For att detta ska vara mojligt bor klassrumsmiljon
vara positiv och visionér eftersom elever som kénner sig trygga lar sig mer och ar
villigare att ta risker och gora misstag (Golden, 2008).

I den hér studien dr avsikten att eleverna ska fa mojlighet att utveckla sin kritiska
literacy genom den gemensamma klassrumslidsning som den litterdra storylinen
erbjuder. Utmaningen dr att genom bearbetning av tematiken utveckla elevernas
medvetenhet om egna och andras varderingar och hur dessa far betydelse for deras
interkulturella forstéelse.
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5 Metodologi

I detta kapitel redovisas de metodologiska 6verviaganden som gjorts for min studie.
Jag klargor problemformuleringen, syftet och forskningsfragorna i studien. De olika
datainsamlingsmetoderna och trianguleringen utreds. Vidare faststélls den herme-
neutisk fenomenologiska vetenskapsteoretiska ansatsen som studien &r férankrad i.
Jag redogor for etnografi som metodisk ansats och min position som etnografisk
forskare i en mer aktionsinriktad studie i klassrumskontext. Dartill klarlaggs under-
sokningsgruppen och det empiriska materialet. Jag forklarar den empiriska insam-
lingen och hur materialet bearbetats genom receptionsanalys och meningskoncen-
trering. Till sist diskuterar jag studiens trovirdighet och transparens samt etiska
aspekter.

5.1 Problemformulering, syfte och forskningsfragor

Den 6vergripande problemformuleringen for studien &r vilken betydelse bearbet-
ning genom arbete med litterédr storyline har for elevers forstéelse for kulturella
olikheter. Det dvergripande syftet med studien ar att analysera hur litterdr storyline
fungerar som metod for interkulturell litteraturpedagogik. Studiens forskningsfra-
gor ér foljande:

1) Hur uttrycker eleverna kulturméten i den litterdra storylinen?

2) Hur uttrycker eleverna kulturméten i sina egna liv?

3) Hur evaluerar eleverna litterér storyline som metod for interkulturell
forstaelse?

Jag erholl forskningstillstdnd att genomféra min studie i tva klasser i arskurs 7 i en
finlandssvensk skola.®* Genom observationer av elevernas arbete med litterdr story-
line och genom intervjuer med eleverna i grupper om tvéa eller tre under pdgaende
projekt samt genom enkétfragor efter avslutat projekt har jag sokt svar pd mina
overgripande forskningsfragor genom foljande underordnade fragor: Hur uttrycker
eleverna sina individuella och kollektiva forestdllningar och erfarenheter? Vilka
reaktioner framkommer i elevernas uttryck? Identifierar eleverna sig med de fiktiva
karaktdrerna? Uttrycker eleverna respekt for och erkdnnande av kulturell mang-
fald? Uttrycker eleverna gemenskap, medlemskap och vinskap med mdnniskor med
andra slag av kulturell tillhorighet? Syns eventuella diskrimineringar i elevernas
uttryck? Visar eleverna kinslomdssig inlevelse och empati? 1 elevernas uttryck
gillande ovan ndmnda fragor har jag sokt likheter och olikheter, grupperingar och
monster samt ovrigt som kan ha haft central betydelse.

62 Jag dterkommer nirmare till de forskningsetiska principerna i avsnitt 5.7.
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5.2 Datainsamlingsmetoder och triangulering

Under pagéende projekt samlades datamaterial in genom deltagande klassrums-
observationer som befdstes med faltanteckningar och dagboksdokumentation. Vi-
dare inhdmtades datamaterial via elevernas arbetsuppgifter samt i form av inter-
vjuer. Elevernas arbeten kompletterades vid tre tillfdllen med fotografier. Under
projektets gdng samt i slutet av det och efter att det avslutats samlades data dartill
in genom elevevalueringar av det litterdra storylineprojektet. Evalueringarna utfor-
des genom intervjuer, bokrecensioner och tva olika slags enkdter.

Dagbok med filtanteckningar

Féltanteckningar kan inom etnografin goras pa olika sétt. Gemensamt r att de ut-
vecklas under studien till mera ingdende beskrivningar (Delamont, 2016; Dens-
combe, 2010; Emerson, Fretz & Shaw, 2001; Hammersley & Atkinson, 2007;
Spradley, 1980). Jag har valt att till stor del utgé frdn Spradleys (1980) kategorise-
ring av fdltanteckningar i fyra ordnade former. Den forsta formen bestir av en
komprimerad redogorelse av fraser, ord och osammanhingande meningar som gors
under eller direkt efter en observation. I den andra formen av anteckningar utvidgas
redogorelsen och kompletteras med detaljer. Den tredje formen har karaktéren av
en dagbok som dateras.*®* Dagboken representerar forskarens personliga upplevelser
av och tankar om det som skett pa faltet. Dagboken utgor en viktig datakilla och
ger mojlighet till aktivering av observationserfarenheterna nar studien ska fardig-
stéllas. Den fjarde formen av anteckningar omtalas som analys och tolkning. I denna
form sammanstills generaliseringar, analyser, tolkningar och insikter av det som
observeras och sammanbinds med det slutliga skriftliga arbetet.

Hammersley och Atkinson (2007) papekar att vissa observationsfaser kan ge
utrymme for att skriva faltanteckningar da deltagarna dr upptagna med aktiviteter
dér observation inte har ndgon ndmnvérd relevans for studien. Under mina klass-
rumsobservationer av hur storylinen forlopte och mottogs av eleverna kunde jag
under lektionerna anteckna medan eleverna arbetade med skrivuppgifter eller nér
lararen laste hogt. De lararledda klassamtalen dokumenterades genom en kortfattad
sammanfattning av hur tematiken i boken En 6 i havet bearbetats. Dokumentati-
onerna av verksamheten med storylinen bestod till en borjan av kortfattade faltan-
teckningar av direkta iakttagelser av framst elevernas arbete men ocksé ldrarens
forfarande, speciellt under samtalen i helklass.

Enligt Pink (2007) betecknas etnografiska studier av postmoderna teoretiker
som en subjektiv konstruktion som representerar etnografens bild av verkligheten.
Relaterat till min studie kan konstateras att mina anteckningar utformades gradvis
under och efter lektionerna. Kortare anteckningar gjordes efter hand utforligare och
blev smaningom en kronologiskt daterad dagbok med personliga intryck och reflek-
tioner. I dagboken beskrev jag arbetet i de bada elevgrupperna och sammanfattade

3 Denna form bendmner Spradley (1980) “journal”.
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de lérarledda klassamtalen. Dagboken var pé sa vis en viktig utgangspunkt i utveck-
lingen av arbetet med storylinen. Analysen och tolkningen av dagboken samman-
lankades till sist med den deskriptiva och tolkande analysen av elevernas uttrycks-
former.

Elevintervjuerna

Inom forskning beskrivs kvalitativa intervjuer vanligen enligt graden av struktur.
Semistrukturerade intervjuer anses Overlag, i motsats till strukturerade intervjuer,
ge storre variation i friga om att behandla fragor (Brinkmann, 2014; Schensul,
Schensul & LeCompte, 1999). Semistrukturerade intervjuer utgar frén en uppsétt-
ning fragor eller teman, det vill séga en intervjuguide, som ger forskaren tillfélle att
styra intervjuerna (Klandermans & Staggenborg, 2002; Schensul, Schensul &
LeCompte, 1999). Den hir formen av intervjuer bidrar till att utveckla svar pa fragor
som framkommit genom tidigare datainsamling (Schensul, Schensul & LeCompte,
1999). Forskaren far dirigenom storre mdjlighet att forsoka forsta de intervjuades
forestéllningar, erfarenheter och tolkning av verkligheten (Klandermans & Stag-
genborg, 2002).

Utover struktur inverkar deltagarantalet pd intervjun. Brinkmann (2014) menar
att gruppintervjuer eller sé kallade fokusgruppintervjuer mer paminner om vardags-
samtal och dr mer dynamiska och flexibla dn individuella intervjuer. Gruppinter-
vjuer anvéinds vanligen nér forskaren &r intresserad av hur deltagarna uttrycker och
forklarar sina asikter och attityder ur olika perspektiv inom ett visst temaomrade.
Gruppdynamiken kan bidra till mer direkta uttryck av relativt nya sociala fenomen.

I den hér studien anvinde jag mig av gruppintervjuer med semistruktur. Det ror
sig om 12 intervjuer som tog tre veckor att genomfora. Jag intervjuade eleverna i
par eller i grupper om tre en gang var for sig. Intervjuerna utgick fran 11 &ver-
gripande frdgor. Dessa berdrde dels teman som behandlas i den aktuella boken, dels
elevernas evaluering av projektet dittills.  Jag strivade efter samma gruppindel-
ning i intervjuerna som i par- och grupparbetena under storylinearbetet. Vid nio
tillfallen intervjuades grupper om tvéd elever och under de tre Ovriga tillféllena
intervjuades grupper om tre elever. Intervjuerna genomfordes i samband med obser-
vationerna av lektionerna. Varje elev fick den tid hen behdvde for att svara pa mina
frdgor. Intervjuernas lingd var frén 12 till 30 minuter beroende pa det antal elever
som intervjuades per grupp och hur utforligt eleverna besvarade fragorna. Till en
borjan holls intervjuerna i klassen under pagéende lektioner nér eleverna arbetade
mer sjélvstindigt. Efter den femte intervjun fick jag dock forfoga over ett sérskilt
klassrum dar de resterande intervjuerna genomfordes utan yttre storande moment.
Samtliga intervjuer spelades in med diktafon. Fokus i intervjuerna var pa elevernas
reception och forstaelse av bokens tematik i relation till deras egna livserfarenheter
samt deras bedomningar av projektarbetet fram till denna tidpunkt. Min strdvan var

%4 Intervjuguiden aterges som bilaga.
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att skapa en otvungen intervjusituation dér eleverna skulle kénna sig trygga. Fore
intervjuerna avsatte jag lite tid for att skapa kontakt med eleverna. Jag informerade
dem om syftet med intervjuerna, det vill sdga att utveckla deras svar pé vissa teman
i arbetsuppgifterna och att evaluera projektet. Jag forklarade att svaren var frivilliga
och att jag var intresserad av deras personliga &sikter samt att det siledes inte fanns
nagra felaktiga eller riktiga svar pa fragorna. Under intervjuerna var eleverna ibland
av samma asikt och gav inga egna utforliga svar, utan samtyckte med klasskam-
raternas svar.

Transkribering och bearbetning av intervjuerna

Samtliga intervjuer transkriberades utforligt i sin helhet till skriven text. Sidorna pé
de transkriberade intervjuerna &r 95 till antalet. Transkriberingarna innefattar &ven
kommentarer om skratt, fniss, pauser, upprepningar och icke ord som antyder att
eleverna varit tveksamma till att tala om sina tankar rérande en del fragor. Bearbet-
ningen av transkriberingarna varierade beroende pa vilken forskningsfraga jag sokt
svar pa. I receptionsanalysen av intervjuerna har jag tagit fasta pa och jamfort elev-
ernas uttryck for teman som de arbetat med utifran den litteréra storylinen och som
de fick tillfélle att utveckla sina tankar om i intervjuerna. I elevevalueringen har
fokus legat pa teman som belyser hur eleverna 6verlag upplevt storylineprojektet.

Elevenkdterna

Liksom i frdga om intervjuer tillimpas enkéter nir en forskare inhdmtar data direkt
frén deltagarna, enskilt eller i grupp, genom att stélla fragor (Eriksson & Wieders-
heim-Paul, 2014). Inom antropologin anvénds vanligen enkéter nér forskaren ge-
nom specifika fragor vill utveckla forstéelsen for det undersokta som hen redan
erhallit en god bild av (Fetterman, 2010). I den hér studien har jag i evalueringssyfte
anvént tva slag av enkéter med till storsta delen oppna fragor. Eleverna fick déri-
genom uttrycka sig skriftligt pa sitt eget sitt och enligt spraklig formaga (Johnson
& Christensen, 2014; McKay, 2006). Badadera enkéterna fylldes i individuellt av
de elever som medverkade. Samtliga elever som besvarade enkéterna uppgav sina
namn. Den forsta enkdten bestod av elva fragor, varav tva fragor innehdll slutna
svarsalternativ rorande graden av elevernas upplevda intresse for storylinen och om
de skulle vilja arbeta med storyline igen. De vriga nio fragorna erbjod dppna svar.
Den andra enkéten bestod av tva overgripande fragor med tva underordnade fragor
till vardera fragan. Bada fragorna erbjod 6ppna svar. Jag formulerade enkéitfragorna
pa ett enkelt sprék anpassat till eleverna. Frdgorna gav eleverna mojlighet till bade
positiva och negativa synpunkter pa projektet.

Den forsta enkéten fyllde eleverna i efter avslutat storylineprojekt. For att fa en
utforligare uppfattning om elevernas evalueringar ombads de att besvara samma
fragor och uppfoljande fragor i en andra enkét tva veckor efter avslutat projekt. Pa
liknande sétt som med intervjuerna fick eleverna valfritt besvara mina frégor. De
informerades om min avsikt med enkéterna, det vill séga att jag var intresserad av
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deras personliga synpunkter pa projektet och att deras svar saledes oberoende av
innehéll skulle vara korrekta.

Fotografierna

Anvéndning av fotografier som datainsamlingsmetod harleds till antropologi och
sociologi, och har utgjort ett sitt att inhdmta information om de fenomen som
observeras (Fangen, 2005; Holm, 2014; Pinney, 2011; Pink, 2007). Fotografering
ir av manga forskare ett erként sitt att belysa bade etnografens och deltagarnas
subjektivitet (Pink, 2007) och kan anvindas pé olika vis i en studie. Ett sitt &r att
kombinera fotografier med observationsmaterial, speciellt da det visuella uttrycket
ar en viktig del av den pagdende studien (Fangen, 2005; Pink, 2007). Tillstand av
deltagarna samt skyddande av deras konfidentialitet 4r under alla omsténdigheter
viktigt (Fangen, 2005). Fotografierna kan for forskaren bidra till att minnas oklar-
heter eller vad som behover fortydligas genom samtal med deltagarna. Lagligheten
for nér forskaren ska introducera fotografering i studien rader det inom vetenskapen
emellertid delade meningar om. En del forskare menar att fotografering genast i
borjan framjar kontakten mellan forskaren och deltagarna. Andra anser att deltagar-
na forst, for att inte bli besvérade, bor fa tid att bekanta sig med forskaren (Holm,
2014).

I den hir studien har fotografier anvints som komplement till elevernas uttryck
vid tre tillfillen vid olika tidpunkter under projektet. Jag fotograferade elevernas
forestéllningar av en uppgift med statydrama i borjan av projektet och av en uppgift
med tillimpat drama i slutet av projektet samt av elevernas collage i respektive klass
i slutet av projektet. Fore fotograferingen informerade jag eleverna om mitt syfte
med fotografierna. Samtliga gédnger upplevde jag att eleverna kidnde sig bekviama
med fotograferingen. De var positiva till fotografierna och gav sitt samtycke till att
fasta dem pé viggen i collagen. Genom fotografierna gavs den kollektiva uppgiften
saledes tillbaka till eleverna. Jag analyserade fotografierna och sokte teman samt
jémforde dem med mina intryck och elevernas uttryck i samband med de aktuella
momenten i mina dagboksanteckningar och genom det Ovriga datamaterialet.
Dérigenom kunde béde forskarens och deltagarnas subjektiva uppfattningar av
elevforestdllningarna beddmas.

Anvdndning av material som eleverna producerat

Datainsamlingen har dértill innefattat elevernas egen produktion inom storyline-
arbetet. Deras uttryck skapades individuellt, i par, i mindre grupper och i helklass.
Elevernas uttryck innefattar texter i deras héften inom olika genrer genom personlig
gestaltning och rollgestaltning utgaende fran de fiktiva karaktérerna i boken. Elev-
ernas arbeten dokumenterades ocksad genom personlig gestaltning och rollgestalt-
ning i collagen. Eleverna framstéllde i collagen uttryck bestdende av fakta om andra
varldskriget och Forintelsen, kartor 6ver Europa under den tiden och teckningar av
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den fiktiva miljon och de fiktiva karaktirerna. Darutdver ingick scener med tillaim-
pad teater och processdrama.

Triangulering

LeCompte och Schensul (2013) sammanfattar “triangulering” som en metod dér
flera kéllor eller olika slags data anvénds for att bekréfta deltagares utsagor eller
forskarens slutsatser i en studie for att erhalla trovirdiga resultat. Denzin (1978) och
Patton (1999) beskriver triangulering mer ingaende som fyra olika former: kall-
triangulering, metodtriangulering, analystriangulering och perspektiv- eller teori-
triangulering. Med “kélltriangulering” avser de att flera olika datakéllor studeras
vid olika tidpunkter eller att flera deltagare med olika synvinklar pé ett fenomen
jamfors. "Metodtriangulering” innebér att flera datainsamlingsmetoder kombineras
i en studie for att jamfora resultaten. ”Analystriangulering” gar ut pa att flera
analysmetoder anvinds for att f4 fram trovirdiga resultat. Med “’perspektiv- eller
teoritriangulering” menar de att flera teoretiska perspektiv beaktas for att undersoka
och tolka data. Flera olika datainsamlingsmetoder kan sdledes kombineras i en
studie, endera genom att en metod dr underordnad eller genom att metoderna ar
likvardiga (O’Donoghue & Punch, 2003). Bryman (2011) pipekar att observationer
tillsammans med kvalitativa intervjuer och olika former av frageformular okar
trovardigheten.

Relaterat till den hir studien kan konstateras att bokens tematik aterkommande
behandlades genom olika uttrycksformer. Jag har triangulerat datakillor genom att
inhdmta 27 elevers uttryck som skapats individuellt, i par, i mindre grupper eller i
helklass i varierande uttrycksformer genom olika datainsamlingsmetoder under
olika tidsskeden i anslutning till storylineprojektet. Darigenom har jag erhéllit mera
data om samma tema som jag har analyserat med stod av den teoretiska refe-
rensramen. Jag har jAimf{ort teman och monster som framtrétt i elevernas uttryck och
kontrollerat resultaten for att ge stod at analysen. Datainsamlingsmetoderna har
sdledes kompletterats eftersom jag ville ha mer data om de fenomen jag ville
undersoka. Materialet har analyserats genom tva analysmetoder: receptionsanalys
och meningskoncentrering. Under projektets gdng samt i slutet av och efter avslutat
projekt gjordes en analystriangulering genom meningskoncentrering av elev-
evalueringar i form av intervjuer, bokrecensioner och tva olika slags enkdter.

5.3 Studiens vetenskapsteoretiska ansats
I denna studie &r elevernas tolkning och medskapande av fiktionen samt deras eva-
lueringar av storylineprojektet centralt. I analysen av deras tolkningar och evalu-
eringar genom olika uttrycksformer har jag inspirerats av ett hermeneutiskt fenome-
nologiskt tillvigagangssatt.

”Hermeneutik” innebir en formaga att forsta och tolka. Forstaelsen hor ihop med
existensen som tolkningen grundar sig pa (Odman, 1979). Samtidigt relaterar fors-
taelsen alltid till framtiden (Heidegger, 1993). Med utgéngspunkt i den existentiella
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hermeneutiken, som dven beskrivits av Gadamer (1989), symboliserar den herme-
neutiska cirkeln forstaelse- och tolkningsprocessen. Tolkningen utvecklas genom
omtolkningar déar det som utforskas utgdér subjekt. I processen kan en exaktare
bestimning av de enskilda delarnas betydelse gradvis fordndra den tidigare
betydelsen hos helheten som ddrmed forédndrar betydelsen hos delarna (Radnitzky,
1970). Enligt Gadamer (1989) &r 6ppenheten for det som utforskas en forutsittning
i hermeneutiken. Uttolkaren strivar efter att forsoka forsta en text i en ny situation.
Motet mellan den som tolkar och det som utforskas bendmner Gadamer ”det herme-
neutiska motet”, som han ser som existentiellt.

Utgdende fran studiens teoretiska referensram och min forforstaelse har jag
systematiskt analyserat och tolkat elevernas uttryck for att identifiera mdnster i
deras meningsskapande. Analysen och tolkningen av datamaterialet har jag sett som
ett hermeneutiskt mote i vilket jag har fatt ta del av elevernas ldsupplevelser och
erfarenheter. Dessa har gett mig nya tinkvérda infallsvinklar och perspektiv. Jag
har strévat efter att se helheten i forhéllande till delarna och delarna i forhéllande
till helheten. I processen har datamaterialet omprdvats i olika omgangar. Elevernas
lasupplevelser och erfarenheter har gett nya insikter som var for sig har fordndrat
tolkningen och utvecklat min forstéelse. Min 6ppenhet for datamaterialet har ut-
vecklat nya fragor som jag forsokt finna svar pa utifran min forforstaelse och
teoretiskt forankrade kunskap. Elevernas uttryck har séledes gett nya insikter som
utvecklat forstéelsen och tolkningen. Forskningsprocessen kan pé sé sétt beskrivas
som en hermeneutisk spiralrorelse.

I analysen av elevernas evalueringar av projektet har jag tillimpat fenomeno-
logisk meningskoncentrering med utgédngpunkt i Giorgis (1985, 2009) metod. I
analysen har jag tematiserat och faststillt fokuseringsomraden som har relevans for
evalueringen. Som hermeneutisk fenomenologisk forskare har jag inriktat mig pé
det fenomen som jag undersokte, det vill sdga hur eleverna i relation till reception
evaluerar sitt meningsskapande med fokus pa interkulturell forstaelse. Jag har iden-
tifierat monster i deras uttryck och strévat efter att fanga det omedelbara innehallet
i deras evalueringar genom att férkorta och komprimera deras uttryck till enstaka
ord, fraser och meningar som sammansatts av en eller flera elevers asikter. Sam-
mansattningen fick karaktdren av en narrativ. Enligt Moustakas (1994) utgér indivi-
dens meningssokande och meningsskapande ett av fundamenten for fenomeno-
login. Som metod &r fenomenologin &ndamalsenlig nér deltagarna ska beskriva och
tolka upplevelser och erfarenheter av fenomen.

Min receptionsanalys och den narrativa analysen via meningskoncentrering ar
dels deduktiv genom att jag har dragit logiska slutsatser hirledda fran teori om
reception och interkulturell pedagogik, dels induktiv da jag har formulerat en
generalisering av de iakttagelser jag gjorde och de monster som framtrddde i de
narrativer jag utformat via meningskoncentrering. Kombinationen av tillvigagings-

64



sdtt genom induktiva slutsatser av elevernas evalueringar och den deduktiva bak-
grunden av receptionsteori och interkulturell teori kan kallas abduktiv forsknings-
logik (Alvesson & Skoldberg, 2008).%

5.4 Etnografi i klassrummet som metodisk ansats

I den hér studien har jag hdmtat inspiration ur etnografi som metodisk ansats. Den
etnografiska metoden utvecklades av antropologer som undersokte ett helt samhélle
eller en viss aspekt av det. Metoden har sedermera borjat anviandas dven i klass-
rumsforskning.®® I Finland har skoletnografin linge varit etablerad. Skoletnogra-
fiska studier &r ofta tidskrdvande. I studien kan etnografen anvénda flera data-
skapande och datainsamlande redskap, sdsom deltagande observationer, samtal,
intervjuer, faltanteckningar, dagbocker eller loggbdcker och producerat material
(Hammersley & Atkinson, 2007; Schensul, Schensul & LeCompte, 1999;
LeCompte & Schensul, 2013). Skoletnografin &r i likhet med den klassiskt antropo-
logiska faltstudien lamplig ndr forskaren kontinuerligt kan vara i fysisk kontakt med
deltagarna som studeras i sin vardagliga miljo (natural settings) (Brewer, 2000).
Skoletnografi kan dock liksom den klassiska antropologiska studien &dven forutsitta
andra tillvigagangssitt (Fetterman, 2010; Schensul, Schensul & LeCompte, 1999;
Wolcott, 2008). I den hir studien var det nodvéndigt att ldraren atergav nagra
sekvenser av arbetet retroaktivt for mig, eftersom jag inte sjélv kunde gora observa-
tioner av bdda elevgrupperna samtidigt och eftersom jag emellanat intervjuade en
del elevgrupper i ett sirskilt rum. Under de sekvenser da jag sjélv inte var nirva-
rande arbetade eleverna i huvudsak med collagen.

Med utgéngspunkt i Spradleys (1980) teorier kan det konstateras att det mest
centrala inom etnografisk forskning &r att forstd deltagarnas verklighet ur deras
perspektiv. Fokus for forskningsintresset ar, utdver att forsta, att tolka. Spradley
betonar tre grundldggande komponenter i den etnografiska féltstudien: en kontext,
deltagare och aktiviteter. Etnografens roll &r att ta del av de aktiviteter som har att
gora med det som ska studeras och att observera aktiviteterna, deltagarna och de
fysiska aspekterna i ssmmanhanget. Etnografen avser att vara observant och upp-
mairksam samt informera sig. Genom att studera foreteelser ur en vidare synvinkel
kan kdrnan i forskningen framtréda. I planeringen av studien dr det for etnografen
salunda viktigt att ha ett bredare fokus, dock med givna aktiviteter och deltagare.
En dylik forskarhallning medfor att datainsamlingen kan bli omfattande. Mina

95 1 avsnitt 5.6 beskrivs analysforfarandet néirmare.

% Skoletnografin blev vanlig pd 1970- och 1980-talen (Ball, 1981). Internationellt fick den under
2000-talet en uppgéng till stor del pa grund av tidskriften Ethnography (Pole & Morrison, 2003; Willis
& Trondman, 2000). En annan tidskrift utgdr Ethnography and Education. Aven i Norden har
etnografiska klassrumsstudier fatt genomslagskraft. Se till exempel Kullberg (2014), Klette (1998,
2007), Lappalainen (2007) och Riitaoja (2013).
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forskningsfragor forutsatte metoder som inkluderar studier av elevernas uppfatt-
ningar om vad nagot &r, hur det upplevs och hur det uttrycks samt hur det forstas
och tolkas.

Min fiéltstudie avviker frén den klassiska traditionen genom att jag har anvént
mig av en etnografisk metod i en mer aktionsinriktad studie som varit begrinsad i
tid till tre manader. En aktionsstudie innefattar en kritisk hallning i den meningen
att forskaren avser att forédndra och forbéttra den teoretiska och praktiska verksam-
heten genom att skapa engagemang, kunskap och forstéelse bland deltagarna (Kem-
mis & McTaggart, 2005). Forskningsprocessen kan overgripande karaktariseras
som en spiral bestdende av planering, aktion, observation och kritisk sjdlvreflektion
(Elliot, 1991; Rénnerman, 2011; Stringer, 2014). Min foresats i den hér studien har
varit att engagera och medvetandegora eleverna i frdgor som ror kulturell mingfald
och darigenom skapa fordndring och forbattring i deras interkulturella forhall-
ningssétt. Aktionen gjordes genom ett innovativt storylineprojekt som jag utfor-
made och observerade i tva elevgrupper dér en ldrare for vardera gruppen genom-
forde projektet under lektionerna i modersmal och litteratur. Daremellan reflekte-
rade jag over och utvecklade mitt projekt bade i skolan och utanfor. Jag &terkom
saledes till faltet regelbundet. Att observera verksamheten gav mig en uppfattning
om elevernas vardagssituation. Dock bestod min nirvaro av endast kortare pass.
Min studie avviker séledes dven fran den klassiska etnografin genom att jag inte har
studerat eleverna i deras naturliga och sociala sammanhang sa som de &r, utan pro-
vat en litterdr storyline med ett interkulturellt perspektiv. Litteraturprojektet urskilj-
de sig ddrigenom fran deras tidigare lektioner i modersmal och litteratur.

I den hér studien bad jag tva larare genomfora ett forsok med litterdr storyline
som jag utformade och utforskade. Jag intervenerade saledes i elevernas vanliga
lektionsarbete. Jag observerade lektionerna och deltog vid enstaka tillféllen 1 lek-
tionsarbetet. Under observationerna fokuserade jag pd hur eleverna arbetade med
storylinen: hur den forlopte och vilka reaktioner eleverna uttryckte i arbetet med
tematiken i boken. Fore studiens borjan utformade jag det litterdra storyline-
projektet som ldrarna genomforde i vardera klassen. Jag utvecklade &ven den
litterdra storylinen utifrén den tid jag hade till forfogande f6r min studie och utifran
hur projektet framskred i de bada klasserna. Utifran mitt uppldgg av storylinearbetet
planerade jag lektionerna tillsammans med ldrarna och bestdmde vilka sekvenser
som skulle inga i varje lektion. Fokus for min utformning var de specifika temana i
boken En 6 i havet som gav mojlighet att utveckla elevernas interkulturella
forstaelse. Min avsikt var att eleverna genom ett tematiskt arbete, bade individuellt
och kollektivt, skulle ndrma sig sina egna varderingar och ideal.

Begreppet “deltagande observation” har inom klassisk etnografisk forskning
varierande definitioner. Gemensamt for dem &r att de utgér frén att forskaren i olika
grad samverkar med dem som observeras och att hen anvénder olika sitt att inhdmta
data (Hargreaves, 1972; Schensul, Schensul & LeCompte, 1999; Spradley, 1980). I
den hér studien har min roll som observatdr varit det som narmast kan karaktériseras
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som passivt deltagande. Ett dylikt deltagande innebér att forskaren &r nérvarande
pa faltet och observerar verksamheten men interagerar minimalt med deltagarna
(Spradley, 1980). Under lektionerna stridvade jag efter att halla mig i bakgrunden
och vara &skadare till verksamheten i de bada klasserna.

Enligt Spradley (1980) &r ett brett perspektiv vid observationerna viktigt for att
erhalla sa relevanta data som mojligt. Under observationerna forsokte jag ur ett
elevperspektiv fordjupa mig i och forsté deras forestdllningar, erfarenheter och upp-
levelser genom olika uttrycksformer i storylinearbetet. Samtidigt observerade jag
eleverna fran sidan for att forstd och tolka dem och de teman som de gav uttryck
for. Eftersom lektionerna for det mesta arrangerades pa olika tider i de bada klas-
serna kunde jag observera samma lektioner i bada elevgrupperna. Jag kunde saledes
jamfora elevernas verksamhet i de bada klasserna samt lirarens tillvigagangssétt
och utveckla mitt projekt darefter.

Under lektionerna gjorde jag konsekvent faltanteckningar som jag senare sam-
manstéllde i min dagbok. Lektionerna forlopte for det mesta forhdllandevis plan-
enligt. Tidvis uppstod det dock for eleverna och i viss man dven for ldrarna oklar-
heter om arbetsuppgifterna. Vid dessa tillfallen 6vergick jag fran rollen som obser-
vatdr till rollen som deltagare, da jag i undantagsfall bitrddde lararen. Jag bedomde
att det var nddvandigt att fortydliga en del arbetsuppgifter for att projektet skulle
kunna fortsdtta s4 &ndamalsenligt som mdjligt. Under studien samlade jag in
elevernas héften efter lektionerna for analys, med undantag av de ganger de hade
hemuppgifter. Haftena gavs sedan tillbaka infor nésta lektion. Efter avslutat projekt
samlade jag aterigen enligt 6verenskommelse i borjan av projektet in elevernas
héften for slutlig analys och tolkning. I ett senare skede av terminen hdmtade jag
elevernas collage for avslutande analys och tolkning.

Undersokningsgruppen
Jag genomf6rde min studie i borjan av 2010-talet i tva parallella elevgrupper i en i
mdjligaste méan vanlig skolmiljo i en finlandssvensk skola. Jag har dirigenom stré-
vat efter en ekologisk validitet for min studie. Med “vanlig” menar jag att jag inte
sokt en speciell grupp, utan klasser dir lararna och eleverna har varit villiga att ta
emot mig som forskare. Den skola dir jag genomforde studien &r en storre skola
som é&r beldgen i en jordbrukar- och smaindustrimiljé med svenska som majoritets-
sprak. P4 orten har ménga flyktingar tagits emot och integrerats. Aven en del andra
migranter dr bosatta i kommunen. Studien genomfordes under skoltid och tva beho-
riga ldrare i modersmal och litteratur utforde min litterdra storyline i varsin grupp.
Den ena ldraren hade ldng erfarenhet av lararyrket, medan den andra varit l4rare
under kortare tid.

Undersdkningsgrupperna bestod av sammanlagt 27 elever i arskurs 7. Den ena
elevgruppen, som jag bendmner klass I, hade fjorton elever; sex flickor och é&tta
pojkar. Av dessa elever hade fem flickor och fyra pojkar finléindsk bakgrund. Fyra
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pojkar hade fullstdndig invandrarbakgrund: tre var bordiga fran Balkanhalvon, me-
dan en kom fran Baltikum. En flicka hade en fordlder med finldndsk bakgrund och
den andra med invandrarbakgrund. Den andra elevgruppen, som jag kallar klass II,
bestod av tretton elever; sex flickor och sju pojkar. Av dessa hade tre flickor och
sju pojkar finldndsk bakgrund. Tva flickor hade fullstdndig invandrarbakgrund och
var bordiga fran Balkanhalvon. En flicka hade en fordlder med finldndsk bakgrund
och en med invandrarbakgrund.®’ Totalt bestod alltsd undersokningsgruppen av tolv
flickor och femton pojkar. Nitton elever hade finldndsk bakgrund, medan atta
elever helt och héllet eller delvis hade invandrarbakgrund. I gruppen ingick inga
elever med funktionsnedséttning eller elever med behov av sérskilt stod.

Dock kan konstateras att den dvriga bakgrundsinformationen om eleverna ar
bristfillig. De uppgifter som jag erhéllit av eleverna om deras socioekonomiska
bakgrund ger inte en fullstidndig bild. Information om den ena fordldern saknas hos
en del elever; till exempel har de endast uppgett fordlderns arbetsplats och inte yrke.
De elever som helt och héllet eller delvis hade invandrarbakgrund har inte heller
lamnat information om fordldrarnas yrken eller utbildning i ursprungslandet. Jag
har emellertid uppfattat att elevernas foréldrar till storsta delen hor till gruppen légre
kontorspersonal och arbetare samt i nagon mén specialister (Statistikcentralen, per-
sonlig kommunikation, 13 februari 2017).

I fraga om de elever som delvis eller helt och héllet har invandrarbakgrund har
jag inte heller fatt klarhet i vilket slag av invandrarbakgrund deras foréldrar har —
om de till exempel har flyktingbakgrund, arbetsinvandrarbakgrund eller dkten-
skapsinvandrarbakgrund. Jag har inte heller fatt en fullstdndig bild av om eleverna
tillhor forsta eller andra generationens invandrare. Vad géller de finldndska eleverna
har jag inte heller sdkra fakta om vilka som har en finlandssvensk, finsk-finlands-
svensk eller finsk bakgrund. Jag har dock uppfattat att stdrsta delen av dessa elever
har finlandssvensk bakgrund. Jag har av dessa skél valt att inte ta med elevernas
socioekonomiska och sprakliga bakgrund i kategoriseringen av dem. Dock fram-
kommer dessa aspekter till en del i analysen och tolkningen av studiens resultat. I
efterhand har jag emellertid insett att det hade gett en béttre bild av storyline som
interkulturell metod om jag hade samlat in mer detaljerad information om eleverna.

I studien har jag kodat eleverna med siffrorna 1 till 27. Flickorna &r kodade med
udda tal. De flickor som har finlandsk bakgrund &r kodade Ff1, Ff3, Ff5, Ff7, F{9,
Ff13, Ff17, Ff19. De flickor som har fullstindig invandrarbakgrund ar kodade Fi21
och Fi23. De flickor vars ena fordlder har finléndsk bakgrund och den andra
fordldern invandrarbakgrund ar kodade Ffill och Ffil5. De pojkar som har
finldndsk bakgrund 4r kodade Pf4, Pf6, Pf10, Pf16, Pf18, P20, P22, Pf24, P{26,
P28, Pf30. De pojkar som samtliga har fullsténdig invandrarbakgrund &r kodade
Pi2, Pi8, Pil2, Pil4.

7 Av konfidentiella skél anger jag inte den ena fordlderns ursprungsland for de tva flickor som delvis
har invandrarbakgrund.
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5.5 Datamaterialets omfattning

Den litterdra storylinen innefattar i denna studie 53 nyckelfragor som mojliggor ett
interkulturellt perspektiv pa elevernas tolkning av den aktuella bokens tematik.
Forskningsmaterialet bestér av olika uttrycksformer, det vill sdga genrer, som elev-
erna har arbetat med. Nedan ges en dversikt av forskningsmaterialet i tabellform.

Tabell 1. Kvantitativ oversikt dver datamaterialet.

Uttrycksform Antal uttryck
Rollgestaltning genom brev 25
Rollgestaltning genom dagbdcker 57
Rollgestaltning genom bloggar 23
Rollgestaltning genom dialoger 17
Rollgestaltning genom mejl 23
Rollgestaltning genom sms 23
Rollgestaltning genom Facebook-profil 25
Rollgestaltning genom Facebook-inldgg 20
Rollgestaltning genom chatt 14
Rollgestaltning genom dramastatyer 10
Rollgestaltning genom dikter 36
Rollgestaltning genom tillimpad teater 4
Rollgestaltning genom tanketexter 54
Rollgestaltning och personlig gestaltning genom collage 2
Rollgestaltning och personlig gestaltning genom fotografier 16
Personlig gestaltning genom rollkaraktiristik 112
Personlig gestaltning genom ldrarledda klassamtal 41
Personlig gestaltning genom listdikter i helklass 2
Personlig gestaltning genom tanketexter 415
Personlig gestaltning genom sms 45
Personlig gestaltning genom boktitel och parmbild 26
Personlig gestaltning genom bokrecension 21
Personlig gestaltning genom intervjuer 12
Personlig gestaltning genom enkiter med Overgripande 6ppna fragor | 47
Totalt 1070

Som framgér av tabellen omfattar datamaterialet elevernas olika uttryck genom oli-
ka former, dels elevernas rollgestaltning genom brev, dagbocker, bloggar, dialoger,
mejl, sms, Facebook-profil, Facebook-inldgg, chatt, dramastatyer, dikter, tillampad
teater, tanketexter och collage samt fotografier, dels elevernas personliga gestalt-
ning genom collage, fotografier, rollkaraktéristiker, lérarledda klassrumssamtal,
listdikter, tanketexter, sms, boktitlar och parmbilder, bokrecensioner, intervjuer och
enkidter med huvudsakliga 6ppna fragor. Antalet uttryck varierar beroende pa om
eleverna deltagit individuellt eller kollektivt i uppgifterna och pa antalet medver-
kande elever. Den totala méangden datamaterial bestar av 1070 uttryck.
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5.6 Analysmetoder

Den har studien ar kvalitativ och influeras som tidigare konstaterats av etnografiska
metoder. Analysmetoderna kdnnetecknas sdledes av dessa aspekter. Kvalitativa
undersokningar utmérks av en forskningsprocess som &r kunskapsproducerande.
Forskarens insikter och forstaelse utvecklas kontinuerligt under analysens gang.
Klassificeringar utvecklas nér forskaren ackumulerar ny kunskap (Fangen, 2005),
vilket i den hir studien kan liknas vid den hermeneutiska cirkeln (Gadamer, 1989;
Radnitzky, 1970).

Enligt Hammersley och Atkinson (2007) ér ett utmarkande drag for social forsk-
ning att de objekt som studeras ska ses som subjekt och att de sjdlva producerar
beskrivningar av sin verklighet. Min 6nskan &r att undersdkningens objekt, det vill
sdga eleverna, ska utgora subjekt genom att jag har skapat en grundlidggande hel-
hetsbild av deras forestdllningar och erfarenheter. Analysprocessen paborjades
under pagdende storylineprojekt. Medan projektet pagatt och efter att det slutforts
har jag kritiskt reflekterat ver studien. De teoretiska studierna har gett nya vidare
perspektiv pd min empiri. Analysen av mitt material har saledes skett i flera om-
géngar. | den forsta genomgéngen bekantade jag mig med insamlat material i avsikt
att fa en tillrackligt 6verskadlig bild for att kunna gora en kortare presentation av
min empiri. Enligt Woods (2002) sker klassificeringen av materialet i den andra
omgéngen. | denna omgéng organiserade jag det material som jag fann intressant
och relevant for min studie, det vill sdga data dér eleverna uttrycker sig om
kulturméten i fiktionen och i sina egna liv. En del uttryck lyfts saledes fram medan
andra uttryck far std i bakgrunden. Jag har sokt monster och klassificerat data
genom att skapa och definiera kategorier enligt teman for att identifiera likheter och
olikheter samt gemensamma drag och faktorer i elevernas uttryck.

I de 4tfoljande genomgéngarna fordjupades min analys av materialet genom att
jag tolkade och forklarade det med utgéngspunkt i en teoretisk och metodisk
begreppsapparat. Jag analyserade vilka forestillningar eleverna har om ett visst
tema och knot dessa till den teori och forskning som jag lutar mig mot. Konsek-
venserna av och potentialen i mina resultat bearbetades sedan ytterligare. Genom
forfarandet avség jag att f4 en méttnad av data. For att lasaren kritiskt ska kunna
granska min analys och tolkning aterger jag elevernas uttryck genom talrika ex-
emplifieringar.

Receptionsanalys

I bearbetningen av elevernas forestdllningar om tematiken i boken har jag gjort en
receptionsanalys. Receptionsanalysen knyter an till studiens litteraturpedagogiska
referensram och utgar ifrén en text-lasarorientering, det vill sdga den sa kallade
reader-response, som litteraturpedagogiskt perspektiv. En text-ldsarorientering be-
tyder att elevernas arbete inom ramen for storylineprojektet ses som ett tolknings-
arbete, en reception av den fiktion de bearbetar. I bearbetningen finns alltid en refe-
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rens till verkligheten, till deras egna erfarenheter. De blir genom detta arbete med-
forfattare och lar sig potentiellt om den tematik som behandlas i fiktionen. Recep-
tionsanalysen i den hér studien grundar sig pa den estetiska ldasningen utgaende fran
Rosenblatt (1995). Receptionsanalysen bygger vidare pa teorier om laskompetens
enligt Rosenblatt (1995) och Steffensen (2005). Med “laskompetens™ avser de att
lasaren kan ldsa bortom raderna och tolka det underforstadda i en text. Receptions-
analysen baserar sig ocksd pd Langers (2005) teori om att bygga forestéllnings-
vérldar under fyra olika faser: att utifran stiga in i en forestillningsvirld, att befinna
sig i och forflytta sig genom en forestillningsvarld, att stiga ut ur en forestillnings-
vérld och reflektera 6ver den erhallna vetskapen samt att stiga ut ur forestéllnings-
vérlden och distansera sig fran och kritiskt reflektera 6ver det upplevda. Langer ser
lasning som en hermeneutisk tolkning genom att den sker pé tva nivaer samtidigt:
en niva for tillfallig forstéelse och en niva som inbegriper en forestillning om hel-
heten. Pa det sittet utforskar lisaren horisonter av mojligheter. Aven Fishs (1980)
koncept for ldsargemenskap har fatt betydelse for den hér analysen i den meningen
att den litterdra storylinen utgar fran en gemensam ldsning och upplevelse. Det
sociokulturella perspektivet ar saledes centralt i ldsningen. Det synliggors ytter-
ligare genom litteratursamtalet och det multimodala perspektivet samt literacybe-
greppet i elevernas storylinearbete.

I den hér studien ar "interkulturell forstielse” dock det centrala begreppet, som
styr min blick och mina val vad géller uppgiftsexemplen pé uttryck for elevernas
forstaelse. Analysen &r bade deskriptiv och tolkande. I analysen har jag valt teman
som &r klart framtrddande i boken och i elevernas uttryck samt i den teoretiska
begrepps- och teoribildningen. Utgdende fran en hermeneutisk tolkning beskriver
jag elevernas forestdllningar av tematiken i boken och tolkar monster i deras
uttryck. Jag har i den litterdra storylinen valt en bok med det 6vergripande temat
kulturméten. Temat har jag anvént som verktyg for elevaktiviteter for att framja
elevernas interkulturella forstaelse. Under analysen av elevernas bearbetning av
temat har jag formulerat undertemana utanférskap, mobbning samt gemenskap,
medlemskap och vénskap. ”Utanforskap” innebér i denna studie att inte fa tillhora
en gemenskap inom samhiéllet och det som specifikt innefattar barns och ungas
verklighet. Med “mobbning” menas kamratfortryck bland barn och unga. Med
”gemenskap, medlemskap och vinskap” avses det motsatta, det vill sdga att fa till-
hora en grupp, uppleva samvaro och kénna medlemskap med ménniskor inom ett
sambhélle och speciellt med det som utmérker barn och ungas livsvérld.

Analysen av elevernas interkulturella forstdelse har utgangspunkter i ett kritiskt
mangkulturellt perspektiv. I analysen av elevernas forméga till kritisk kulturell
medvetenhet utgor “oppenhet”, ’forstaelse”, tolerans”, “acceptans”, “erkdnnande”
och “respekt” samt “empati” centrala teoretiskt laddade begrepp som relateras till
kritisk mangkulturell pedagogik sdsom den ses av exempelvis Banks (2014), Byram
(2008), Gorski (2006), Grant och Zwier (2012), Nieto och Bode (2008). Begreppen
hénfors ocksa till undervisning om Forintelsen utifran resonemang bland annat hos
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Lenz (2016) och Syse (2016) samt till teori och forskning om interkulturell forsta-
else av forslagsvis Short (2009), Parekh (2006), Rosenthal (1995) och Lahdenpera
(2004a). De anknyts dven till begreppet “mangkulturell litteraturpedagogik™ med
stod av till exempel Bishop (2007), Cai och Sims Bishop (1994) och Gopalakrish-
nan (2011).

Fenomenologisk meningskoncentrering

I analysen av elevernas evalueringar av den litterdra storylinen har jag inspirerats
av Giorgis (1985; 2009) modell f6r meningskoncentrering med utgdngspunkt i den
fenomenologiska filosofin. Det centrala for meningskoncentrering kan beskrivas
som en metod for sammanfattning av data (Giorgis, 1985; 2009) nir det ror sig om
omfattande och komplexa utfragningstexter, sisom intervjutexter (Kvale & Brink-
mann, 2009). Till dylikt material raknar jag sdledes dven svar pa Gppna enkatfragor
samt recensionssvar. | dessa slag av utfragningstexter uttrycker deltagarna sig van-
ligen genom ett alldagligt verbalt sprak (Kvale & Brinkmann, 2009). Meningskon-
centrering innebar enligt Giorgi (1985; 2009) att deltagarnas uttalanden systema-
tiskt koncentreras till kortare utsagor. Analysprocessen bestar av fyra steg. I det
forsta steget laser forskaren igenom hela texten for att bilda sig en uppfattning om
helheten. I det andra steget soker forskaren efter naturliga meningsenheter (”mean-
ing units”), det vill séga det tema som framkommer pa det séitt som de uttrycks av
deltagarna. Utgéende fran deltagarnas perspektiv tematiseras deras uttalanden som
de forstas av forskaren. I det tredje steget identifierar och namnger forskaren pa ett
i mdjligaste man forenklat sétt centrala teman. I det fjarde steget stiller forskaren
utifran studiens syfte fragor till meningsenheterna. Med utgéngspunkt i de centrala
teman som framtrader konstruerar forskaren en beskrivning av det fenomen eller de
meningsenheter som hen fokuserat pé.

Den dvergripande fragan i denna analys har utgjorts av den tredje forsknings-
frdgan, som ror elevernas evalueringar av den litterdra storylinen under pagiaende
projekt genom intervjuer och i slutet av projektet genom en individuell personlig
recension av boken En ¢ i havet och efter avslutat projekt genom tvé olika slags
enkdter med Overgripande Oppna fragor. Jag har stéllt fragor till materialet om
meningsenheternas teman om det som framtrétt i relation till interkulturell forsta-
else av elevernas evalueringar: Hur upplever de storylinearbetet, intrigen och sitt
ldrande med fokus pa interkulturell forstdelse? Hur fungerar de olika uttrycks-
formerna ur ett interkulturellt perspektiv? Hur framkommer elevernas kritiska
engagemang? Ser eleverna likheter med dagens verklighet? Hur forhdller de sig till
olika slag av kulturell tillhérighet i fiktionen och i sina egna liv? Vilka teman fram-
kommer? Elevevalueringarnas centrala teman har direfter ssmmanbundits med be-
skrivningar av monster i elevernas upplevelser.

Evalueringarna utfordes i fyra omgangar. Den forsta evalueringen skedde genom
intervjuer under projektets gang, medan den andra evalueringen gjordes i slutet av
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projektet via elevernas individuella personliga bokrecensioner. Den tredje evalu-
eringen utfordes i form av enkiter genast efter att projektet avslutats. Aven den
fjarde evalueringen skedde i form av enkéter, men tva veckor efter avslutat projekt.
Enkéterna hade Overvigande Oppna fragor. Elevernas evalueringar ingéar i olika
utstrackning i vardera intervjun. Bokrecensionerna inbegriper 21 sidor i skrivhéften
av AS-storlek. Enkiterna med i huvudsak Oppna fragor besvarades pa tva sidor
vardera av eleverna och inrymmer inemot 94 sidor med svar.

Utifran de centrala teman och monster som framkom i elevernas evalueringar
har jag konstruerat utsagor som jag bendmner narrativer, dir enskilda elevcitat
representerar en eller flera elever med dverensstimmande meningar och upplevel-
ser. Jag har tillimpat meningskoncentrering genom att komprimera elevernas
uttryck for att synliggora den direkta meningen (Kvale & Brinkmann, 2009).
Sammanséttningen av meningskoncentreringen har anpassats till de fragor som
svarar pa evalueringen av projektet i intervjuerna samt de frigor som eleverna fick
utgd ifrdn i1 sina bokrecensioner. Utifrén ett intuitivt hermeneutiskt perspektiv har
jag betraktat delarna i forhallande till helheten nir jag konstruerat kortfattade
narrativer av elevernas evalueringar.

Giorgi (1985; 2009) beskriver analysen av meningskoncentrering i tabellformat
med en indelning i tvd kolumner. Den forsta kolumnen anger de féltnira redovis-
ningarna som han bendmner “naturliga meningsenheter”. Den andra kolumnen
anger centrala teman som identifieras utifrdn dessa. Under analysprocessen anvénde
jag detta format nér jag tolkade de naturliga meningsenheterna och faststillde teman
som framtrddde. Tabellen innefattar elevevalueringen under pagéende projekt och
i slutet av projektet samt efter avslutat projekt. Tabellen har utgjort ett stod vid
analysen genom att jag har utgétt fran elevernas uttryck i meningsenheterna och
sedan identifierat centrala teman. Dérefter har jag beskrivit det aktuella fenomen
som kommit upp. I den forsta tabellkolumnen har jag angett naturliga meningsen-
heter som jag har kallat “elevernas upplevelse av tillfredsstillelse och ldrande”,
medan centrala teman har faststéllts i den andra kolumnen.®® I beskrivningarna av
monster i elevernas upplevelser av sin tillfredsstéllelse och sitt larande har séledes
en narrativ konstruktion utformats for hur jag som forskare har tolkat elevernas eva-
lueringar.

Orsaken till att jag valde att komprimera elevernas talrika och langa utsagor var
att evalueringsmaterialet var tdmligen digert och drygt. Samtidigt som jag var in-
tresserad av enskilda elevers uttryck ville jag dven beskriva alla elever tillsammans.
Min analys av elevernas evalueringar ar déarfor influerad av fenomenologin. Enligt
Kvale och Brinkmann (2009) &r den fenomenologiska forskaren intresserad av att
redovisa vad som dr gemensamt for en grupp deltagares mening och upplevda
erfarenhet i stéllet for individuella upplevelser. Sammansittningen av elevernas

% Den detaljerade meningskoncentreringen i tabellform &terges som bilaga.
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individuella evalueringssvar till en kollektiv narrativ kan séledes ségas vara for-
svarlig. Meningskoncentrering begrinsas emellertid inte enbart till fenomeno-
logiska ansatser utan tillimpas dven i andra slag av kvalitativa undersékningar
(Tesch, 1990). Jag har tillimpat en hermeneutisk tolkning av de narrativer jag kon-
struerat av elevernas evalueringar for att se monster i deras upplevelser och ldrande.

5.7 Forskningsmetodiska dverviganden

De forskningsmetodiska dverviganden som framgétt av detta kapitel dr knutna till
strivan efter vetenskaplig trovirdighet och tillit ndr det giller avhandlingens
resultat. Jag har velat att min forskning ska representera ett forskningsméssigt gott
hantverk, att min process ska vara transparent och att forskningsetiken ska vara god.
Genom de metoder jag har anvént &r min foresats att uppvisa trovirdighet i fraga
om kvaliteten pa min empiriska studie och slutsatserna av den. Jag har strévat efter
att ge en bred och noggrann beskrivning av de fenomen jag velat belysa, det vill
sdga elevers forestdllningar om kulturméten och deras interkulturella forstéelse
utifrdn tematiken i boken En 6 i havet samt deras evalueringar av det litterdra
projektet. Genom att anvinda ndmnda datainsamlingsmetoder och analysmetoder
har jag forsokt & en bred och djup bild av elevernas forestillningar och &sikter.
Genom analysmetoderna har jag pa ett sa arligt och etiskt sdtt som mojligt forsokt
redovisa och analysera elevernas uttryck och visa hur jag tolkar dem. Resultaten &r
avhéngiga av storylinens arbetsuppgifter och de datainsamlingsmetoder jag anvént
samt den struktur och de monster jag erhéllit genom analysmetoderna for att tolka
och forsta elevernas uttryck. Daértill dr resultaten bundna till min forstéelse av,
erfarenhet av och kunskap om omradet (LeCompte, 2015).

Studiens avgrdnsning och kritiska synpunkter

Jag utforde studien i tvé parallellklasser i en finlandssvensk skola dér jag fick till-
stand att genomfora den under en tidsperiod pa tre manader i borjan av 2010-talet.
Genom tva separata elevgruppers deltagande i den hir studien har min avsikt varit
att erhalla ett rikt datamaterial. Min studie ar avgrinsad till huvudsakligen elevper-
spektiv (Schostak, 2002). I studien ar fokus pa elevgruppernas forestéllningar,
asikter och upplevda larande. Lararperspektivet pa den litterdra storylinen beaktas
endast i de ldrarledda klassamtalen. Avsaknaden av en analys av ldrarnas stand-
punkter i frdga om hur de upplevde projektet kan givetvis utgora en brist. Efter att
projektet avslutades utfordes endast en kort muntlig evaluering med lérarna. Denna
evaluering ingar inte i studien. Sett i backspegeln kunde lararperspektivet ha fatt
storre utrymme projektet igenom, vilket foljaktligen bor beaktas i diskussionen av
slutsatserna av denna studie.

Den hér litterdra storylinen hade kunnat utarbetas med farre nyckelfragor som
behandlar bokens tematik. Uppgifterna hade naturligtvis kunnat ta fasta pa andra
interkulturella aspekter utifran den aktuella boken samt ge andra variationsmoj-
ligheter i arbetssitt, arbetsméangd och arbetstid. En stor del av uppgifterna bestod
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av skrivna uttryck, vilket i lingden kan ha upplevts som betungande och monotont
och ddarmed kanske paverkat elevernas engagemang och motivation negativt. For
att uppvéga dylika upplevelser varierades skrivuppgifterna med olika uttrycksfor-
mer individuellt, i par och mindre grupper samt med klassrumssamtal, lérarens
hoglasning och 6vrig verksamhet.

Ur analyssynvinkel var det omfattande antalet elevuppgifter dock nédvandigt
for att ge en trovirdig bild av studien. De etnografiska anteckningarna hade inte
varit tillrdckliga utan krivt en vidare analysapparat, till exempel video- och ljud-
inspelningar, om elevuppgifterna hade begrénsats till nigra fa specifika uttrycksfor-
mer. Exempelvis kunde da en jamforelse mellan en stérre miangd dramauppgifter
och muntliga uppgifter ha gjorts, eller en jamforelse mellan de skriftliga uppgift-
erna, dramauppgifterna och collagen.

I en studie utgdér dven forskarens paverkan och inflytande pa deltagarna en
central fraga (Hammersley & Atkinson, 2007; LeCompte & Goetz, 1982). I den hir
studien bor beaktas att eleverna i olika grad kan ha anpassat sina asikter och virde-
ringar efter vad de antog att jag forvantade mig av dem. Jag har triangulerat elever-
nas uttryck genom att kombinera killtriangulering, metodtriangulering, analys-
triangulering och perspektiv- eller teoritriangulering med litteraturpedagogik och
interkulturell pedagogik. P4 sa sétt har jag kontrasterat resultaten for att fa en i moj-
ligaste mén sanningsenlig bild av elevernas uttryck. Som nédmnts kénde ett par elev-
er till bokens intrig. Med dessa elever kom jag 6verens om att de inte skulle berétta
for klasskamraterna om handlingen. Mgjligheten finns likval att de inte har héllit
overenskommelsen. Likasé &ér det rimligt att de bada elevgrupperna har upplyst
varandra om héndelseforloppet och arbetsuppgifterna. Eleverna hade dock inte
informerats om mina forskningsfragor. Vetskapen om intrigen kan i alla fall ha haft
en viss effekt pé resultaten.

Trovdrdighet och transparens

En 6vergripande definition av validitet” tar fasta pa huruvida forskaren undersoker
det som avses med forskningen (Altheide & Johnson, 2011; Johnson & Christensen,
2014; Schensul, Schensul & LeCompte, 1999). For den hir studien géller vali-
diteten, dktheten och giltigheten i vilken mén datainsamlingsmetoderna och analys-
metoderna representerar elevernas forestillningar om fiktionens tematik och evalu-
ering av det litterdra storylineprojektet. Jag har forsokt utforma forskningsprocessen
sd att den har blivit sd transparent som mojligt for 14saren. Min ambition har varit
att ge en sanningsenlig beskrivning av den omfattande empiri som studien resulterat
i. Jag redovisar elevernas produktion och utgdende fran denna har jag striavat efter
att gora en tolkning som visar tendenser och utvecklar ny kunskap. Fokus ligger pa
att fa en réttvis bild av de forestédllningar som elevernas ldsupplevelser ger. Jag har
bemddat mig om att gora resultatredovisningen saklig, tydlig och konsekvent
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genom manga oredigerade exemplifieringar av elevernas arbete. Till stod for trovér-
digheten och rimligheten i mina tolkningar har jag en teoretisk referensram knuten
till litteraturpedagogik och interkulturell pedagogik.

Etiska aspekter

Under forskningsprocessen har jag gjort mitt basta for att bidra med korrekt och
noggrann vetenskaplig kunskap samt att ta hénsyn till upphovsriétten. ”Informerat
samtycke” innebdr att forskaren ska informera deltagarna om studiens syfte
(Fangen, 2005). I studier dar deltagarna bestéar av barn eller unga bor sarskild etisk
hénsyn iakttas. Barn och unga ska respekteras och erkidnnas och bemétas seriost och
rittvist (Alver, 2001).% Infor min studie ansokte jag per telefon om tillstdnd av
kommunens bildningsdirektér och av skolans rektor samt berdrda lérare. Jag
ansokte ocksa skriftligt om forskartillstdnd av rektorn. Samtliga elever tillfragades
om och gav sitt samtycke till att delta i studien. Eleverna informerades till en bérjan
om studien av respektive lirare och via brev av mig. Fore studien besdkte jag dven
skolan och ldmnade utforlig information om studiens syfte, materialinsamlingen
och tiden for genomforandet. Jag klargjorde ocksé for eleverna att de kan avbryta
sitt deltagande i studien nir som helst. Nér det géller minderariga elever i juridisk
mening var det viktigt for mig att ocksa kontakta vardnadshavarna. Denna kontakt
togs genom brev, dér jag bad om deras medgivande till barnens deltagande.

”Konfidentialitet” i forskning betyder att forskaren inte offentliggér data som
kan avsldja vem en person ar (Fangen, 2005). I en empirisk kvalitativ studie utgdr
forskaren en utomstdende som fér inblick i ménniskors personliga verklighet
(Fangen, 2005; Stake, 2000). I egenskap av forskare i skolkontext har jag dartill
styrts av hénsyn till lirarens yrkesetik och tystnadsplikt.”” For samtliga inblandade
parter har jag iakttagit alla befintliga regler for att garantera deras integritet och
konfidentialitet. Samtliga har fatt grundliga upplysningar om studiens genom-
forande och dess syfte. Min strdvan har varit att alla elever skulle uppleva delta-
gandet positivt och kénna sig trygga i sin konfidentialitet. Jag forsékrade mig fort-
l6pande om att de var inforstddda med studien och medvetna om sina réttigheter
som deltagare. Efter att projektet avslutats samtalade jag i helklass med eleverna
om deras upplevelser av sitt deltagande. Eventuella oklarheter som uppstod under
studien forsokte jag att reda ut.

For att halla eleverna fria fran negativa efterverkningar behandlas det insamlade
materialet genomgéende konfidentiellt och med respekt. Ett sitt att sékra konfiden-
tialiteten i en studie &r att dndra personnamn, ortnamn, organisationsnamn och dvrig
information som kan avsléja enskilda identiteter (Fangen, 2005). I analysen anges

% Alver (2001) utgér frin FN:s barnkonvention om barns rittigheter.

70 Lararens yrkesetik och yrkesetiska principer finns att tillgd pi OAJ: s (Opetusalan Ammattijérjestd
[Undervisningssektorns Fackorganisation]) webbplats

<http://extra.oaj.fi/portal/page? pageid=515,447899& dad=portal& schema=PORTAL>.
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eleverna med koder. Kénnetecken som kan relateras till eleverna och andra inblan-
dade parter samt namn pa skolan och kommunen har uteldmnats. Den exakta tiden
for studien uppges inte heller. Dértill har jag dndrat dialektalt sprak i vissa elevers
uttryck till en mer standardspraklig form. I dvrigt aterges elevernas uttryck med
deras personliga sprakbruk. Eventuella stavfel eller sprakfel har inte réttats. De bada
dmnesldrare 1 modersmal och litteratur som genomférde min litterdra storyline
bendmner jag genomgéende hen”, “’14raren” eller ”ldrarna”.
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6 Monster i elevernas forstielse

av bokens tematik, med fokus pa interkulturell forstielse

I foreliggande kapitel redovisar jag de resultat av elevernas verksamhetsuppgifter
med tematiken i Annika Thors bok En 6 i havet som avser att besvara de tva forsta
forskningsfragorna: Hur uttrycker eleverna kulturmaten i den litterdra storylinen?
och Hur uttrycker eleverna kulturmdéten i sina egna liv? Inledningsvis aterger jag i
korthet hindelser eller teman i boken som respektive uppgifter utgar ifran. Jag be-
skriver det sétt pa vilket eleverna har arbetat med uppgifterna och det didaktiska
syftet med dem. Vidare aterger jag en kort sammanfattning av de ldrarledda
klassamtalen kring uppgifterna nér dessa har forekommit. Min ambition har varit
att samtliga uppgifter ska inkludera liararledda klassamtal. Detta har inte alltid skett,
vilket mestadels berott pa tidsbrist. Genom analysen soker jag efter centrala teman
och monster i elevernas bearbetningar. Jag gor saledes ingen specifik elevanalys,
det vill séga inriktar mig inte pa den enskilda elevens utveckling av interkulturell
forstéelse under pigaende studie, utan lyfter fram hur eleverna kan medvetande-
gbras om och engageras i teman med fokus pé att fordjupa deras interkulturella
forstéelse genom olika uttrycksformer i en klassgemenskap. Jag véljer att illustrera
olika teman och monster genom rikligt med exempel pa elevernas arbete. Exemplen
representerar ett storre och mindre antal elever vars uttryck formar ett liknande
monster. Dirigenom strivar jag efter att gora en i mdjligaste man transparent analys
och tolkning.

De nyckelfragor som eleverna arbetade med anges i samband med uppgifterna.
Vissa nyckelfragor behandlades inte i bada klasserna, vilket berodde pa tidsbrist
eller pa att léraren i en del fall forbisag dem. Pa grund av sjukfranvaro arbetade alla
elever inte heller alltid med alla nyckelfragor. Elevernas bearbetning av nyckelfra-
gorna gjordes individuellt, i par, i grupper om tre eller i grupper om fem till sju
elever eller i helklass. En del elever foredrog i vissa kollektiva skrivuppgifter att
arbeta individuellt. I en del uppgifter som utfordes i par eller i mindre grupper note-
rade jag att eleverna ocksé hade individuella uttryck som skiljde sig fran varandra.
Dessa uttryck redovisar jag dérfor som individuella. For samtliga uppgifter klargors
som fotnoter dels antalet medverkande elever, dels vilka elever vars bada fordldrar
har finldndsk bakgrund respektive fullstindig invandrarbakgrund och vilka som
delvis har invandrarbakgrund.

Jag redogor for elevernas medskapande av fiktionen genom deras forestdllningar
av det overgripande temat kulturmoten i fiktionen, till vilket jag har formulerat
undertemana utanforskap, mobbning samt gemenskap, medlemskap och vinskap
genom deras rollgestaltningar och personliga gestaltningar. Dessa underteman bi-
drar var for sig till att systematiskt ge svar pa den forsta och andra forskningsfragan
vardera i tre avsnitt. | samtliga avsnitt gérs dven en summering av monster i elever-
nas uttryck. En vidgad tolkning i anslutning till teori och forskning inom omradet
foljer efter de tre avsnitten.
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Redovisningsstruktur for den forsta forskningsfrdagan

I avsikt att fa svar pd min forsta forskningsfraga inriktar jag mig i resultatredovis-
ningen pé elevernas forestdllningar om utanforskap i fiktionen genom rollgestalt-
ning och genom personlig gestaltning. Vidare tar jag fasta pa elevernas forestill-
ningar om mobbning i fiktionen genom rollgestaltning och genom personlig gestalt-
ning. Dartill fokuserar jag pa elevernas forestillningar om gemenskap, medlemskap
och vénskap i fiktionen genom rollgestaltning och personlig gestaltning.

Redovisningsstruktur for den andra forskningsfrdagan

For att fa svar pa den andra forskningsfrigan kontrasterar jag jdmsides elevernas
uttryck i fiktionen med hur eleverna uttrycker sin forstaelse av samma tematik som
i fiktionen i sina egna liv. Hér ligger fokus pé betydelsen av interkulturell forstéelse
i deras egna liv. Véxlingen fran fiktionen och historisk tid till nutid och elevernas
verklighet bendmner jag perspektivbyte. Jag inriktar mig séledes parallellt i resultat-
redovisningen pé elevernas uttryck som ror kulturméten i deras egna liv. Vidare
fokuserar jag pa elevernas uttryck for utanforskap och mobbning i deras egna liv
samt elevernas uttryck for gemenskap, medlemskap och vénskap i deras egna liv.

6.1 Elevernas forestillningar om utanforskap i fiktionen

genom rollgestaltning och personlig gestaltning samt i deras egna liv

I detta avsnitt inriktas resultatredovisningen pa den tematik som handlar om elever-
nas forestéillningar om utanforskap i fiktionen. Resultatredovisningen bygger pa
analys och tolkning av elevernas rollgestaltning och egen personliga gestaltning
samt pa elevernas uttryck for samma tematik i sitt eget liv som i fiktionen. Fokuset
ligger da pa deras interkulturella forstéelse i deras egna liv.

Elevernas forestdillningar om mdnniskor med annan kulturell tillhorighet och om
kulturella olikheter generellt i deras egna liv och i den fiktiva gestalten Steffis liv
Under den litterdra storylinen arbetade eleverna med fragor som rorde olika slag av
kulturell tillhorighet och kulturella olikheter generellt dels med hjélp av nyckel-
fragor, dels med hjélp av intervjufragor. For att fa forstaelse av elevernas forestall-
ningar om hur kulturméten och kulturella olikheter i fiktionen bidrar till den fiktiva
gestalten Steffis utanforskap anser jag det nddvindigt att forst fa en insikt i hur
eleverna uttrycker kulturbegreppet i sina egna liv. Under pagaende projekt intervju-
ade jag saledes eleverna om vad “kultur” ar fér dem. Under intervjuerna fick
eleverna @ven svara pa andra frdgor som rérde bokens tematik. Intervjuerna gav pa
sé sitt eleverna mojlighet att jamsides med uppgifterna i den litterdra storylinen
vidareutveckla sin forstdelse av temana. De flesta elever var osdkra pd vad
kulturbegreppet star for. Men efter att jag relaterade det till boken fick jag mer
uttomliga svar.
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”... som typ olika som, folk som har olika som sé hér speciella saker som just
typ danser eller sjunger ...” Ff19
”Bildkonst ... de dar stdllningarna och sa malar de bilder och sant.” Pi12

Som exemplen Ff19, Pil12 visar beskriver en del elever kultur pa en ytligare niva,
det vill sdga pa en konstnédrlig och underhallande niva. De har inte kunskap om
andra dimensioner av kulturbegreppet.

”Na kultur kan vl betyda jattemycket men ... jag skulle vilja forklara det som
olika mat, sprék, religion och ... ja ...” Ffill

”Na pé olika sitt man beter sig och &ter och allt sént i olika lander som ja som
deras religion och levnadssétt och matvanor och seder och allt sddant tycker
jag hor till kultur.” P£20

”... olika grejer minniskor gor. Det ér vil vissa som inte firar jul som vi gor
och sant. Jag vet inte jag.” Pi4

”... som Finland, spraket och om man har négra traditioner och sa dér ...” Ff3

Av de Ovriga exemplen framgar att andra elever beskriver “kultur” pa en djupare
niva, sdsom socialt dverforbara levnadssitt. De forméar emellertid inte ge en vidare
definition av kulturbegreppet. Den flicka som delvis har invandrarbakgrund, Ffil1,
antyder en djupare erfarenhet av kulturinneborden, likafullt kan hon inte ge en
utforligare begreppsforklaring. Overlag omnimner eleverna stereotypa olikheter
mellan ldnder som ror till exempel sprék, traditioner, religion och mat. Mestadels
ser de Finland som ett homogent land bestdende av manniskor med finléndsk bak-
grund som har finlindska normer och traditioner.

Temat bearbetades vidare genom nyckelfraga 12, Vad kinner du till om olika
kulturer? 1 samband med denna fraga skrev eleverna en individuell personlig tanke-
text om sina erfarenheter av kulturella olikheter. Uppgiften mojliggjorde ett per-
spektivbyte fran fiktionen och gav eleverna tillfille att utveckla sin forstaelse av
personer med annan kulturell tillhorighet. Eleverna i klass I var osékra p& uppgiften,
varfor jag ingrep och forklarade att de kan ta fasta pa vad de lért sig om ménniskor
med olika kulturer, till exempel minniskor med andra etniciteter och nationaliteter
i skolan, av resor, TV, filmer etcetera.”! Under ett ldrarlett klassamtal dtergav elev-
erna i klass I vad de skrivit om sina erfarenheter av olika kulturer.

”Amerika: Stora patrioter pa mat [...] mycket snabbmat [...]. Indien: gr med
hatt pa huvudet, dter oftast ris [...].” Ffil5

"1'T uppgiften deltog 24 elever; nio flickor och femton pojkar. Sex av flickorna hade finlédndsk bak-
grund, medan tva hade delvis invandrarbakgrund och en hade fullstindig invandrarbakgrund. Av
pojkarna hade elva finldndsk bakgrund och fyra fullstindig invandrarbakgrund.
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”[Muslimer] ldgger sig ner pa kné p& en matta och borjar be véind mot en stad
[...]. Sylti tee [oklart vem som avses]. Roker hassh for att tala med gudar
[manniskor med ndgon annan religion dn islam].” Pf18

“Turkiet: de har bla glasdgon dverallt som de tror beskyddar dem. Muslimer
firar ramadan en hel manad och festar med sléckt och vanner

efter fastan.” P30

Flertalet av eleverna beaktar endast kulturella olikheter mellan lidnder, vilket dven
denna gang visar pa att de uppfattar Finland som kulturellt homogent. Som framgéar
av citaten beskriver den flicka som delvis har invandrarbakgrund, Ffil5, och pojkarna
med finléndsk bakgrund, Pf18, Pf30, stereotypa uppfattningar om ménniskor i andra
lander. Flickan verkar inte forstd begreppet “patriot”, utan forknippar det med en
stereotyp amerikansk matkultur. Hon visar okunskap genom att tala om indier, och
jag tolkar det som frimst méin, som generella hattbérare. Daremot verkar hon inte
tycka att det &r avvikande att dta ris d4 det dr narmare hennes finlandssvenska kultur.
Pojkarna ldgger i sina uppfattningar vikten pa religion. Den ena pojken, Pfl18,
beskriver muslimer som ber. Dock forefaller det som om han inte vet vilken stad de
véander sig mot och varfor. Han ndmner dven att det finns manniskor som drogar sig
for att fa kontakt med gudar. Vilken religion han avser i detta fall framkommer inte.
Jag uppfattar det emellertid som att han inte avser islam, eftersom det pa lérarens
forfragan i helklass framkommit att eleverna nyligen hade fatt undervisning om
vérldsreligionerna 1 religionsdmnet. Vidare pépekar han att ménniskor Overlag
anvénder sylt i te, vilket han dértill ser som avvikande frén den finlandssvenska
normen. Den andra pojken, Pf30, visar sin okunskap genom att tala om turkar som
manniskor som allmént anvdnder bla glaségon for att kénna sig trygga. I elevernas
uttryck framgér underforstddda diskrimineringar, speciellt hos pojkarna vad géller
religion.

Vi har manga muslimer i skolan. Muslimer é&ter inte griskott, tycker jag ar
konstigt.” Ffl

I Finland bor manga som &r fran ett annat land. Jag bor i [...] jag kénner
ménga som har kristendomen som sin religion. Nagon sa att om jag har islam
for sin religion, men svenskar &r inte muslimer, ja, vi kan inte bli vénner, men
det dr inte sant vi dr alla lika.” Fi21

” Att man inte fér spela fotboll i [var skola] skolan.” Pi2

I tanketexterna anges kulturella olikheter i Finland endast av ett fital elever. Som
exemplen Ffl och Pi2 visar lyfter eleverna fram dessa med fokus pé religion och
idrottsutovande. Flickan med finldndsk bakgrund, Ffl, och flickan med fullstéindig
invandrarbakgrund, Fi21, anger olikheter i religion i Finland. Den ena flickan, Ff1,
uttrycker ocksa oforstaelse av muslimer for att de inte éter griskott. Hon ser sin egen
finlandssvenska matkultur som norm. Den andra flickan, Fi21, betonar osimja
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mellan kristna och muslimer. Hon berittar pé ett liknande sitt som framkommer i
boken om diskriminerande kommentarer som hon erfarit pa grund av sin religion.
Likval framhaller hon rittvisa och likvardighet mellan ménniskor oavsett religion.
Pojken med fullstdndig invandrarbakgrund, Pi2, uttrycker missnoje Over att inte fa
spela fotboll i skolan. Han syftar pa att det &r tillatet i skolor i hans ursprungsland.
Jag tolkar det som att hans kritik &r riktad enbart mot hans nuvarande skola och inte
skolor overlag i Finland.

Utover i de individuella tanketexterna fick eleverna under intervjuerna vidare-
utveckla svaren utgdende frén sina erfarenheter av méinniskor med annan kulturell
tillhdrighet och av kulturella olikheter generellt.

”... jag ér bra kompis med méinga av sddana dér invandrare.” Ff7

I klassen [finns elever med invandrarbakgrund] ... i skolan och ute pa stan
mest i [i en nirliggande kommun] dér finns det nog sadana dér negrer och
sddana svarta, inte vet jag. Inte stor de vél. Bara att vissa [invandrare fran
Balkanhalvon] brukar ha jattekort stubin. ” Pil12

”via internet eller ndgot sddant. Inte gar man ju hela tiden ja okej det dér finns
dér och det dér finns déir s& dér gér man dér ...” Pf30

Som framgar av exemplen Ff7, Pil12 och P30 uppger en del av eleverna att de har
erfarenheter av ménniskor med annan kulturell tillhorighet och av kulturella olik-
heter generellt genom kamrater, i skolan och pé orten dverlag samt genom olika
digitala medier och internet generellt. I en del uttryck hos elever med finldndsk
bakgrund framkommer en tydlig tudelning i deras syn pa migranter. Flickan med
finldndsk bakgrund, Ff7, uppger en nidrmare erfarenhet av och kamratskap med flera
migranter samtidigt som hon urskiljer dem frén elever med finldndsk bakgrund. Den
ena pojken med invandrarbakgrund, Pil2, uttrycker en tydlig diskriminering och
andrafiering av flyktingar och migranter. Han har en fordomsfull instéllning till
invandrare fran Balkanhalvon. Han tolererar flyktingar och invandrare men ér inte
intresserad av en nidrmare kontakt med dem. Den andra pojken med finlédndsk bak-
grund, Pf30, lagger inte i forsta hand sa stor vikt pé kulturella olikheter generellt.

Diartill uttrycker en del elever som helt och héllet eller delvis har invandrarbak-
grund en tdmligen Oppen instillning till kulturella olikheter som de erfarit framst
under resor utomlands.

”Na4 jo, vi dr ju som fran ett annat land s& vi har nog gjort det. Det skiljer inte
s& mycket fast som, det 4&r som nog s dir att ja att nagra gar till kyrkan,
nagra gér till synagoga, nigra ja ... det dr néstan bara det som skiljer dem at.
Det &r som alltid bra att veta hur folk lever och hur de har det vardagligt

och sé dar.” Fi23
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”... vi brukar fara dit [till den ena fordlderns hemland] atminstone en gdng om
aret och sa ... gér vi i den dar [forsamlingshus] da och det &r ju som jétteolika
mot vad vi har till exempel och sa ...” Ffill

”... Sa alltid innan vi reser sa brukar vi forska om det dér stillet s& man vet vad
som finns och vad som ér olika ... alltsé jag tycker det ar véldigt daligt som att
vissa personer som for att t.ex. en person dr jude och en som &r kristen sa sitter
man olika stimplar pa dem, jag tycker det ar fel.” Ffil5

N4 att det finns ganska mycket annorlunda personer i vérlden ... eller det ar
ganska annorlunda levnadssétt just pé olika stillen i vérlden ... och s ja att
man ska ju inte g& och sdga vad som helst till dem andra som for att de blir lite
just arga av det eller som ja inte vet jag riktigt.” Pf20

”Nog kan man ju vara olika men nog ar alla lika mycket virda nog.” Pf28

Av exemplen framgar att de flickor som delvis har invandrarbakgrund, Ffil1, Ffil5,
har en mer fordomsfti attityd till speciellt olikheter i religion. Den ena flickan,
Ffil1, visar sin erfarenhet och erkdnnande av speciellt en religion som avviker fran
hennes finlandssvenska kultur. Den andra flickan, Ffil5, relaterar bokens tematik
till verkligheten och férdomer religidsa diskrimineringar i frdga om judar och
kristna och visar erkdnnande och respekt for dem. Hos flickan med fullstindig
invandrarbakgrund, Fi23, skonjs ett utanforskap i forhallande till mottagarlandet.
Hon visar dock en begrénsad syn pa kulturella olikheter genom att endast se olik-
heterna i religion i hennes ursprungsland. Aven de pojkar som har finlindsk bak-
grund, Pf20, P28, visar i sina uttryck en 6ppen instéllning till kulturella olikheter
utomlands. Likvél andrafierar den ena pojken, Pf20, utlinningar som blir arga och
formar inte relatera samma reaktion till sig sjdlv och finlandssvenskarna. Den ena
pojken, P{28, lyfter fram olikheter mellan ménniskor i andra ldinder med betoningen
pa likvirdighet. Han verkar inte uppmérksamma forekomsten av kulturella olikhet-
er i Finland.

Dirutover fick eleverna under intervjuerna fordjupa sig i temat genom att be-
grunda hur det skulle vara om det inte fanns olika kulturer utan alla ménniskor vore
lika.

”Na allihop har ju sin egen stil om alla skulle ha samma stil sé skulle det vara
ganska trist och sa dédr. Om allihop skulle som ... ha samma humor och s dar
... skulle man trottna pa det sen.” Ff19

”Sa extremt trakigt. Jag vet nu inte men det skulle ju bara vara ett och samma.
Man skulle ju vara sé uttrékad till sist.” Pf24

”... det skulle tillika vara lite ointressant att fara utomlands da som skulle det
inte finnas nagot intressant att se dar egentligen som det var tillika just en del
av resan var intressant d4 man sag att folket var lite annorlunda 4n i Finland
och sé dr det vil nog att om alla skulle vara som samma sa fast enligt mig
skulle det nistan bli mera rorigt nog pa nagot skumt sétt.” Pf20
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Naéstan ingen av eleverna tilltalades av tanken pé en kulturellt homogen vérld. Som
exemplen visar anser eleverna att en homogen vérld skulle vara trakig och monoton.
Jag uppfattar det som att de flesta elever i forsta hand avser avsaknad av kulturella
olikheter mellan olika linder. Som framgar av exemplet omtalar emellertid en flicka
med finldndsk bakgrund, Ff19, kulturella olikheter pa individniva, vilket ocksé kan
skonjas hos den ena pojken med finldndsk bakgrund, Pf24. Den andra pojken som
har finldndsk bakgrund, P{20, ser Finland som kulturellt homogent.

”[Alla ménniskor skulle ha] ... samma kultur som vi har, alltsa jag tycker det dr
bittre att ha en kultur.” Fi21

”Alltsé det skulle nog vara bra det. Man skulle inte ha krig och brék folk skulle
komma 6verens ingen skulle vara ensam och ja alla skulle vara vinner med
alla.” Fi23

Flickorna med fullstédndig invandrarbakgrund, Fi21, Fi23, foredrar ddremot en kul-
turellt homogen vérld. Jag tolkar det som att de genom sina foréldrar har erfaren-
heter av krig. Den ena flickan, Fi23, uttrycker djupare tankar och forklarar att det
pa det viset skulle vara en fredligare och mer harmonisk vérld.

For att vidare reflektera 6ver och oka forstaelsen av temat gjordes ett perspek-
tivbyte frn elevernas verklighet till fiktionen. Via nyckelfridga 44, Vilka saker dr
svdra att anpassa sig till for Steffi? Hur vill du sammanfatta sprdkets och andra
kulturella betydelser for Steffi?, fick eleverna forestilla sig vilka foreteelser som
kan vara svéra for Steffi att véinja sig vid samt huruvida Steffis kulturella tillhorig-
het, exempelvis i frdga om spréket, har betydelse for henne d4ven om hon bor i
Sverige. I uppgiften skrev eleverna en individuell personlig tanketext om Steffis
svarigheter i det nya landet. De elever som ville fick i klass I rapportera sina tanke-
texter. 2

”Det ar svart att f4 vinner d man inte kan spraket, det 4r svart att lara sig
spréket om det inte liknar ens eget sprak.” Pf10

”Att hon inte har nagra vanner, det dr en annan religion i Sverige och

maten dr annorlunda. Dessutom ar spréket annorlunda och hennes foréldrar &r
inte dér.” Ff9

”Livet utan fordldrar, inga kompisar, spraket, maten, religionen,
Levnadssittet” Pi8

En del elever, Pf10, Ff9, Pi8, ndmner spraksvarigheter och brist pd vinner som
orsak till utanforskapet. Jag tolkar det som att de i forsta hand avser nya vénner pé
on i boken. Aven franvaron av forildrarna samt olikheter mellan religionerna och

2 De elever som deltog i uppgiften var 20 till antalet. Av dessa hade sex flickor finlindsk bakgrund
och en flicka fullstindig invandrarbakgrund. Pojkarna var tretton till antalet, av vilka nio hade fin-
landsk bakgrund och fyra fullstdndig invandrarbakgrund.
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traditionerna anges ofta som svéra for Steffi att anpassa sig till. Overlag framkom-
mer antydan till forstaelse av Steffis utanforskap.

”Jag vet exakt hur Steffi kdnner sig nu. Hon flyttade till ett land som &r langt
borta fran diar hon bodde forr hon kan inte spraket och &r langt fran sina vanner
och familj. Och hon vill sdkert att allt ska vara som f6rut. For [...] ar sen
flyttade jag till Finland och det kéndes verkligen konstigt det forsta &ret, men
sen borjade jag bli van vid allt som var nytt for mig ... nu dr allt nytt helt oke;j.
Nu vet jag att mitt hem &r hér och att jag och min familj &r l&ngt borta men
mina vinner, min mamma och pappa och lillasyster 4r hér och det &r det
viktigaste for mig. Nagon géng sé kénns det att folk inte vill ha mig har men
det enda som 4r bra med det 4r att det inte &r mina vdnner som tycker det” Fi23

Den flicka som har fullstdndig invandrarbakgrund, Fi23, uttrycker en djupare inle-
velse med och forstaelse av Steffi genom att tydligt dra paralleller mellan fiktionen
och sina egna erfarenheter av att vinja sig vid nagot nytt och frimmande och att
kénna utanforskap och framlingsfientlighet. Som motvikt framhaller hon gemen-
skapen med sin familj och sina vénner.

Elevernas forestdllningar om orsaken till att de fiktiva gestalterna Steffi och

Nelli flydde frdn sitt hemland samt deras forestdillningar om flyktingar i dag
Under projektet arbetade eleverna med olika uppgifter utgdende fran de fiktiva
gestalterna Steffis och Nellis patvingade flykt fran Osterrike. I fiktionen utgdr den
nazistiska antisemitismen anledningen till Steffis och Nellis flykt frdn hemlandet.
Nazisttemat skildras i boken forsta gangen nir Steffi tinker pa sin gamla skola i
Wien. Hon hade varit bést i klassen énda tills nazisterna inférde sarbehandlingar av
de judiska barnen i skolan. De judiska barnen blev dé tvungna att sitta léngst bak i
Steffis klass. De fick inte gora Hitlerhdlsningen som de andra barnen. I uppgiften
med nyckelfradga 20, Hur skulle du kinna dig om du behandlades pd samma sdtt
som de judiska skolbarnen?, fick eleverna mojlighet att utveckla sin kunskap om
judeforfoljelsen genom en individuell personlig tanketext. De fick reflektera dver
hur de sjédlva skulle kdnna sig om de behandlades pa samma sétt som de judiska
barnen.” I ett ldrarlett klassamtal vidareutvecklade lararen i klass II temat om
nazisterna och judeforfoljelsen under andra virldskriget. Flera elever var mycket
engagerade och undrade om de sjédlva hade varit goda nog at nazisterna.

”Jag skulle vara rasande och skolka. Jag skulle sdkert bli riktigt ledsen och
angslig.” Pf20
”Jag skulle kéinna mig udda och utanfor.” Pf22

3 Nyckelfrégan besvarades av endast nio elever i klass II. Av dessa elever var fyra flickor, tv med
finldndsk bakgrund, en som delvis har invandrarbakgrund och en flicka med fullstéindig invandrar-
bakgrund. Pojkarna var fem till antalet varav samtliga hade finldndsk bakgrund.
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”Jag skulle inte mé bra.” P24
”Daligt.” Pf30

Overlag uttrycker eleverna kritik mot nazismen och anar sig till forstielse av de
judiska barnen. I de flesta tanketexter av pojkarna med finlandssvensk bakgrund i
klass II, Pf20, Pf22, P24, Pf30, framkommer deras antydan till forstaelse och
fordomanden i kortare ordalag, ibland endast med ett eller ndgra fa ord. De relaterar
inte ndrmare till sig sjdlva och sina egna kénslor, vilket tyder pa ytligare tankar.

”Daligt. Som om jag var sdmre dn alla andra fast jag egentligen inte var det
bara for att jag var jude. Om min ldrare plotsligt sa &t mig att gora si och sa
pga. min religion.” Ffil5

”Jag skulle bli ledsen att, ens klassldrare skulle behandla judiska manniskor sa.
Jag skulle kidnna att jag inte accepterades i klassen. Jag skulle kdnna mig
utanfor, ledsen, okunnig, virdelds, inte ma bra” Ff17

”Jag skulle kdnna mig vardelos vildigt ensam. Jag skulle vara ledsen for att
ingen vill ha mig i klassen, ingen vill vara med mig. Ingen vill acceptera mig
for det jag dr.” Fi23

Som exemplen Ffil5, Ff17 och Fi23 visar uttrycker flickorna ett djupare kritiskt
engagemang och empatiska tankar for de judiska barnen.

Genom ett perspektivbyte lyftes temat fram i dagens verklighet genom nyckel-
fraga 5, Vad dr nazism? Finns nazister i dag?, dér lararen i de bada klasserna talade
om nazismen under andra vérldskriget och nynazister i dag. I klass II undrade en
pojke, Pf22, om nazismen ir en religion.”* Efter klassamtalen fick eleverna utforska
temat med hjélp av fraimst internet men ocksa med hjilp av lexikon och faktalittera-
tur. De presenterade sin produktion muntligt. Deras produktion ingick i de bada
kollektiva collagen for vardera klassen.”

”Ett par brutala bilder frdn koncentrationslédgren under 2:a

vérldskriget.” Collage i klass I

“Hitler forsokte kriga och erdvra andra lédnder for att skapa plats &t hans sé
kallade ’ariska overras’.” Collage i klass I

”Ledaren var Adolf Hitler. Han hatade judar. Han ville utrota dem. Han kom
pa en massa skitregler. Han féngslade judar for smésaker.” Collage i klass 11
”Han (Hitler) forsokte skapa en ddlare ras med att doda bland annat romer,
civila ryssar, judar och homosexuella personer” Collage i klass II

74 I uppgiften deltog 18 elever; sju flickor och elva pojkar. Av flickorna hade fem finlindsk bakgrund,
en delvis invandrarbakgrund och en fullstindig invandrarbakgrund. Av pojkarna hade nio finlandsk
bakgrund och tva fullstindig invandrarbakgrund. I uppgifterna med collagen varierade antalet
medverkande elever under pagaende projekt.

75 Av konfidentiella skil visar jag inte collagen i sin helhet.
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Av exemplen ur collagen i de bada klasserna framgér elevernas kritiska engage-
mang i deras utforskningar av temat. De fokuserar i huvudsak pa Forintelsen och
namner exempel pa forfoljda etniciteter och minoriteter genom multimodala fakta-
texter av koncentrationsléger. De uttrycker liktydiga starka fordomanden, négra i
grovre ordalag, mot Hitlers och nazisternas ideologi.

I samband med nyckelfraga 1, Vad dr ett flyktingbarn?, gjordes ett perspektiv-
byte till nutid dér eleverna reflekterade 6ver varfor det finns flyktingar i dag. De
skrev individuellt eller i grupper om tva eller tre elever en personlig tanketext om
temat.”® Aven ett lirarlett klassamtal fordes i de bada klasserna om temat dir elev-
erna frivilligt fick rapportera sina tanketexter och dér léraren utvecklade temat om
de finldndska krigsbarnen samt dagens flyktingar och flyktingar i Finland. En elev
i klass I, Pf18, forvanades over att en del finldndska krigsbarn inte ville dtervinda
till Finland. I klass IT menade ett par elever, Ffil5, Pf20, att dagens flyktingar kénner
sig ovilkomna eller virdelosa.

Exempel pa elevernas kollektiva personliga tanketexter ges nedan:

”En person som flyr fran t.ex sina problem, krig, ridd for ndgot och flyr
darifran.” Ff7, F9, Ffill

”Person som flytt frén t.ex. krig.” Pi2, Pf6, Pil2

”Ett barn som flyr fran sitt eget land for att det kanske pagér krig eller nadgot
sadant.” Fi21, Fi23

”Ett barn som flyr fran ett krig i ett annat land. Och mgjligtvis hamnar hos
fosterforildrar eller pa barnhem.” P{30

Exemplen pa elevernas tanketexter visar att de 6verlag har kdinnedom om flyktingar
och flyktingbarn. Orsakerna till att médnniskor flyr frdn sina hemlédnder &r enligt
eleverna krig och andra svarigheter, till exempel naturkatastrofer.

I en annan uppgift fick eleverna dérutdver mojlighet att utveckla forstaelsen av
flyktingar nér det i boken En o i havet langre fram i historien beréttas att farbror
Evert i ett brev fran riksdagsmannen far avslag pé sin forfrdgan om mojligheten for
Steffis fordldrar att fa asyl i Sverige. Med utgangspunkt i nyckelfriga 41, Vad
kénner och tdnker Steffi ndr hon ldst riksdagsmannens brev?, skrev eleverna en
individuell rollgestaltning genom en tanketext om Steffis reaktion pé beskedet.
Uppgiften gav eleverna mojlighet till medskapande arbete genom identifikation
med Steffi.”” Eleverna fick i klass I frivilligt rapportera sina tanketexter i helklass.

76 I uppgiften deltog 24 elever; tio flickor och fjorton pojkar. Av flickorna hade sex finlindsk bak-
grund, tva delvis invandrarbakgrund och tva flickor fullstidndig invandrarbakgrund. Av pojkarna hade
tio finldndsk bakgrund och fyra fullstdndig invandrarbakgrund.

71 uppgiften deltog 25 elever. Flickornas antal var elva; atta med finléndsk bakgrund, tvd som delvis
har invandrarbakgrund och en med fullsténdig invandrarbakgrund. Pojkarna var fjorton till antalet; tio
med finlédndsk bakgrund och fyra med fullstdndig invandrarbakgrund.
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”Det &r orédttvist, bara for att det ar krig f&r man inte komma till Sverige” Pf6
”Varfor forstar ingen hur svart det ar att leva utan sina fordldrar” Pi8

”Varfor kan de inte ta emot mina fordldrar? Pappa &r ju ldkare och kan hjilpa
folk.” Ff3

I tanketexterna framkommer elevernas kritiska engagemang i fiktionen genom att
de beskriver Steffis frustration Over att fordldrarna inte fér inresetillstand till Sve-
rige. Bade flickorna och pojkarna formar i sina tanketexter ta Steffis roll och i jag-
form uttrycka antydan till forstielse genom att betona aterféreningens betydelse och
den orittvisa behandlingen. Flickan med finldndsk bakgrund, Ff3, uttrycker djupare
tankar genom att lyfta fram att pappan kunde ha varit en viktig tillgdng for Sverige.

»Varfor forstar ingen det hir med mamma och pappa. Ar de dumma i huvudet
eller? Skall mamma och pappa i [olédsligt] for evigt. Ténk om vi aldrig ser
varandra igen. Nej jag fér inte tdnka sa. Stackars mamma och pappa, varfor
forstar ingen oss?” Ff5

”Vad nu har jag skickat brev dit och de séger nej. Vilka rasister! De skulle
borda skjutas!” Pf18

Som exemplen visar ifragasétter nagra elever, Ff5, Pf18, beslutsfattarnas omdome
i grovre ordalag genom att visa ett storre avstandstagande till dem.

Léangre fram i boken aterkommer nazisttemat nér det berdttas att Steffi far en
tavla forestillande Hitler av Svante. I samband med nyckelfrdga 30, Varfor blir
Steffi upprord ndr hon far tavlan av Svante?, fick eleverna fordjupa forstéelsen av
temat och den tid da héndelserna utspelar sig genom att skriva en individuell
personlig tanketext om Steffis starka negativa reaktion pa tavlan.”

”Hon tinker pa sina fordldrar och sa tanker hon pa allt som de har gétt igenom
bara for att Hitler finns. Hon ar vildigt ledsen och ganska arg ocksa for hon har
gétt igenom ménga saker som vuxna aldrig kommer att g igenom. Svante gav
inte henne tavlan for att hon ska bli ledsen utan for att han gillar henne. Men
hon blev ledsen dnd&.” Fi23

”Steffi kinner sig rasande och chockerad nér Svante gav tavlan med avsikt att
vara véanlig men Steffi blev padmind om att det var ju Hitler och nazisterna som
1 forsta lage fick Steffi och Nelli frdn hemlandet och fordldrarna” P20

”Hon kénner sig arg och ledsen for att de i Sverige inte forstar.” Ff9

”Hon kénner ilska i hela kroppen och hon ar jattesur for att det dr Hitler pa
bilden for de &r han som forstort hennes liv” Pi8

”Délig for att Hitler dr bog.” Pf4

8 | uppgiften deltog 25 elever, elva flickor och fjorton pojkar. Av flickorna hade sju finlindsk bak-
grund, tva delvis invandrarbakgrund och tva fullstindig invandrarbakgrund. Pojkarna med finlandsk
bakgrund var tio till antalet, medan pojkarna med fullstidndig invandrarbakgrund var fyra.
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I elevernas tanketexter framkommer genomgaende en inlevelse i fiktionen. De anar
sig till forstaelse av Steffis beldgenhet och uttrycker i viss man empati fér henne
genom att betona hennes frustration 6ver Svantes oforstaclse av nazisternas fram-
fart. En pojke, Pf4, visar en fordomsfull attityd genom att omtala Hitler i diskri-
minerande ordalag. Han uttrycker okunskap genom att forknippa Hitler med
homosexuella som han har en negativ attityd till.

Temat utvecklades ytterligare efter att boken var utldst genom négra uppgifter i
vilka eleverna fick reflektera 6ver boken i ett metaperspektiv. Genom nyckelfriga
53, Vilken pdrmbild och titel vill du ge boken?, gjorde eleverna en individuell
parmbild och gav boken en titel. Pa baksidan motiverade de sina val av dessa. Elev-
erna fick dirigenom stiga ut ur handlingen och gora den till en historia. De tog med
sig temat till nutid och transformerade sina upplevelser och erfarenheter genom ett
konstnarligt arbete till medveten dokumenterad kunskap. Dartill formedlade de pro-
jektet till en annan grupp, som den hér gdngen utgjorde de andra eleverna i skolan
och den 6vriga skolpersonalen.”

SR o Nelis Pa parmbilden ér titeln:

<o By ’Steffis och Nellis svéara liv”
o © | =g I sin motivering till parmbilden och titeln skriver
flickan med finlédndsk bakgrund, Ff5:
— 7Steffi och Nelli har det svért néstan hela tiden i
.~ boken dven om det ordnar sig till slut och jag tycker
= attdet passar. Mycket i boken ror sig kring stranden

och tant Mirtas hus, darfor ar bilden bra.”

Figur 1. Titel och parmbild till boken. Ff5

1 uppgiften medverkade 26 elever. En flicka som delvis har invandrarbakgrund, Ffill, deltog inte.
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Pa parmbilden ér titeln:

”STEFFIOCH NELLi TVA FLICKOR SOM BLIR
BORT JAGAD AV HITLER TILL SVERIGE”.

I Hitlers pratbubbla stér det "lBORT”.

I sin motivering till parmbilden och titeln skriver
pojken med fullstindig invandrarbakgrund, Pil2:
”Vet inte, passar kanske inte sa bra, men det ar sant
i alla fall.”

Figur 2. Titel och parmbild till boken. Pi12

I elevernas uttryck nér det géller pdrmbilden till boken framkommer vissa olik-
heter. Elevernas pérmbilder &r antingen idylliska, till exempel i form av
teckningar av 6ns landskap, eller mer dramatiska, till exempel i framstéllningar
av Steffi och Nelli som grater eller av Hitler och nazismen. Budskapet dr dock
detsamma for samtliga elever. Deras uttryck vittnar om empati genom att de
betonar Steffis och Nellis patvingade flykt till ndgot nytt, frimmande och svért.

Elevernas forestdillningar om ndr de fiktiva

gestalterna Steffi och Nelli anldinder till on och till sina fosterhem

I borjan av boken En o i havet skildras Steffis och Nellis ankomst med tag till Gote-
borg, dir de pa perrongen mots av bland annat en fotograf som tar bilder av flyk-
tingbarnen. Med denna hidndelse som utgingspunkt fick eleverna i samband med
nyckelfrdga 2, Hur kdnner sig Steffi?, genom en individuell personlig tanketext be-
grunda hur Steffi kdnner och tinker d& hon blir fotograferad. Uppgiften gav elev-
erna mojlighet att engagera sig i handlingen och stiga in i fiktionen.*® Under ett
lararlett klassamtal berdttade lararen i klass I om de finldndska krigsbarnen. Dér-
efter rapporterade eleverna sina tanketexter.

”Ledsen. langtar efter mamma och pappa.” Pil4

”Jag tror att hon kénner sig ledsen, radd, 6vergiven och ensam. Jag tror hon
tanker péd hur hennes forédldrar har det och vad som kommer att hinda med
henne och sin syster.” Ff3

”Hon kénner hat och vill sdkert att fotografen ska fara bort till ett annat land sa
han far kénna hur det kidnns.” Pf18

80 De elever som deltog i uppgiften var 23 till antalet; tio flickor och tretton pojkar. Av flickorna hade
sju finldndsk bakgrund, tva delvis invandrarbakgrund och tva fullstdndig invandrarbakgrund. Elva
pojkar hade finldndsk bakgrund och tvé fullstdndig invandrarbakgrund.
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”Om jag skulle vara Steffi skulle jag kéina mig ensam. Det skulle kénas valdigt
frimmande och jag skulle inte vilja vara med pa bild. Jag skulle vilja ha
tillbaka mina foréldrar.” Pf6

”Hon vill inte vara med pa bild som blir publicerad i en tidning for hon vill vara
anonym.” P24

”Man kénner sig 6vergiven och vilsen, man vill inte visa att man

ar flykting.” Ff19

”Rédd, tror att hon 4nda ar glad att fa vara i nagorlunda trygghet. Hon tycker att
det &r orattvist att just hon 4r en flykting.” Ffl

”Hon kénner sig ledsen for att hon &r en flykting.” Pi2

I elevernas tanketexter anas genomgaende forstaelse av Steffi. De uttrycker empati
for hennes utsatthet. En del elever, Ffl, Pi2, lyfter dartill specifikt fram att hon &r
flykting och att hon déarfor har en svagare position.

”Hon kanske kénner sig pinsam att just hon skulle behdva vara i en tidning att
folk skulle se henne. Att man kanske var sdmre én alla andra dd man var
flyktingbarn. Jag tror att jag skulle vara obekvam 6ver att jag skulle var i
tidningen som miljontals ldsare ldser varje dag. Att de skulle se ner pa mig.
Men det var ju for eget biasta. Men man kanske inte alla gdnger skulle forsta
det.” Ffil5

”Hon kénner sig daligt for hon skulle bara vilja leva ett vanligt liv. Hon skulle
bara vilja vara som alla andra. Och det gor ont att veta att man inte far vara
med sin familj och leva ett lyckligt och normalt liv. Jag skulle kdnna mig
daligt, jag skulle mé déligt. Att inte kunna vara med min familj och leva ett
normalt liv skulle vara det vérsta.” Fi23

Aven flickan med fullstindig invandrarbakgrund, Fi23, uttrycker Steffis skam dver
att vara flykting. I likhet med den flicka som delvis har invandrarbakgrund, Ffil5,
framgér i deras tanketexter en djupare inlevelse och forstéelse av Steffi.

Steffis och Nellis ankomst till 6n och deras separation fran varandra skildras
vidare i borjan av boken. De mottas av tant Alma som eskorterar dem till sitt hem.
Vil dar stdr det klart att de inte far bo tillsammans. Nelli ska stanna hos tant Alma
medan Steffi maste bo hos tant Marta. Utgdende fran den hér hiandelsen fick elev-
erna i uppgiften med nyckelfrdga 7, Hur kdnner sig Steffi och Nelli?, arbeta med
statydrama i grupper om tva eller tre elever.®! Vid forfrigan av mig uppgav eleverna
att de inte hade arbetat med statydrama tidigare. Léraren betonade att eleverna
skulle forhélla sig seriosa till uppgiften. Under arbetet med och presentationerna av

81 T uppgiften deltog 24 elever; elva flickor och tretton pojkar. Atta flickor hade finlindsk bakgrund,
en delvis invandrarbakgrund och tva fullstdndig invandrarbakgrund. Nio pojkar hade finldndsk bak-
grund och fyra fullstdndig invandrarbakgrund.
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dramastatyerna hade eleverna dock svért att hélla sig for fniss och skratt, vilket jag
tolkar som att de tyckte om uppgiften men var osdkra och nadgot obekvama nér det
géllde att framfora den. Efter varje forestidllning fordes ett lararlett samtal dér elev-
erna fick bekréfta eller forkasta klasskamraternas tolkningar. Dramastatyerna foto-
graferades dértill. Fotografierna tillfogades till collagen for vardera klassen. Det
didaktiska syftet med uppgiften var att ge eleverna mgjlighet till identifikation med
rollkaraktérernas kanslor och dirigenom utveckla sin forstéelse av bokens tema och
den tid da hindelserna utspelade sig.

I alfabetisk ordning kodar jag dramastatyerna fran A till J. Av konfidentiella skal
redovisar jag dramastatyerna enbart genom text och en tabell. I tabellen anger den
forsta kolumnen koden for dramastatyerna. Den andra kolumnen anger vilka elever
som medverkade. I den tredje kolumnen beskrivs elevernas framstéllningar. I den
fjarde kolumnen tolkas de kénslouttryck som eleverna har velat formedla.
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Tabell 2. Elevernas forestéllningar om de fiktiva karaktérernas kéanslor uttryckta
genom dramastatyer.

Dramastatyer | Elever | Beskrivning av dramastatyerna Kiinslouttryck
A Ffl1, Steffi star halvt bortvind fran Nelli. Hon héller | Sorg, fortvivlan
Ff3 ena handen for ansiktet och stracker ut armen mot

Nelli. Nelli star med sénkt huvud och héaller bada
hinderna for ansiktet.
B Ff5, Steffi star halvt bortvind fran Nelli. Hennes | Sorg, fortvivlan
Ff7 huvud dr sdnkt. Hon haller ena handen for
ansiktet och haller med utstrackt arm den andra
handen i Nellis. Nelli sitter pad en stol halvt
bortvind med huvudet sdnkt och den ena handen
for ansiktet.
C Ffil5, Steffi star med hdngande axlar bortvind fran | Sorg, fortvivlan,
Ff13 Nelli och ser med olycklig min rakt fram. Nelli | uppgivenhet
star med huvudet sénkt och haller bada hdnderna
for ansiktet.
D Ff19, Steffi &r pa vdg bort. Hon ser pa Nelli och vinkar | Sorg, fortvivlan,
Ff17 halvt bortvind med ena handen at henne. Nelli | uppgivenhet
haller med sénkt huvud hidnderna for ansiktet.
E Fi21, Steffi och Nelli haller varandra i hand. Steffi &r | Sorg, fortvivlan
Fi23 bortvind och haller ena handen for ansiktet.
Hennes huvud &r sénkt. Nelli star med huvudet
sinkt och haller ena handen for ansiktet.
F Pi2, Steffi star halvt bortvind fran Nelli och héller | Sorg, fortvivlan
Pi8 armarna bojda uppét. Handerna &r tryckta mot
varandra. Hennes huvud ér lite sénkt. Hon har en
olycklig min. Nelli stdr bakom henne med ena
handen for ansiktet. Hennes huvud &r sénkt. Hon
stracker ut den ena armen mot Steffi.
G Pil4, Steffi star halvt bortvénd fran Nelli med huvudet | Sorg, fortvivlan
Pil2 sénkt. Hon stricker ut ena armen mot Nelli som
stdr halvt bortvind fran Steffi och haller bada
hinderna for ansiktet.
H Pfl6, Steffi &r pd vig bort med slokande axlar och sankt | Sorg, fortvivlan,
P16 huvud. Ansiktet &r uttryckslost. Nelli stir med | uppgivenhet
sankt huvud och héller bada hénderna for
ansiktet.
I Pf18, Nelli star med huvudet uppatvint. Blicken &r | Sorg, fortvivlian
Pf22 riktad uppat och munnen &r Oppen. Knéna ar
bdjda och armbéagarna ar uppatvinda. Hénderna
dr Oppna.
J P28, Steffi star halvt bortvind fran Steffi. Hon ser pd | Sorg, fortvivlan,
P24, tant Mérta som star bredvid och ser pa henne med | uppgivenhet
P30 den ena armen utstrickt och pekande at sidan.
Nelli star i mitten bakom dem med hdngande
axlar och ser pa henne med olycklig min. Hon har
ena handen hdjd i en vinkning mot Steffi.

Som tabellen visar uttrycker eleverna genom kroppssprék och mimik liknande
kénslor i sina identifikationer. De har forsokt att leva sig in i de fiktiva karaktirernas
situation och uttrycker starkare kénslor &n i boken. I fiktionen foljer Steffi med tant
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Mirta utan protester och lugnar Nelli som borjar gréta. Jag tolkar det som att elev-
erna dirigenom anar sig till forstaelse av Steffis och Nellis vanmakt och utsatthet.
De framstiller deras svara separation genom att dverlag uttrycka deras sorg. Alla
statyer visar fortvivlan, till exempel genom att Steffi och Nelli héller taget om va-
randras hinder eller stricker sig efter varandra, eller genom att de grater eller har
olyckliga miner. Ien del statyer, C, D, H, J, syns d&ven uppgivenhet genom att Steffi
och Nelli utan motstand finner sig i situationen. Ett par statyer, F, I, visar fortvivlan
genom att flickorna dven vidjar till tant Alma om att slippa skiljas &t.

Eleverna arbetade darutdver med ndgra uppgifter, varav en uppgift utgjorde en
rollkaraktéristik, utgadende fran nar Steffi ankommer till sin slutdestination. Upp-
gifter med individuella eller kollektiva rollkaraktéristiker forekom flera ganger
under storylineprojektet i vilka eleverna fick tillfélle att 6ka sin forstaelse av temana
och den tid boken beskriver genom att teckna bilden av centrala fiktiva personers
utseenden och deras personliga egenskaper vartefter de presenterades i fiktionen.
Tant Mérta &r en av de forsta centrala fiktiva personer som Steffi moter och som far
henne att kdnna sig annorlunda och utanfor. Via nyckelfraga 6, Vem dr tant Mdrta?,
fick eleverna i de bada klasserna reflektera 6ver tant Martas rollkaraktdr genom ett
lararlett klassamtal. I klass I tecknade eleverna en bild av henne i collaget och gav
henne egenskaper. Pa den forsta bilden aterges tant Mértas utseende. P4 den andra
bilden beskrivs hennes egenskaper. %

Pa bilden star det: ”Tant Mérta”.

Figur 3. Elevernas karaktiristik av tant Mérta enligt collaget i klass 1.

82 T uppgiften medverkade 23 elever; tio flickor och tretton pojkar. Av flickorna hade sju finlindsk
bakgrund, en delvis invandrarbakgrund och tva fullstdndig invandrarbakgrund. Nio pojkar hade fin-
landsk bakgrund och fyra fullstindig invandrarbakgrund.
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Pa bilden star det:
T A N 2k "TANT
A@TA 422 MARTA AR:

= CRAG g'esasr}:m

Bt - STRANG & BESTAMD
P -HJALPSAM
Euean - ENVIS
EEL . - GAMMAL & SUR
e - ENSAM
e levien - ELAK

- EGOISTISK

-SNALL

- LITE LEDSEN”

Figur 4. Elevernas karaktiristik av tant Mérta enligt collaget i klass 1.

I elevernas rollkaraktéristik nédr det giller tant Méarta framkommer det att de ser
henne som en ganska osympatisk men omhindertagande fosterforélder. *

I borjan av fiktionen beréttas 4ven om nér Steffi tillsammans med tant Marta for
forsta gangen ser sitt nya fosterhem som hon likstéller med vérldens énde. I sam-
band med nyckelfraga 8, Vad dr virldens dnde?, gjordes i klassen ett perspektivbyte
fran fiktionen till elevernas egna liv. I de bada klasserna fick eleverna genom en
listdikt i helklass med l4raren som sekreterare reflektera 6ver vad vérldens dnde ar
for dem och dérigenom 6ka forstdelsen av temat.®

8T avsnitt 6.3 gar jag nirmare in pa hur eleverna karaktiriserar den roll som tant Mérta har i slutet av
boken.

847 uppgiften deltog 25 elever; tolv flickor och tretton pojkar. Atta flickor hade finlindsk bakgrund,
tva delvis invandrarbakgrund och tva fullstdndig invandrarbakgrund. Pojkarnas antal var elva; tio med

finldndsk bakgrund och tre med fullstindig invandrarbakgrund.
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”Virldens dnde ar ”Virldens dnde ar

Djavlar en konstig plats

Langt bort Ett stup

Tiden Jordens undergiang

Pirates of the Caribbean En strand dér det bara finns hav
Undergéngen Dér vattnet moter himlen
Vattenfall Stora vattenfall som rinner ut dver
Ensam jordens kant

Slutet D4 man inte ser ndgot mer

Har tar jorden slut Som om det plétsligt blev ett stup
och gér man over kanten s faller Dit man kommer om man dker for
man ut” Klass | langt med bat

D4 man bara ser horisonten

Bort fran all bebyggelse och liv
Universums dndkant

paminner om ett kdrnvapenkrig” Klass II

Béda dikterna antyder en relativt ytlig forstaelse av Steffis besvikelse. Eleverna
forestéller sig 1 bada klasserna vérldens dnde som ett slutskede i virlden, en 6de
plats bortom all civilisation, en &ndplats som &r utan hopp, trivsel och gladje. Av
dikten i klass I framkommer teman som ensamhet och andras illvillighet. Eleverna
associerar till filmerna Pirates of the Caribbean, vilket i ndgon man visar att de har
forstaelse av Steffis dvergivenhet och fosterhemmets ddslighet. Aven i dikten i
klass II betonas havet och vattnet.

I en annan uppgift utifran nyckelfraga 14, Vad kinner och tinker Steffi néir hon
gar och ligger sig?, skrev eleverna dartill en individuell dagbokssida i roll med
Steffi om hennes tankar och kénslor nir hon gér och lidgger sig den forsta kvéllen i
sitt nya rum. Eleverna gavs ddrigenom mojlighet att reflektera genom identifikation
med Steffi.®

851 uppgiften deltog 21 elever. Av dessa var elva flickor; atta med finléndsk bakgrund, en som delvis
har invandrarbakgrund och tva med fullstdndig invandrarbakgrund. Pojkarnas antal var tio, varav sju
hade finldndsk bakgrund och tre fullstindig invandrarbakgrund.
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_D n bc\( an M Pa dagbokssidan star det:
\J(‘ﬁ OM\COL 0 s\zu\k th i ”Dagbokssida! Steffi tinker!

oy !fmc\ rum sorr‘x g Seolle Jag 6nskar jag skulle vara hemma

{ernge e ek \{ﬁ\ \m v “2 Kmm i mitt nya fina rum som jag skulle
G0 i Pappa Vondrahur C{‘”“ - fa nér jag fyllt tolv. Jag saknar
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mamma & pappa! Undra hur dom
har de? Tank om de har det
jétte hemskt!”

Figur 5. Rollgestaltning genom dagbokssida utgéende fran scenen nér Steffi gar
och lagger sig forsta kvillen i sitt rum. Ff9

Pé dagbokssidan star det:
' Ne‘h ”Jag forsokte somna med det gér inte.
Jag ténker barra pd mina foréldrar och Nelli.
Vad gor de nu hur méar de?
o6 | Lhchd WpE | el | bl vt Varfor hdnde det hér just till oss,
L DOTYTITTTTITT LT att vi maste skillas fran vara
fordldrar. Jag vill bara komma hem
och vara lycklig med min familj.”
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Figur 6. Rollgestaltning genom dagbokssida utgédende fran scenen nér Steffi gar
och ldgger sig forsta kvillen i sitt rum. Pi8

”Jag orkar inte mera, vill inte vara kvar. Jag langtar efter min kéra mor och far.
Maten smakar skit. Jag kinner mig sa trétt. Jag hoppas att det inte ar sista
géngen vi har motts. Jag vill &ka hem.” Ff5

”Jag gar och lagger mig. Jag blir sé ledsen, jag saknar min familj, mitt land.
Jag vill grata. Jag saknar Nelli. Jag vill bara ga hem.” Fi21

”Jag tdnker pa Nelli. Hon &r sdkert ledsen Over att hon inte far vara med mig.
Men hon har atminstone barn att leka med och en snéll tant. Men nu somnar
jag.” Pi12

”Jag tycker inte om Sverige. Jag saknar mamma och pappa och alla mina
kompisar hemifran. Jag funderar ocksa hur det géar for Nelli och hur ofta jag
kommer att fa traffa henne. Jag forstér nistan ingen svenska men det verkar
inte sa svart att ldra sig och nu &r jag tvungen till det.” Ff7

”Det borjade regna mot kvéallen. Man hor tydligt regnet som piskar mot
stéltaket. Jag &r trott efter en ldng resa. Jag skulle kunna somna direkt men jag
ar inte van med den hér sédngen. Den &r hard och obekvam. Klockan &r mycket,
sé jag gér och lagger mig.” Ff6
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Av exemplen framgér att eleverna dverlag lyckas i den fiktiva jag-positionen dér de
identifierar sig med Steffis position. De anar sig till forstaelse av hennes beldgenhet.
De uttrycker att Steffi kénner sig ensam och saknar sin familj och sitt hem 1 Wien.
De betonar hennes oro for sig sjélv, Nelli och forédldrarna och hennes ovilja mot det
nya hemmet och landet, hennes ensamhet och tant Mértas stranghet.

Elevernas forestdllningar om fordldrars och ldrares forvintningar pd dem
Under projektet fick eleverna uttrycka forestallningar om att vara barn i relation till
en vuxen genom tva uppgifter utgdende fran den situation i £n & i havet nir det talas
om att Steffi forsta kvéllen i sitt nya hem skriver ett brev hem. I brevet beskriver
hon sitt missndje dver sin situation och ber sina fordldrar komma och himta henne.
Hon inser dock att hon inte kan skriva sanningen och gdra sin mamma ledsen och
sin pappa besviken. Pappan hade ju nir de skulle skiljas &t kallat henne sin “stora
flicka”. Hon skriver sdlunda ett nytt brev. For att dka forstaelsen av temat fick
eleverna forst genom nyckelfrdga 22, Vad menas med “stor flicka”?, reflektera 6ver
vad “en stor flicka” betyder for dem genom att skriva en individuell personlig tanke-
text. Eleverna var osédkra pa uppgiften. Lararen gav darfor forslag pa vilka forvént-
ningar lérarna och fordldrarna kunde ha p& dem. Jag ingrep och tillade att de ocksa
kan skriva om ndr de upplevt att ndgon vuxen har haft férvantningar pa dem. Efter
denna uppgift fick eleverna utgéende frén nyckelfrdga 9, Vad skriver Steffi i sitt
brev hem?, gora en individuell forestéllning i roll utgdende fran Steffi om vad hon
skriver i sitt brev hem. Darigenom fick de mdjlighet till reflektion dver Steffis situ-
ation och identifikation med henne genom medskapande arbete. Perspektivet vixla-
des séledes mellan fiktionen och elevernas verklighet.®®

Exempel pé elevernas individuella personliga tanketexter om vad det betyder att
vara en stor flicka ges hér:

”Att man ska skdta om det som dr ens eget men ocksa kunna hjélpa andra: t.ex.
i familjen. Att man har sina ldxor gjorda. Och att man inte sitter och gér dom
pa kvillen kl 10.” Ff19

”Att ha bra i proven. Inte gora ndgot man inte far. Stdda rummet. Lérare: vara
bra pa timmarna.” Ff9

”Att jag ska klara mig sjélv att gora ldxorna och ldsa pa prov och uppfora mig i
skolan, att jag inte ska bli nagot flaskberg, bortskdmd och lat.” Pf18

8 I den forsta uppgiften medverkade 25 elever. Av dessa var tolv flickor; atta med finléndsk bakgrund,
tvé som delvis har invandrarbakgrund och tvd med fullstidndig invandrarbakgrund. Antalet pojkar var
tolv; nio med finléndsk bakgrund och fyra med fullstindig invandrarbakgrund. I den andra uppgiften
deltog 25 elever av vilka elva var flickor; sju med finldndsk bakgrund, tva som delvis har invandrar-
bakgrund och tvd med fullstindig invandrarbakgrund. De medverkande pojkarna var tretton till
antalet. Av dessa hade elva finldndsk bakgrund och tre fullstdndig invandrarbakgrund.

98



Eleverna har i huvudsak foljt lararens forslag och anger i sina tanketexter lirarnas
och fordldrarnas forvintningar pa dem. De betonar framst ansvarstagande och
hjdlpsamhet bade i skolan och hemma. Pojken med finldndsk bakgrund, Pf18, ut-
trycker diskriminerande tankar om att vara dverviktig.

”Att man inte skall besluta daliga beslut. Da man ar 13—14 ar da ar man ju
ganska stor och mamma och pappa vill ju som att vi skulle kunna gora de
smé/létta men viktiga sakerna som er att bidda séngen varje dag, eller kanske
diska/ldgga alla tallrikar och bestick i diskmaskinen d& man étit klart och inte
bara ga dérifran och lata mamma gora allt. Kanske damsuga rummet sana litta
saker. Lirarna forvintar sig av eleverna att de inte ska stora pa timmen, laga
sina ldxor och sant. Att borja kunna ta hand om sig sjalv.” Fi23

”Mamma, Pappa = att jag laser och lar mig sé att jag har det bra i framtiden.
Lérare = att vi far godkénd i alla prov” Pi8

”Lararen forvéntar sig att det gar bra i proven for mig. Fordldrarna forvintar
sig att jag skall klara mig utan dem.” Pil2

Flickan med fullstindig invandrarbakgrund, Fi23, beskriver stereotypa konsroller
genom att tala om att hushéllsarbetet & mammans ansvar. Samma flicka och tva
pojkar som ocksé har fullstindig invandrarbakgrund, Pi8, Pil2, uttrycker djupare
tankar om foréldrarnas och lararens forvintningar pa dem ur ett framtidsperspektiv
genom att betona vikten av att bli sjalvstindiga.

Exempel pa elevernas individuella brev i roll med Steffi ges nedan:

”0On 21.7.1941 Kéra mamma och pappa.

Nu har vi kommit fram till Sverige. Vi bor pé en 6 langt ute i havet. Jag och
Nelli fér inte bo i samma familj, men det gér bra, eftersom vi far hélsa pa
varandra sa ofta vi vill. Vi har redan lart oss lite svenska, vissa ord ar valdigt
lika tyskan medan vissa ord dr helt olika. Vi har det bra héar hoppas ni har det
bra, och att vi snart far aka till Amerika. Jag élskar er!

Haélsningar frin er, Steffi. O » Ffl

”Hej. I Sverige &r det bra. Jag bor med Tant Mirta. Jag och Nelli fick inte bo
tillsammans. Har finns en hund som vi leker med. Igér har jag och Nelli badat.
Jag dlskar dig Mamma och ocksé dig pappa.

Hailsningar Steffi” Pil4

Aven i den hir uppgiften lyckas eleverna dverlag oavsett kon inta rollen som Steffi.

De flesta av eleverna skonmalar Steffis och Nellis nya liv. De anar sig till hur Steffi
maéste axla rollen som stor flicka och skydda sina foréldrar.
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”Hej mamma hur dr det hemma i Tyskland? Hér &r allting sa underligt. Spraket
ar det svaraste. Nelli och jag har det bra hér. Jag onskar att allt skulle vara som
vanligt. Skriv snart! H. Steffi OO P20

”Hej! Nu har vi kommit fram. Jag och Nelli fér inte bo i samma hus, hennes
familj &r jétte snéll. Jag har fatt en jétte ful badrickt! Vi bor ute pé en 6. Jag
saknar er! Hélsningar Steffi” Ff9

”Kéra mor och far jag har snart varit 40 dagar hér pa 6n och jag langtar ham.
Snélla kom och hdmta mig nu” Pf18

Exemplen P20, Ff9, och Pf18 visar att nagra elever uttrycker mer kritiska tankar
genom att betona Steffis svarigheter, till exempel med spréket, att Steffi och Nelli
maste bo 4tskilda, saknaden efter férdldrarna och hennes ldngtan hem.

Elevernas forestdllningar om ndr Steffi och Nelli inte far gd i skolan

Nér Steffi och Nelli kommit till rétta i sina fosterhem fick eleverna vidare forestélla
sig hur det kdndes for Steffi och Nelli att inte f4 ga i skolan. I boken omtalas att
Steffi och Nelli ibland gar forbi 6ns folkskola for att fa en skymt av de andra barnen
pa rasterna. De har dnnu inte sjélva fétt lov att borja i skolan. I samband med nyckel-
fraga 27, Vad kidnner och tinker Steffi och Nelli da de inte far gd skolan?, skrev
eleverna individuella tanketexter i roll med Steffi eller Nelli om hur de kénner och
tanker. Den &mnesmaéssiga fokuseringen gav eleverna tillfélle att reflektera 6ver och
Oka forstéelsen av temat genom identifikationer.?” De elever som ville kunde i klass
II sedan rapportera vad de skrivit.

”Att jag inte fir mojlighet att 1ara mig nagot. Att jag maste ga har med min
lillasyster i ett, pé ett sitt, frimmande land, ett land som jag inte kan spraket s
bra i och som jag inte riktigt forstar. Att jag inte far leka med de andra barnen.”
Ffil5

”Jag skulle sa girna vilja kunna hoppa hopprep och hélsa pé lararen pa
morgarna. Dar springer dom och leker och skrattar. Det &r som om jag och
Nelli dr osynliga. Jag kénner mig utanfor. Jag har sé klart lite trakigt om
dagarna nu niar dom andra ir i skolan” Ff19

”Jag gér forbi skolan och héller Nelli i handen och vill gédrna borja skolan sa att
jag kan ldra kdnna nya kompisar, leka och ha lika kul pa rasterna och lara mig
bittre svenska.” Pf24

”Det ér ledsna och sarade. Steffi: varfor far inte vi fara till skolan och vara med
kompisar?” Pi8

”De kénner sig lite rddda & osékra. Men ocksé kanske forvéntansfulla.” Ff7

87 Uppgiften utfordes av 25 elever. Tio av dem var flickor; sju med finlindsk bakgrund, tva som delvis
har invandrarbakgrund och en med fullstédndig invandrarbakgrund. De deltagande pojkarna var femton
till antalet, elva med finldndsk bakgrund och fyra med fullstdndig invandrarbakgrund.
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”F** va délit d& de andra far vara pa skolgérden och leka dé vi inte fér vara
med. Gu vad det suger” Pf18

I flertalet av elevernas tanketexter formar eleverna aterge Steffis perspektiv helt
eller delvis utgdende fran hennes roll. Flickan med finldndsk bakgrund, Ff7, ut-
trycker sig dock genom personlig gestaltning. Jag tolkar det som att hon missforstar
uppgiften. Eleverna anar sig till forstaelse genom att uttrycka kritiska tankar om hur
det kdnns for Steffi och Nelli att vara tvingade att std utanfor. De omtalar till ex-
empel deras ensamhet och leda och att inte bli sedda, deras vilja att fa borja i skolan
och léra sig nya saker trots bristfilliga sprakfardigheter samt att de saknar vénner
och gemenskap. Pojken med finldndsk bakgrund, Pf18, uttrycker deras missndje i
grovre ordalag. Som framgér av exemplen Ffil5 och Ff19 uttrycker en del flickor
en djupare inlevelse. Ocksa en pojke, Pf24, visar en djup inlevelse. Pojken med
fullstdndig invandrarbakgrund, Pi8, skriver delvis i roll.

Elevernas forestdllningar om Steffis avsaknad av vinner, kilke och cykel

Steffis utanforskap skildras vidare i boken genom hennes brist pa vinner. Hon har
till en borjan ingen kélke som de andra barnen. De &ker kilke i kdlkbacken medan
Steffi sitter inne och malar med de nya farger hon fatt av farbror Evert i julklapp.
Farbror Evert mérker Steffis ensamhet och ger henne en fin gammal kélke med
avflagnad rod farg. Tillsammans mélar de kdlken. Léngre fram i boken talas om nér
Steffi ser hur de andra barnen och vuxna cyklar pa 6n. Steffi kan inte cykla och har
inte heller &nnu en egen cykel. Relaterat till dessa héndelser fick eleverna i uppgift-
en med nyckelfraga 37, Vad kinner och tinker Steffi dd hon varken har ndgon kiilke
eller nagra vinner?, forestilla sig Steffis situation genom att antingen skriva en
individuell personlig tanketext eller individuell dagbokssida utgdende frén Steffis
roll om hennes tankar och kénslor d& hon inte har ndgon kélke. Dérefter skrev de
utifrdn nyckelfraga 42, Vad kéinner och tinker Steffi da hon inte kan cykla?,
individuella personliga eller rollgestaltande tanketexter om hennes avsaknad av
cykel.®® Eleverna fick frivilligt i helklass aterge sina tanketexter och dagbokssidor.
I klass II fordes dven ett lararlett klassamtal dér lararen omtalade att det inte var lika
vanligt att cykla i Wien. Den didaktiska avsikten med uppgifterna var att ge elev-
erna mojlighet till reflektion av temana och tiden 1 boken genom medskapande ut-
tryck.®® Efter att eleverna utfort de bada uppgifterna rapporterade de sina tanke-
texter.

88 I avsnitt 6.3 utvecklas elevernas arbete med temat kring Steffis cykling.

891 den forsta uppgiften medverkade 26 elever; tolv flickor och fjorton pojkar. Atta flickor hade
finldndsk bakgrund, tvé delvis invandrarbakgrund och tva fullstindig invandrarbakgrund. Av pojkar-
na hade tio finldndsk bakgrund och fyra fullstdndig invandrarbakgrund. I den andra uppgiften deltog
25 elever; tio flickor och femton pojkar. Av flickorna hade sju finlindsk bakgrund, tva delvis
invandrarbakgrund och en fullstédndig invandrarbakgrund. Tio pojkar hade finldndsk bakgrund och
fyra fullstindig invandrarbakgrund.
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Exempel pa elevernas individuella personliga tanketexter och individuella dag-
bokssidor utgaende fran Steffis roll da hon inte har ndgon kilke ges nedan:

”Hon kénner sig ensam och ledsen” Ff9

”ledsen, sur Over att tant Mérta inte gav nan till henne, avundsjuk™ Pil12

”arg avundsjuk ledsen. Kénner sig fattig.” Pi8

”Hon kénner sig utanfor och saknar mamma & pappa. Men hon ladsas som om
hon inte bryr sig.” Ff7

En del elever uttrycker ytligare inlevelse med Steffi och anger mestadels bara kéns-
lorna eller i ndgon man hennes tankar eller agerande.

”Jag kdnner mig sa ledsen. Jag vet inte varfor bara de ar sé elaka. Kanske
darfor att jag ar tysk. Men jag vet inte varfor. Men jag kdnner mig sé ledsen
och jag blev arg pa alla.” Fi21

”Jag skulle inte orka leva langre just da. Jag skulle kdnna mig ledsen, ensam
oviljad och dngslig. Allihopa har roligt och dom skrattar medan man sjilv ar
deprimerad och ensam.” Pf20

”Det kdnns som om jag &r fattig och inte vore virt nagot fint. Jag kdnner ocksa
mig ful och dum for att jag inte har ndgra vinner. Tank vad roligt jag skulle ha
om jag hade bade en kilke och véanner. Det 4r som dom orden skulle gifta sig
med varandra.” Ff19

De 6vriga eleverna uttrycker djupare tankar och inlevelser genom att gestalta Stefti
i roll. De gor kritiska tolkningar om orsaken till Steffis utanfoérskap och beskriver
hennes negativa tankar. Flickan med fullsténdig invandrarbakgrund, Fi21, forstar
inte Steffis bakgrund, det vill séga att hon &r en Osterrikisk jude och inte en tysk,
vilket 1 fiktionens historiska kontext har betydelse. Flickan uttrycker tankar om att
Steffi 4r annorlunda &n de svenska barnen. Flickan med finldndsk bakgrund, Ff19,
uttrycker tydligt att kélken utgdr nyckeln till gemenskapen.

Exempel pa elevernas individuella personliga tanketexter om situationen da
Steffi inte har ndgon cykel:
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Figur 7. Tanketext om Steffis kinslor nir hon inte kan cykla. Fi23

”Jag kénner mig udda da jag inte har lart mig cykla i Wien eftersom det fanns sa
manga farliga fordon som kunde kora dver en t.ex. och s& maste jag ju ga, kanske
dubbelt langre da det inte finns s& manga motorfordon hér pa 6n.” Pf24
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har en egen cykel.”
Figur 8. Tanketext om Steffis kidnslor nér hon inte kan cykla. Pf28

”Hon kénner sig utanfor for att manga cyklar i grupp. Kanske hon skulle fa fler
vénner om hon cyklade sa nu kénner hon sig dum.” Ff19

”Hon skulle gédrna ldra sig cykla och hon kénner sig lite 16jlig d& hon inte kan
cykla.” Ff7

”Hon kéanner sig klépig” Pf10

”Hon kénner sig och efterbliven.” Pf4

Som framgar av exemplen Fi23, Pf24, Pf28, Ff19 och Ff7 skildrar elevernas tanke-
texter dven denna ging en viss forstéelse av Steffis kéinsla av utanforskap. Pojken
med finldndsk bakgrund, P24, visar en djupare inlevelse i fiktionen genom att iden-
tifiera sig med rollen som Steffi. Eleverna betonar Steffis ensamhet och hennes
kénsla av skam och annorlundaskap och omtalar cykelns centrala roll for
gemenskapen med de andra barnen. En del elever, Fi23, P{24, uttrycker en djupare
inlevelse for cyklingens betydelse for gemenskapen och beskriver hur cykel-
kulturen ség ut i Wien, medan nagra elever, Pf10, Pf4, skriver faordigt om Steffis
utanforskap. I tanketexten av pojken med finldndsk bakgrund, Pf4, framkommer en
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diskriminering genom att han drar paralleller till ménniskor med intellektuella funk-
tionsnedséttningar.

Elevernas forestdllningar om olikheter i sprdk i Steffis liv och i deras egna liv

I borjan av boken En o i havet beskrivs nér flyktingbarnen vilkomnas av en dam
fran hjalpkommittén. Damen har en konstig brytning i sitt tyska uttal. Utifran
nyckelfraga 3, Varfor kdnns tyskan konstig?, fordes ett lérarlett klassamtal i de bada
klasserna om varfor tyskan uppfattas som konstig. Under samtalet talade ldraren om
accenter och fragade eleverna varfor Steffi tycker att tyskan later konstig. Ett par
elever, Ffl, Pf12, i klass I menade att tyskan kan lata konstig pa grund av damens
svenska brytning och for att tyskan har olika dialekter. Efter samtalet gjordes ett
perspektivbyte fran fiktionen till elevernas liv genom att eleverna fick beritta om
egna erfarenheter av spraktillhorighet. Nagra elever, Ffil5, Pf18, Pf30, i klass II
omndmnde framst resor nédr de upplevt att spraket kéints konstigt och annorlunda. I
samtalen hénvisade ingen av eleverna till olikheter mellan svenska och finska,
vilket for eleverna med finldndsk bakgrund 4r de vanligaste olikheterna i sprak. Fo-
kus var enbart pa tyska, det vill siga en mera frimmande sprakskillnad dér det fram-
mande spréket talas av mera annorlunda ménniskor 4n dem sjélva. I ett senare skede
fick eleverna ytterligare genom ett lararlett klassamtal i klass I reflektera over temat.
Négra pojkar med fullstdndig invandrarbakgrund, Pi2, Pil4, fick pa lararens
forfragan relatera till sin egen bakgrund och svarade att de tycker svenska har varit
svart att ldra sig.”

Elevernas forestdllningar om

socioekonomiska olikheter i Steffis liv och i deras egna liv

I borjan av projektet fordes ett lararlett klassamtal genom nyckelfraga 4, Vem dr
Evi?, 1 klass 1 om Steffis och hennes 0Osterrikiska vidn Evis socioekonomiska
bakgrund. Négra elever, Ffl, Ffill, Pf6, menade att Steffis och Evis familjer ar
rika.”! Temat socioekonomiska olikheter vidareutvecklades nér det i boken talas om
Steffi som nyanlind tinker pa hur hennes forildrar i Osterrike hade lovat henne ett
eget rum nér hon fyller 12 &r. Nu har hon fétt ett eget rum men i1 ”’fel hus” och 1 fel
land”. I samband med nyckelfraga 11, Vad menar Steffi med ’fel hus” och ” fel
land”?, fick eleverna reflektera over temat genom att skriva en individuell personlig
tanketext om Steffis tankar och kénslor. Jag forklarade uppgiften ndrmare eftersom
den var oklar.”?

9 Temat spraktillhorigheter aterkommer i avsnitt 6.2 i ssamband med att nyckelfrdga 34, Varfor dr
Vera inte glad da hon blir vald till Lucia?, behandlas.

91T uppgiften medverkade 23 elever; tio flickor och tretton pojkar. Sex flickor hade finlindsk bak-
grund, tvd delvis invandrarbakgrund, medan tva hade fullstindig invandrarbakgrund. Av pojkarna
hade elva finldndsk bakgrund och tva fullstdndig invandrarbakgrund.

92 Uppgiften utfordes endast i klass I av 11 elever; sex flickor och fem pojkar. Av flickorna hade tre
finldndsk bakgrund, en delvis invandrarbakgrund och tvé fullsténdig invandrarbakgrund. Eftersom det
ror sig om klass I hade alla pojkar finldndsk bakgrund.
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”Légenheten de bodde i kanske var lite finare 4n det lilla huset i Sverige. Det
var kanske bittre i Osterrike. Hon var van med ligenheten i Osterrike.” Pf24
”Hon var van vid en stor legenhet med bekenter. Familjen &r splittrad. Kan inte
spréket.” Pf28

”Att det inte &r dir hennes familj och vénner ar. Att det inte dr det huset, stillet
hon skulle vilja vara. Helt annorlunda 4n det &r hemma.” Fi23

”Da hon inte horde hemma dér. Eftersom hon hade skilts fran familjen hade
hon lidngtan efter dem det var helt enkelt fel. Man skulle kunna hjélpa henne,
man skulle kunna vara riktigt snill och hjélpa henne att borja forsté spraket lite
bittre.” Ff19

Som framgar av exemplen Pf24, Pf28 och Fi23 anas i elevernas tanketexter forsta-
else och empati for Steffi genom att de uttrycker hennes missnoje 6ver det nya hem-
met som annorlunda och frimmande samt genom att betona saknaden efter hennes
familj och hennes hemland. Flickan med finldndsk bakgrund, Ff19, uttrycker en
starkare inlevelse och forstaelse samt empati for Steffi genom att se sin egen roll i
hur Steffi skulle kunna inkluderas.

Efter denna uppgift gjordes ett perspektivbyte till nutid. I de bidda klasserna
fordes ett lararlett klassamtal ddr eleverna fick mojlighet att utveckla sin forstaelse
av olika socioekonomiska forhéllanden under andra vérldskriget och i dagens sam-
hélle. I klass II framforde en pojke med finldndsk bakgrund, Pf18, tanken att rika
ménniskor har rdd med dyrare tekniska prylar. En annan pojke med finldndsk bak-
grund, P20, i samma klass uttryckte sin oforstaelse dver att rika kidndisar betalar
stora summar for stadhjélp. I pojkarnas uttryck ses en tydlig tudelning mellan dem
och vilbirgade minniskor. De beskriver inte sin egen socioekonomiska bakgrund.
I stéllet betonar den ena pojken, Pf18, materiella fordelar med att vara formogen.
Jag tolkar det s& att han syftar p& andra 4n sig sjélv. I den andra pojkens, P20,
uttryck anas en stereotyp uppfattning om vélbestillda och berdmda ménniskor. Han
omtalar dem i nedséttande ordalag som slosaktiga. Pojkarnas okunskap syns till
exempel genom att de inte beaktar att vilsituerade méanniskor dven kan ha storre
mojlighet att hjélpa andra.

I uppgiften med nyckelfraga 13, Finns socioekonomiska olikheter i dag?, skrev
eleverna vidare en individuell personlig tanketext dar de fick reflektera 6ver mindre
bemedlade ménniskor i dagens sambhille. I klass I presenterade eleverna darefter
sina tanketexter.

93 Uppgiften utfordes av 24 elever; tio flickor och fjorton pojkar. Av flickorna hade sju finlindsk bak-
grund, medan tva delvis hade invandrarbakgrund och en fullstindig invandrarbakgrund. Tio pojkar
hade finldndsk bakgrund, medan fyra hade fullsténdig invandrarbakgrund.
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D& man é&r arbetsl0s s kan man inte t.ex. betala rdkningar. Man har inga
pengar!” Pil4

”Invandrares liv blir svart om de blir arbetsldsa och emigrerar [fran sitt
ursprungsland]” P20

”Om man blir arbetslds blir man antingen tiggare eller sa soker man ett nytt
jobb. Invandrare som har haft ett valdigt bra jobb i sitt hemland kan fa ldmna
allting i hemlandet och kan bli véldigt fattiga i det nya landet.” Pf24

” Arbetslds leder till att man blir fattig och kanske méste sdka jobb lédnge.
Flyktingar har det sékert svart med spréket och om de har det svart med
spréket sa kanske det inte 4r sa létt att fa jobb.” Ff17

”Om man blir arbetslds sa blir man mera sparsam. Flyktingar: Om dom t.ex
haft ett bra jobb i sitt hemland och flyttar till t.ex Finland, sa far de inte jobbet
de haft, for att dom inte kan spraket sa bra” Ff19

I tanketexterna hianvisar flera elever, Pil4, P20, P24, Ff17, Ff19, till arbetslosa
eller migranter som de menar kan ha en svagare stéllning i samhéllet. Som framgar
av exemplen Pf20, Pf24 och Ff17 uppger dértill en del elever att migranter kan ha
svarare att 4 arbete. Nagra elever, Ff17, Ff19, anger deras spraksvarigheter som en
kélla till 14gre socioekonomisk status.

”Om man blir arbetslds far man bidrag fran staten. Om man tappar sitt jobb fér
man bidrag medans man soker ett nytt. Om man skulle komma till ett
frimmande land skulle jag uppleva det svért att passa in, kanske inte sa svart
med svenska men med finskan kan ju inte vara sé litt [...].” Ffil5

I tanketexten av den flicka som delvis har invandrarbakgrund, Ffil5, anas dértill en
hénvisning till hennes egen bakgrundserfarenhet av anpassningssvérigheter i ett
nytt land och sprékhinder speciellt vad géller finskan i Finland.

”de svarta och vita blir inte behandlade likadant. Nog finns det fattiga och rika
i Finland” Pf10

I [flickans hemort] forekommer det ganska mycket. Vissa ménniskor har en
viss rangordning pa folk. Oftast brukar det ’sorteras’ skiljt mellan invandrare,
riktiga [ortsbor], de s.k. *nérdiga’ (de brukar helt bli uteblivna) ...” Ffill
“arbetslos: far pengar s basbehoven uppfylls. invandrare: far pengar sé att
basbehoven uppfylls och lite till. Vanliga minniskors basbehov uppfylls bra
och lyxvaror finns det pengar till. Lite rikare har eget bolag bor fint har rad
med lyxvaror.” Pf30

I tanketexterna uttrycker négra elever en tydligare sérskiljning mellan ménniskor.
Pojken med finldndsk bakgrund, Pfl0, visar kunskap om vitas rasifieringar i
forhallande till morkhyade ménniskor. Jag tolkar det som att han syftar pa sin
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hemort och véstvirlden overlag. I tanketexten av den flicka som delvis har invand-
rarbakgrund, Ffill, anas ett fordomande av en socioeckonomisk indelning. Dock
framkommer en tydlig tudelning i hennes uppfattning genom att hon andrafierar
invandrare och minniskor som #r avvikande. Aven i tanketexten av pojken med
finldndsk bakgrund, Pf30, finns en andrafiering i hans ménniskosyn. Hans norm
forefaller vara den grupp ménniskor som tillhor lagre kontorspersonal och arbetare.

I ett senare skede utvecklades temat socioekonomisk tillhdrighet ytterligare
genom att eleverna fick reflektera 6ver Steffis familj i Wien i jamforelse med
hennes fosterfamilj. Ett perspektivbyte gjordes séledes tillbaka till fiktionen. I
boken beréttas om hur Steffi firar nyarsafton med tant Mérta och farbror Evert. Ge-
nom nyckelfraga 38, Vilka olikheter finns mellan Steffis familj i Wien och hennes
familj i Sverige?, skrev eleverna en individuell personlig tanketext.”

”Jo, de var ju ganska rika i Wien och hade pengar till hushéllsarbetare och
kokerskor medan de maste koka och stida allting sjdlva i Sverige.” P24
”Wien: gister med uppassning och fest med mycket mat. Sverige: en familj
medium med mat och sjdlvuppassning” P{30

I Wien hade de vanner pa besok och glad stimning fint dukat bord och god
mat och husor men i Svenska familjen har hon inga riktiga syskon eller
fordldrar och man maste skota om allt sjalv”’ Pf20

”De var mycket rikare i Osterrike. Hir dr dom fattiga. Steffi fick nistan vad
hon ville. Nu vagar hon inte ens knappt be om pengar.” Ff13

I tanketexterna anar eleverna Gverlag forstielse av Steffi genom att beskriva det
festliga sétt som Steffis familj i Wien brukade fira nyérsafton pa i motsats till det
enkla och vardagliga sétt som hennes fosterfamilj firar pé. I tanketexten av flickan
med finldndsk bakgrund, Ff13, finns en tydlig referens till henne sjélv. Hon visar
empati for Steffi genom att betona betydelsen av fickpengar.

”De hade inte lika lyxit hos tant mérta som Steffi hade forr. I Wien s& hade de
bikenter och ndgon kock som lagade maten till dem pé nyérsafton. De har olika
mat rétter och hos Steftis gamla hem s& hade de fina dukningar. De hade ocksa
barn i Steffis alder.” Ff17

"I Osterrike: Dir var det mycket mat och glada hogljudda ménniskor. Mysigt
och fint i hela huset. En dag man sag véldigt mycket fram till. I Sverige: God
mat men lite, och lite minniskor sa det var inte lika hogljutt och glatt men &nda
lite glddje fanns vél i luften.” Ff19

94 Nyckelfrdgan behandlades endast i klass II av 12 elever; sex flickor och sex pojkar. Av flickorna
hade tre finléndsk bakgrund, en delvis invandrarbakgrund och tva fullsténdig invandrarbakgrund.
Samtliga sex pojkar hade finlédndsk bakgrund.

107



I Wien var det manga géster, alla var finklddda och det fanns levande ljus. De
at pa tallrikar med guldkanter och med silverbestick. De fick bara sitta och
njuta av varandras sillskap medan kokerskan och bitrddet hade fullt upp. Da
fick Steffi ocksé vara med och de andra barnen. Hér var allt néstan tvirtom. De
hade inga géster, bara de tre. Det fanns inga levande ljus och hon fick inte ens
vara uppe till 12 slaget.” Ffil5

I Sverige har de ingen stor fest, det &r nistan som en vanlig dag fast de lagar
lite godare mat och tar fram de fina besticken. Men i Osterrike #r det inte sa for
dér har de stora fest med sina vanner och familj och man skulle aldrig séga att
det dr en vanlig dag for det ar det inte. De har fina kldder pé sig och det dyraste
smycket de har de klér sig sé fint som mgjligt.” Fi23

Flertalet av flickorna, Ff17, Ff19, Ffil5, Fi23, visar en djupare inlevelse i hur Steffis
familj lever i Wien.

Elevernas forestdillningar om olikheter
i socioekonomisk status relaterade till kon i Steffis liv
Eleverna fick genom en annan uppgift dartill mojlighet att utveckla sin forstielse
av socioekonomiska olikheter tillika med att de fick tillfille att 6ka kunskapen om
synen pa konsnormer forr i tiden. I boken dryftas Steffis skolgang vidare genom att
Steffis froken frégar vilka elever i klassen som ska fortsétta i laroverket 1 Goteborg
pa hosten. For Steffi dr det sjalvklart att hon ska fortsétta, vilket froken ocksa tycker.
Tant Mérta sétter sig dock emot. Hon anser att Steffi ska ga i skolkdket och hjilpa
till hemma. Utifrén nyckelfrdga 40, Varfor vill Steffi fortsdtta i ldroverket? Varfor
far hon inte fortsdtta i ldroverket?, skrev eleverna dels ett individuellt mejl i roll
med Steffi till hennes foréldrar, dels en individuell personlig tanketext om orsakerna
till att Steffi inte far borja i laroverket. Uppgifterna gav eleverna tillfélle att vara
medskapare av texten genom identifikation med Steffi och reflektion 6ver olikheter
vad giller socioekonomisk status och kon under 1940-talet.”® Eleverna fick frivilligt
i klass I rapportera sina mejl och tanketexter. I bada klasserna fordes dartill ett
lararlett klassamtal om olikheter i socioekonomisk stéllning och kon forr i tiden och
skolplikten da och nu.

Exempel pa elevernas individuella personliga mejl i roll med Steffi ges hér:

”Jag vill gé 1 ldroverket for att ha det bra i framtiden. Hjélp mig.” Pi8
”’Hej mamma och pappa jag skulle vilja g i laroverket for att jag vill utbilda
mig s hdgt som mojligt, s vi ska klara oss i Amerika” Pf16

%1 den forsta uppgiften medverkade 23 elever; tolv flickor och elva pojkar. Av flickorna hade tta
finldndsk bakgrund, tvé delvis invandrarbakgrund och tva fullsténdig invandrarbakgrund. Av pojkarna
hade atta finlandsk bakgrund och tre fullstdndig invandrarbakgrund. I den andra uppgiften deltog 22
elever; elva flickor och elva pojkar. Av flickorna hade sju finldndsk bakgrund, tvéa delvis invandrar-
bakgrund och tva fullstindig invandrarbakgrund. Atta pojkar hade finlindsk bakgrund och tre full-
standig invandrarbakgrund.
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”Hej mamma och pappa! Jag vill gé i ldroverket for att jag vill bli doktor som
min pappa och froken sa att jag ar bra i skolan men tant Mérta och farbror
Evert har inte rad.” P24

”Hej! Snélla mamma och pappa, tant Mérta 14ter mig inte ga i Laroverket,
sndlla forklara for henne att jag vill bli doktor! Jag vill ju hjdlpa andra
ménniskor. Snélla beritta hur mycket jag vill det!” Ffl

”Hej mamma och pappa! Jag har ett problem, tant Mérta vill inte att jag ska ga
i laroverket, och jag som vill bli ldkare! Hon vill att jag ska arbeta i skolkoket
och fast ldkare &r ett jobb dér man hjélper andra sé forstar tant Mérta inte att
det dr dérfor jag vill bli det.” Ff5

”Jag vill borja i laroverket och sen bli doktor som pappa. For det har jag alltid
velat bli. Laroverket hjdlper mig sen i framtiden och om jag inte blir doktor sa
fér jag nagot bra jobb &nda.” Fi23

Eleverna kunde dven i mejlen genomgéende inta Steffis position och uttrycka anty-
dan till forstaelse av Steffis argument for att f4 borja i1 laroverket genom att betona
att hon vill bli doktor som sin pappa och utbildningens betydelse for battre arbets-
mojligheter. Som framgar av exemplen Ff1, Ff5 och Fi23 visar flickorna en djupare
inlevelse och empati for Steffi genom att mer detaljerat ange hennes motiv till att
bli lakare.

Exempel pa elevernas individuella personliga tanketexter ges hér:

”For att tant Mérta inte vill betala avgifterna och stéllet ddr hon ska bo.” Ffl
”Kanske for att tant Marta vill inte att Steffi ska gé i ldroverket” Fi21

”For att tant Marta vill inte att hon ska ga” Pi12

”For att tant Marta vill inte betala” Pf6

”For tant Marta vill inte ha nagot med det att gora.” Pf16

”Tant Marta ar fattig och lite ego.” Ff7

”Det &r for dyrt och tant Marta dr sé snél” Pf4

“tant Maérta tyckte hon kunde gé dér [i skolkoket] i stillet, eftersom hon kanske
inte blir kvar i Sverige.” Ff13

”Hon kanske inte stannade dir hela tiden s& de pengarna de skulle satsa pa
laroverket skulle vara bortkastat. Ocksé har de inte rdd.” Ff17

”Marta vill inte betala en massa pengar at en flicka som inte

ar hennes egen.” P28

”hon &r inte infoding” P26

I tanketexterna uttrycker en del elever, Ffl, Fi21, Pi12, Pf6, Pf16, Ff7, Pf4, ytligare
tankar om Steffis beldgenhet. Samtliga elever beskriver dock tant Mértas oforstaelse
av Steffis vilja samt hennes ekonomiska oférmdgenhet att bekosta hennes utbild-
ning. En flicka med finléndsk bakgrund, Ff7, framstéller tant Mérta som egoistisk
och en pojke med finldndsk bakgrund, Pf4, beskriver henne som snal. De visar en
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starkare negativ instéllning till tant Mérta. En del elever, Ff13, Ff17, P28, P{26,
som samtliga har finlindsk bakgrund, uttrycker djupare inlevelse med tant Mérta
och hennes perspektiv. De andrafierar Steffi genom att betona att hon inte ar tant
Mirtas eget barn.

Elevernas forestdllningar om olikheter

i religion och etnicitet i Steffis liv och i deras egna liv

Eleverna arbetade under projektet med flera uppgifter om teman som ror olikheter
i religion och etnicitet for att fordjupa sin forstaelse. I borjan av boken presenteras
temana fOrsta gangen nér ldsaren far veta att Steffi ar jude, vilket framkommer 1
samband med att tant Mérta visar hennes nya rum i fosterhemmet. P& viggen hinger
en tavla som forestéller Jesus. Eleverna skrev forst med hjilp av nyckelfraga 10,
Vad dr en judinna? Varfor reagerar Steffi negativt pd Jesustavlan i sitt rum? Vilka
religioner kdnner du till?, en individuell personlig tanketext om Steffis negativa
reaktion pa Jesustavlan.”® Det didaktiska syftet var att reflektera éver etnisk till-
horighet och religionstillhorighet. Dérefter gjordes ett perspektivbyte till nutid
genom ett lararlett klassamtal i de bada klasserna om judendomen, kristendomen,
islam och andra religioner. I klass II forundrade sig en elev, Pf20, 6ver muslimers
sdtt att be. Léraren betonade da att olikheter kan uppfattas konstigt samt vikten av
att respektera varandras religioner. Nagra flickor, Ff1, Ff9, Ffil1l, i klass I nimnde
den judiska stjdrnan som judarna méiste béra och att de méiste flytta fran sina hem
samt att de inte fick gé pé bio. En pojke, Pf16, i klass | nimnde Gamla testamentet
som gemensamt for kristendomen och judendomen.

”Hon tror inte pd honom.” Ffl

”Hon hor till en annan religion s& hon vill inte ha Jesus pé bild.” Ff9

”For att hon dr judinna” Ff3

”Hon &r jude” Ffil5

”Hon &r judendomen” Pil4

”Den ér ful” Pf4

”For att hon &r judinna och vill ha samma religion som sin slékt och inte
glomma bort vad som har hént med den, men ocksé vill hon inte att Nelli och
hon ska ha olika religioner nér de bor sé néra varandra.” Pf16

I tanketexterna visar néstan alla elever forstaelse av Steffis religionstillhorighet.
Pojken med finlédndsk bakgrund, Pf4, uttrycker dock en ytlig kunskap och inlevelse.
Han visar okunskap om judendomen genom att inte forsta Steffis negativa reaktion.
Pojken med finldndsk bakgrund, Pf16, uttrycker en djupare inlevelse med Steffi
genom att utforligare ange hennes motiv.

% T uppgiften deltog 20 elever; nio flickor och tretton pojkar. Sex flickor hade finléndsk bakgrund, tva
flickor hade delvis invandrarbakgrund och en flicka hade fullstdndig invandrarbakgrund. Av pojkarna
hade tio finldndsk bakgrund och tre fullstdndig invandrarbakgrund.
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Eleverna fick sedan utveckla sin forstaelse av religionstemana genom en annan
konflikt i fiktionen som uppstér foljande dag i texten, nér Britta pad vdg hem efter
skolan undrar om Steffi kommer till sondagsskolan nésta dag. Hon sidger férma-
nande att Jesus blir ledsen om hon inte kommer. Steffi svarar upprort att Jesus inte
finns. Hon &ngrar emellertid snart sitt utbrott mot Britta eftersom hon inte vill bli
helt ensam. Hon végar dock inte gd hem. Hon &r rddd f6r att tant Mérta, som trott
att Steffi &r frélst, nu kommer att inse att hon bara latsats. Hon gér darfor till stran-
den dér hon kryper in under en presenning i farbror Everts sjobod. Med utgangs-
punkt i den hér handelsen skrev eleverna med hjdlp av nyckelfrdga 31, Vad kinner
och tinker Steffi under presenningen?, individuellt en dikt utgdende fran Steffis roll
om hennes tankar och kénslor. De fick pé s sitt mojlighet till medskapande av
texten genom identifikation med Steffi.”’?

”Har ligger jag i en kall ful
Fiskebod.

Och fryser under en persenning,
Ensam utav Virlden ja, si kénner
jag nu och héllst vill jag virmas
av mor och Far.

Skoldan var l&ng och vigen

hem lang.

Nu éter sekert Nelli en stor fin
bulle.

Medan jag sitter hér och fér inte ens en smula.” Ff17

”Att jag dr den mest ensamma pa hela jorden. Att alla hatar mig. Jag har inga
vénner och ingen bryr sig om mig. Jag vill inte till skolan, till Britta och de
andra, jag vill inte till tant Marta som ar sur. Varfor kommer ingen och hamtar
mig!” Ffil5

”Jag tdnker pa mitt hem 1 Wien.

Jag tinker pd mamma och pappa

Och alla andra som jag kénner.

Men jag ér helt ensam, ensammast i hela vérlden.

Det ar kallt jag fryser och jag vet inte vad jag ska gora

For just nu kdnns det som om jag dr den enda personen i hela vérlden.” Fi23

97 Antalet medverkande elever i uppgiften var 25; tolv flickor och tretton pojkar. Av flickorna hade
atta finldndsk bakgrund, tva hade delvis invandrarbakgrund, och tva flickor hade fullstindig invand-
rarbakgrund. Nio pojkar hade finléndsk bakgrund och fyra fullstindig invandrarbakgrund.
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”Allt dr sé obeskrivligt orattvist.
Varfor hander det har allt

mig? Jag vill va som

de andra. Ha ett bra liv.

”Det ér kallt.

Varfor ar det sa orittvist?

Jag vill hem. Mamma kom och
hamta oss!” Ffl

Det kinns om jag skulle

vilja d6. Om jag kan do,

kan inte smértan do?

Men i allafall om jag dog, vem
skulle ens bry sig?” Ffill

”Morkt, vétt, kallt, ensamt, havets dan, vindens tjut, saknad” Ff3

”Jag langtar hem till min familj.
Varfor maste jag vara hir?” Pf16

”Jag sitdr under presenningen och
har de kallt 4 jag ar vat a grater” Pf18

”Morkt, vatt, kallt, ensamt, havets dan, vindens tjut, saknad” Ff3
”Det &r kallt under den hér pressengingen” Pf4

”ledsen, ensam, daligt” Pil2
”Jag kdnner mej ledsen och
hungrig och friser. Hon Tenker
om Mamma och Pappa att dom

ska vara tillsammans. Jag vill va
ensam.” Pi8

”Jag ligger under presenningen och
angrar att jag skrek

at britta. Kommer jag nagonsinatt bli
kompis med henne igen?” Pf6

I elevernas dikter har flertalet skrivit utgdende fran rollen som Steffi. Pojken med
fullsténdig invandrarbakgrund, Pil2, uttrycker dock Steffis situation genom person-
lig gestaltning. Jag tolkar det som ett missforstand. Eleverna anar sig till forstéelse
av Steffis kidnsla av utanforskap och orittvisa pa grund av hennes tro. Eleverna fore-
stéller sig att hon fryser, &r ledsen och hungrig samt saknar sina fordldrar. Med
undantag av en pojke med fullstdndig invandrarbakgrund, Pi8, och en pojke med
finldndsk bakgrund, Pf6, av vilka pojken med fullstindig invandrarbakgrund endast
delvis lyckas skriva i roll, uttrycker flickorna mestadels en djupare inlevelse i
fiktionen genom att utforligare forestilla sig Steffis tankar och kénslor.

Utifrén frdn samma héndelse i fiktionen beréttas nér Steffi ddrpa foljande dag
atervander till skolan och mdter Britta som forlater henne for foregaende dags
meningsskiljaktigheter. Britta och hennes mamma har &verseende eftersom de
menar att Steffi levt i syndens rike”. I uppgiften med nyckelfraga 32, Vad menar
Britta och hennes mamma med “syndens rike” och den rdtta vigen”?, fick elev-
erna reflektera dver olikheter vad giller religion genom att skriva en individuell
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personlig tanketext om vad Britta och hennes mamma menar med uttrycket.”® Under
ett lararlett klassamtal berdttade lararen i klass II om judendomen och vilka som
drabbades av nazisternas forfoljelser samt svarade pa elevernas fragor pa vilka som
var kristna under andra varldskriget.

N4 hitler fattig [judarna hade det fattigt pa grund av Hitlerregimen]” Pil2
”Att efter allt det hér med judarna som de rékat utfor, blivit utsatta for sa
mycket menar tant Britta att de levt i ett s.k. syndens rike oréttvist liv,” Ffil1
”Syndens rike = dér kriget blir vérre och blod flyger. Den rétta vigen =
motsats till att g& den trista vigen. Men det tror inte jag” Pf18

Av exemplen, Pil2, Ffill, Pf18, framgar att nagra elever missforstdr handlingen
genom att forknippa syndens rike enbart med Hitler och nazismen. I tanketexten av
pojken med finldndsk bakgrund, Pf18, anas dock en forstielse av olikheterna mellan
religioner genom ett avstandstagande frin dem Overlag.

”De menar att de bott pa ett stille dir det inte finns kristna och de menar att det
ar synd att inte vara kristen.” Ffl

”Det har sikert ndgot med religionen att géra. Att man som inte ska leva i
syndens rike utan man ska hitta den rétta vigen och glomma allt daligt man har
gjort” Fi23

”De finns inga kristna diar” Pf16

”De tycker att man har fel religion i Osterrike” Pf18

”Syndens rike betyder Tyskland och nazismen och ritta vigen betyder
kristendomen.” P20

Som visas av exemplen, Ffl, Fi23, Pf16, Pf18, Pf20, uttrycker en del elever okun-
skap om religionsforhallandena i Osterrike och Tyskland. De vet inte att det fanns
kristna i dessa lander. Dock forstar de att Britta och hennes mamma avser att kris-
tendomen &r den ritta religionen.

”Att hon har en annan religion” Pi2

”De tror att hennes religion &r ndgon synd. Att hon dr ndgon sorts syndare nir
hon &r jude” Pf30

”Nér man inte dr kristen d4r man en syndare” Ff9

”’N4& man hamnar dit [syndens rike] om man inte tror pa Jesus” Pf4

”Att hon levt som judinna och kristendomen é&r den rétta vigen” Ffil5

9 Antalet medverkande elever var 26; tolv flickor och fjorton pojkar. Atta flickor hade finlindsk
bakgrund och tva flickor delvis invandrarbakgrund, medan tva hade fullsténdig invandrarbakgrund.
Tio pojkar hade finldndsk bakgrund och fyra hade fullstindig invandrarbakgrund.
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Négra elever forstir dock att det &r fragan om olikheter mellan kristendomen och
judendomen samt att judendomen avvisas av de fiktiva kristna karaktirerna.

I samband med nyckelfraga 25, Vad dr den “ritta tron”?, gjordes ett perspek-
tivbyte fran fiktionen till elevernas egna liv. I boken skildras att Steffi och Nelli
deltar i pingstkyrkans vickelsemote. Tant Alma menar att de inte kan hjélpa att de
inte dr uppvéxta med den “rétta tron”. [ uppgiften skrev eleverna individuellt eller i
grupper om tva eller tre en personlig tanketext om sina egna &sikter i denna fraga.”

”Jag vet inte riktigt. Jag tror att den man har &r rétt for en sjalv

men den inte kanske maste vara ritt for en annan. Det ar fel att forsoka
omvandla folk.” Ffil5

”Egentligen finns det ingen ’rétt tro’. Alla tror olika. Det maste bara kdnnas
ratt for en sjalv for att hitta sin s.k. ’rétta tro’.” Ff7, Ff9, Ffill

”Det ar upp till en sjilv vad som é&r ritt o. fel.” Pf6

”Alla fér tro pd ndn som dom vill ingen far bestimma &ver dem, och séga vem
de ska tro pa.” Pi8

”Gud eller nét inte finns det nén rétt tro.” P22

”Jag tror att kristendomen &r den réitta tron for manga méanniskor, och eftersom
Steffi och Nelli inte tror pa Jesus och att dom inte ar kristna. Det finns ménga
som tror pa en religion som ocksa tror att deras tro dr den enda ritta. Var och
en ska ha en egen tro.” Pf24

Naéstan alla elever visar positiva attityder till olika religioner. Fiktionen aterspeglas
i deras egna fOrestéllningar och tankar. Flera elever uttrycker ganska kraftiga
stillningstaganden i fraga om att alla har rétt till sin egen tro. De ser religion som
en mangkulturell aspekt. En del elever verkar uppfatta religionen som en individuell
ensak som de erkénner och respekterar.

”De tycker att kristendomen é&r den rétta tron. Jag tycker att kristendomen ar
den rétta tron fast andra tycker att de har sin rétta tro. Olika médnniskor tror pa
olika saker och tycker att det ar den riktiga tron.” Ff17

”Tror pa Jesus, kristendomen” Pf4

”Ingen. Det borde inte finnas nagon tro enligt mig. Det skulle inte borde finnas
gudar eller religioner, boner, heliga bocker och foremal eller kyrkor. D4 skulle
allt vara perfekt.” Pf18

9 T uppgiften deltog 20 elever; sju flickor och tretton pojkar. Av flickorna hade fem finléndsk bak-
grund och tva delvis invandrarbakgrund. Tio pojkar hade finldndsk bakgrund, medan tre hade full-
stindig invandrarbakgrund.
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Som framgar av exemplen Ff17, Pf4 och Pf18 relaterar ett fétal elever fiktionen till
sina egna val och Overtygelser. Flickan och pojken med finlandsk bakgrund, Ff17,
Pf4, bekdnner sig som kristna. Flickan har dock en Oppen attityd till andra
religioner. Den andra pojken, Pf18, visar ingen forstéelse av religionstillhorighet.
Han uttrycker en ateistisk uppfattning dér hans varldsbild stors av religioner.

Elevernas forestdllningar om utseendets betydelse i Steffis liv och i deras egna liv
Eleverna arbetade under projektet dven med kulturell tillhorighet i forhéllande till
kladsel och utseende. I fiktionen talas om nér Steffi gér och badar med Nelli och
hennes fosterfamilj. Steffi har fatt en gammal baddrékt av tant Mérta medan Nelli
fatt en blank gul baddrakt av tant Alma. Pé stranden finns dven andra barn i Steffis
alder som tar sig ett dopp. Nelli vill bada med Steffi men Steffi sniser av henne.
Hon kan inte 1ata bli att kasta en niave grusig sand pa Nellis ben eftersom hon tycker
att Nelli ser sé sjilvbelaten ut i sin fina baddriakt. Tant Alma ingriper och tillrétta-
visar Steffi strangt. Steffi vigrar att visa sig i sin fula baddrakt. I stéllet sitter hon
pa badfilten och ser pa nér de andra &r i vattnet. I arbetet med nyckelfraga 16, Vad
kénner och tinker Steffi pd badfilten?, skrev eleverna individuellt en dikt utgdende
frén Steffis roll om hennes tankar pa badfilten. Uppgiften gav eleverna mojlighet
till medskapande arbete genom reflektion éver och identifikation med Steffi.!*®

”Jag vill simma

Varfor brakade jag med Nelli?
Har dom ingen stilsmak har?
Fy vad ful baddrékt

Vad siager dom?

Talar dom skit om meg?” Ff13

”Jag sitter pé filten, och vill inte

gé och simma. Ténker pa Nelly och
mamma och pappa och vill bara
hem. Jag vet inte vad flickorna
sdger sa jag bara sitter och &r

tyst och kédnner mig

véldigt ensam.” Fi23

”Jag tanker att jag har
trakigt.

Jag kénner mig udda.
Jag har varmt.

Jag klér mig inte Pa
det dir.

Jag vill hem.” P22

”Jag tanker pa min fula baddrakt.

Jag kénner virmen mot ryggen och ser
min syster leka sa glatt med

Elsa. Jag tanker att jag ocksa vill

men vill inte sdtta pd mig den fula
baddrakten.” Ffil5

100 Uppgiften utfordes av 14 elever; fem flickor och nio pojkar. Tre flickor hade finlindsk bakgrund,
en flicka delvis invandrarbakgrund och en flicka fullstéindig invandrarbakgrund. Atta pojkar hade
finldndsk bakgrund, medan en hade fullstdndig invandrarbakgrund.
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”Min baddrakt suger Alla skrattar t mig
Nelli har det s bra och hon har en fin baddrikt
Och jag har en stenaldersbaddrikt.” Pf26

”Daligt, ledsen. Hon skulle vilja ha samma fina kldder som andra flickor” Pil12

”Jag sitter ensam pa stranden. ”Vill gidrma gé och simma men
Vattnet dr varmt, men jag vill jag vill inte ta pd mig baddrikten.
inte simma. jag kdnner mig konstig da

Min syster fick en mycket jag inte kan det svenska

finare baddrékt. spréket. Jag ar irriterad.

Jag forstar inte det frimmande Det dr pinsamt dé jag

spréket. maste ta pa mig

De frammande barnen skrattar at baddrékten. Jag langtar

mig.” P20 efter mamma och pappa.” P24

I dikterna formér eleverna mestadels uttrycka sig utgdende fran rollen som Steffi.
De visar antydan till forstéelse av henne genom att framhalla hennes missnoje over
sin situation och hennes kénsla av annorlundaskap och utanforskap. Eleverna skri-
ver mestadels i diktform. Pojken med fullstdndig invandrarbakgrund, Pil12, skriver
varken i roll eller diktform. Jag tolkar det som att han &r osdker pa uppgiften, spe-
ciellt diktformen. Dock har han liknande betoning pa baddrikten som de Gvriga.
Négra pojkar, P20, P24, forstarker utanforskapet genom att lyfta fram spréksva-
righeterna.

Efter detta gjordes ett perspektivbyte fran fiktionen till elevernas egna liv. Elev-
erna fick med hjélp av nyckelfrdga 17, Hur viktigt dr utseendet? Hur viktig dr
klddseln?, genom en personlig individuell tanketext fordjupa forstielsen av temat
genom att uttrycka sina dsikter om kliddernas och utseendets betydelse for dem. %!

”Utseendet dr mycket viktigt. Det dr viktigt for att man ska bli accepterad, for
att man ska ha vénner! Man vill ju inte kénna sig ensam och utstott s4 man klar
sig fint och sént. Alla tittar ju p& hur ndgon ser ut och man vill ju som inte att
de ska tycka att man ar ful, tjock har fult hér och fula klader ... ” Fi23

”Alltsd om man klér sig jitte fult sd ser manga att personen skulle vara dum.
Men tjocka personer e de manga som har nagot emot med de kan ju vara minst
lika snéll som en jétte smal.” Ff19

”Jag tycker att utseendet &r viktigt i allafall for mig. Mast viktigt om man gér
ut nanstans. Jag tycker om att se fin ut.” Pi8

”... Fin, tvittad, inte for tjock eller smal.” Pil2

101 T uppgiften deltog 26 elever, varav elva var flickor och femton pojkar. Av flickorna hade sju fin-
landsk bakgrund, tvé flickor delvis invandrarbakgrund och tvé fullstindig invandrarbakgrund. Elva
pojkar hade finldndsk bakgrund och fyra fullstdndig invandrarbakgrund.
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”For att det dr det forsta intrycket man far av en annan ungdom. Nér man blir
vuxen kanske det blir mindre viktigt, det 4r inte speciellt viktigt med rétt frisyr
och kldder. Jag har inget emot dem som ser annorlunda ut heller. Bara ett plus
for den som vagar vara sig sjalv.” Ffil5

”Utseendet dr viktigt for att man inte ska bedommas illa av andra

personer. Man ser béttre ut om man tanker pa sitt utseende. Jag tycker att

den som ser annorlunda ut &r helt normal. Inte 4r det speciellt med att se
annorlunda ut.” Ff17

Som framgér av exemplen Fi23, Ff19, Pi§, Pi12, Ffil5 och Ff17 ar utseendet, sdsom
kladsel, frisyr och vikt, viktigt for gemenskapen enligt eleverna. Utseendet verkar
dock viktigare for de elever som helt och héllet eller delvis har invandrarbakgrund.
Eleverna betonar betydelsen av att vara valvardad och vilkladd for att bli accep-
terad. Flera elever, Ff19, Ffil5, Ff17, uttrycker emellertid respekt for ménniskor
med annorlunda utseende eller kldder. Flickan med finldndsk bakgrund, Ff19, har
en Oppnare attityd till overviktiga an flickan och pojken med fullstdndig invandrar-
bakgrund, Fi23, Pil2.
Négra elever bedomer utseendet utifran sin egen kulturella norm:

”’Man ska se ut som en vanlig ménniska. Jag tdnker pa hur andra ser ut.” Pf4
”... inte sticka ut” Ffl

Flickan och pojken med finléndsk bakgrund, Ffl, Pf4, visar ett starkare etnocent-
riskt tdnkande. Jag tolkar det som att pojken utgéar fran sig sjilv och sin familjs
kulturella norm.

”Egentligen spelar det ju ingen roll. Men man kan ju se ekonomisk stéllning
och personlighet.” Pf20
”... tminstone lite modernare kléder &n vad luffare har pa sig” Ff5

Av exemplen, Pf20, Ff5, framgédr en medvetenhet om socioekonomisk indelning.
Flickan uttrycker dock diskriminerande tankar om de utslagna i samhéllet som hon
ser som illa klddda 16sdrivare.

”Klader kan beskriva personens personlighet. Det kan ocksé visa vad personen
tycker om. Det &r olika viktigt frén person till person hur viktigt det &r med
klader. Jag vet inte vad som &r sé viktigt med klédder. Men jag vill inte g med
rosa klader” Pf28

Pojken med finldndsk bakgrund, Pf28, uttrycker en tydlig stereotyp konsuppfatt-
ning i friga om férger.
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”Det finns inget viktigt med utseende. Bara man &r ren &r det bra.” Pf18

Endast en pojke med finldndsk bakgrund, Pf18, visar ndstan ingen medvetenhet om
utseendets betydelse. Han utgér fran méanniskans inre egenskaper.

Ett perspektivbyte gjordes darefter tillbaka till fiktionen genom nyckelfraga 18,
Hur ser Steffi ut?. Under ett lararlett klassamtal beréttade l4raren i klass I om olika
etniciteters utseendemaéssiga siardrag.

I collagen karaktdriserade eleverna i de bada klasserna rollen som Steffi utseende-
massigt.

Figur 9. Bild av Steffi enligt Figur 10. Bild av Steffi enligt
collaget i klass I. collaget i klass II.

I de bada collagen tecknar eleverna Steffi. Som framgér av figur 9 forestéller en del
elever sig Steffi som morkharig. I figur 10 visar en del elever diaremot en
etnocentrisk uppfattning genom att framstélla henne som ljusharig och bladgd. Jag
tolkar det som att dessa elever inte &r medvetna om att de flesta judar 4&r morkhériga.

Elevernas forestdllningar om mdnniskor

med olika former av funktionsnedsdttning i deras egna liv

Under projektet fick eleverna genom perspektivbyte mojlighet att reflektera 6ver
egna attityder till och vérderingar av personer som har ndgon form av funktionsned-
sattning. Temat behandlades nir det i fiktionen beskrivs hur tant Mérta i borjan av
Steffis vistelse i1 fosterhemmet forséker kommunicera med Steffi. Steffi upplever
deras spraksvérigheter som om de var ”dovstumma pé varsitt sprak”. I samband
med nyckelfraga 15, Vad menas med dovstum? Hur skulle du bemota en sddan
person i din skola?, skrev eleverna i par eller i grupper om tre en personlig tanketext
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om hur de skulle beméta en person som dr dov. Eftersom uppgiften var oklar for-
klarade jag den nidrmare.!%?

”Skulle forsoka gora allt mojligt for att personen skulle trivas i klassen och i
skolan. Om personen skulle kunna lésa eller skriva skulle man alltid ha ett litet
hafte eller papper som man skulle kunna skriva pa. Lara sig teckensprak &r ju
alltid ett bra val.” Fi21, Fi23

”Man skulle lira sig teckensprak. Oversitta fran teckensprak till ord. Man
skulle kunna visa med bilder, rita pa papper, skriva saker

pa lappar.” Ff13, Ffil5

”En dovstum kan varken prata eller hora nagot, bara se. Om det skulle komma
en dovstum till vér klass sd skulle man kanske mésta léra sig teckensprék eller
s& maste man skriva ner allting.” Pf24, P28, Pf30

”kopa en i pad och tala med hjélp av windows shittalker skriva pa en lapp
Oversitta pa dator skaffa tolk fallout 3 fallout new wegas lostplanet 2 fotbols
Vm 2014 eller bara en ordbok.” Pf18, P26

Majoriteten av eleverna omtalar dova personer med den forildrade bendmningen
”dovstum”, som jag tolkar som okunskap. Flertalet uttrycker en 6ppen attityd till att
bemota en dov person. De flesta 4r medvetna om att dova har ett visuellt sprak, det
vill sidga teckensprék. Diaremot visar de ingen ndrmare kédnnedom om teckensprék
och att dova ocksa kan vara flersprakiga. Pojkarna med finlandsk bakgrund, Pf18,
Pf26, vet inte att dova personer i forsta hand anvénder teckensprék och i andra hand
skriven form.
Det framkommer ocksa vissa motstridigheter i ett par flickors uttryck:

”Om man sjélv skulle vara den dovstumma s skulle andra ménniskor prata
skit om en. Om man skulle ha en dovstum i klassen som kompis sa skulle man
madsta hitta ett sétt att kommunicera (teckensprék). Man skulle kunna skaffa en
tolk till klassen sa att man forstar varandra.” Ff17, Ff19

Flickorna med finldndsk bakgrund, Ff17, Ff19, anvdnder ocksa ordet ”dovstum”
om ddva. I likhet med de flesta andra av eleverna &ér de dock medvetna om att déva
anvinder teckensprik. De &r vélvilligt instéllda till déva i skolan samtidigt som de
beskriver en diskriminerande atmosfér kring sddana personer.

Under intervjuerna fick eleverna vidareutveckla sina svar pa om de ér eller skulle
vara vin med en person som har nadgon form av funktionsnedsittning.

102 Uppgiften utfordes endast i klass IT av 11 elever. Av dessa var sex flickor, tre med finlindsk

bakgrund, en flicka som delvis har invandrarbakgrund och tvé flickor med fullstindig invandrar-
bakgrund. D4 det ar fraga om klass II hade samtliga fem pojkar finldndsk bakgrund.
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”Inte vet jag riktigt. N4 inte brukar jag nu umgés inte.” Pf6
”Na jo nog skulle jag kunna vara det.” Ff3

”jo nog kan jag det.” P28

”Jo ...” Pf30

En del elever svarade faordigt jakande pé fragan, vilket jag tolkar som att de utgick
ifrén att jag forvéntade mig ett positivt svar. De uttryckte ingen specifik asikt, utan
tanken pa vinskap med en person med funktionsnedsittning verkade frimmande
for dem.

”Det beror vil péd hur pass handikappade de d4r som om man kan kommunicera
sd dér ordentligt.” Ff5

”’Man skulle inte kunna gora s mycket med dem. Som vara och aka skridskor
eller nagot. Inte vet jag.” Pf4

”Inte skulle det vara ndgot problem med det inte, nog skulle jag kunna vara
nog men man skulle ju inte kunna goéra nagot med en handikappad.” Pf22

”ja men nog gar det ju nog ocksé men det beror ju pé ldaget det ocksa ...” P26
”Ja nd, det d4r som nog kan det vara roligt att tala med honom men som sadant
dar som att springa i vag eller sport eller som lekar ibland som vissa saker gar
ju som inte, hockey och fotboll och sadant. Nog duger det val.” Pil2

N4, alltsa jag vet inte riktigt. Kanske, eller om man skulle borja kénna
varandra sa dir bra och sa dir sa kanske nog, men ja jag vet inte riktigt.” Ff7

Flera elever accepterar i sina svar personer med funktionsnedséttning. Dock fram-
kommer en viss osdkerhet inf6r tanken pa att umgas med dessa. Som exemplen Ff5,
Pf4, Pf22, Pf26 och Pil2 visar 4r formen av funktionsnedséttning avgorande for ett
eventuellt véinskapsforhallande. Eleverna lagger fram fakta om svérigheter att gora
vissa saker tillsammans med en person med funktionsnedséttning. Flickan med
finldndsk bakgrund, Ff7, motiverar inte sin tveksamhet ndrmare. Jag gor tolkningen
att hon ser personligheten som avgorande.

”Oh jo men jag vet inte alltsi pa nagot sitt sé tror jag att det skulle vara som
svart for alltsd man har ju typ ett rykte man maéste leva upp till ibland ... men
anda jag skulle nog faktiskt kunna som om hon har fin personlighet s jag
skulle nog absolut vara med henne jag da.” Ffill

”Ja, alltsa just som [Ffil1] sa och just det dar ryktet att kanske att man far ’ja
men hon dir umgds med den dér som sitter i rullstol” eller nagot sddant. Just
som sadant. Men dnda, precis som [Ffil1] sa fast man sitter i rullstol eller
kanske har nagon skada eller vad som helst, man kanske méste ha amputerat en
arm eller vad som helst sa man kan ha en jittefin personlighet i alla fall, precis
som hon sa. Och minns du [flickan riktar sig mot Ffil1] da vi tittade p& han
som inte hade négra armar eller ben? Minns du? Det var ju typ pa
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elevhandledning eller ndgot. Och det var [ldraren] berétta da om att han som
hur han klarade sig han hade inga armar och hade inga ben, han behovde ha
hjalp med néstan allt. Och s& visade han da hur han kunde, som fast lade sig pa
marken s& kom han dnda upp for han sa att han forsokte och forsokte och
forsokte men om man ger upp séa gér det inte. Och sa, men till sist kom han upp
da sé bevisade han det da att han slapp upp med hjilp av huvudet da. Och han
spelade fotboll och gjorde allting fast han inte hade inga armar och ben. Jag
blev faktiskt jatterord av den dér filmbiten for alltsa det bevisar att fast man
inte har nagra armar eller ben sa kan man, s man 4r 4ndé en ménniska.” Ffl

Som exemplen visar uttrycker de bada flickorna, Ffill, Ffl, diskriminerande in-
stéllningar till ménniskor med funktionsnedsittning. De vill helst inte umgas med
dem. Dock betonar de att personligheten dr avgdrande. Den ena flickan med fin-
landsk bakgrund, Ff1, uttrycker djupare tankar och instéllningar. I hennes svar ur-
skiljs en viss forstielse och empati for ménniskor med nigon typ av funktionsned-
séttning.

Endast ett par elever visar en dppnare instéllning mot ménniskor med funktions-
nedséttning:

”Jo inte skulle det fela nigot. I ndgon situation dér man tvingas hantera ndgon
som har funktionshinder s& vet man hur man ska gora helt enkelt.” Ffil5

”Jo alltsé alla &r vi likadana fast alltsd man mdste bara som om hon till
exempel hon &r som vanlig och nu nagon hér i skolan skulle ha en
funktionsnedséttning eller ndgot sa de ar likadan de &r ménniskor och man ska
vara vin med dem.” Fi23

Den flicka som delvis har invandrarbakgrund, Ffil5, och flickan med fullsténdig
invandrarbakgrund, Fi23, visar vélvillighet och kan utan forbehall tinka sig att vara
vén med en sddan person. Flickan med fullstéindig invandrarbakgrund, Fi23, lagger
betoningen pa minniskors likvardighet.

Elevernas forestdillningar om missbedomanden av och fordomar mot Steffi

samt fordomar mot mdnniskor med annan kulturell tillhorighet i deras egna liv
Eleverna dgnade sig under projektet dértill &t uppgifter som ror felaktiga handlingar
och hur detta bedoms. Temat &r i den aktuella boken néra forbundet med férdomar
som eleverna dven arbetade med. I boken talas om nér Steffi hilsar pa hos Nellis
fosterfamilj och ar néra att 6verrumplas av tant Alma da hon inte kan lata bli att ta
ut en porslinshund som star i ett prydnadsskap. Porslinshunden pAminner henne om
deras hund Mimi i Wien som nazisterna skot. Utan att tdnka sig for gommer hon
porslinshunden i fickan. Hon ténker stilla tillbaka den sé fort ingen ser. Hon far
dock inget tillfélle. Nér hon méste ga hem tar hon dirfor porslinshunden med sig
och gobmmer den i byréladan i sitt rum. Hon hoppas kunna aterlimna den nésta dag.
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Léangre fram i fiktionen beskrivs nér Britta, som dr pa besok hos Steffi, upptéicker
porslinshunden som Steffi glomt att fora tillbaka. Tant Mérta som kommer pa dem
bestdammer i telefonen med tant Alma att Steffi ska gé och be om forlételse foljande
sondag. Tills dess borde hon ha hunnit tdnka igenom vad hon har gjort och hunnit
angra sig. Utifran nyckelfraga 33, Vad kinner Steffi da hon beskylls for att vara
tjiuv? Vad skulle du vilja sdga till Steffi?, arbetade eleverna med tva olika uppgifter
relaterade till dessa hindelser. Forst skrev de en individuell personlig tanketext om
hur Steffi kdnner sig nir hon ertappas och utpekas som tjuv. Sedan fick de moj-
lighet att sdga sin egen mening till Steffi genom att skriva ett individuellt personligt
sms till henne. Eftersom uppgiften var oklar gav jag eleverna nirmare instruk-
tioner. Den dmnesmaéssiga fokuseringen gav eleverna mgjlighet till medskapande
av texten och dkad forstaelse av temat genom ett personligt méte med den fiktiva
karaktdren Steffi.!”® De elever som ville fick i klass I referera sina sms.
Exempel pé elevernas individuella personliga tanketexter ges har:

”Hon kénner sig sur och ledsen och som det inte gar att forlata tant Alma och
arg pé Britta.” Ff19

”Alltsd hon l&nade den ju bara och skulle ldmna tillbaks den.” Pf24

”Hon kénner sig missforstadd.” Pf28

”Hennes hjérta krossades” Pf30

”Skam” P20

”Hon blir ledsen for att hon vet att hon inte dr ndgon tjuv. Men hon tog
porslinshunden sa hon ténker att kanske hon ar en tjuv dnda. Och sa ténker hon
ju pa hur hon skall séga forlat at tant Alma.” Fi23

I tanketexterna forhéller sig eleverna dverlag kritiska till det ordttvisa bemotande
som Steffi far. En flicka med fullstindig invandrarbakgrund, Fi23, uttrycker en
djupare forestillning om Steffis kinslor, tankar och motiv.

Exempel pé elevernas individuella personliga sms till Steffi ar:

”Hej! Hor du jag tycker att du ska siga hela sanningen for annars kan det bara
bli vérre. Sta pa dig och ta det lugnt & sdg forlat sa ofta du kan sa de verkligen
forstar att du menar det! Lycka till! Kram” Ffl

”Hej det var bara ett misstag” Pi14

”Forsok att gora dig forstadd. Be om forlatelse.” Pf28

103 Den forsta uppgiften behandlades endast i klass II av 12 elever; sex flickor och sex pojkar. Av
flickorna hade tre finldndsk bakgrund, en delvis invandrarbakgrund och tva fullstindig invandrarbak-
grund. Alla sex pojkar hade finldndsk bakgrund. I den andra uppgiften medverkade 21 elever; nio
flickor och tolv pojkar. Fem flickor hade finldndsk bakgrund, tva delvis invandrarbakgrund och tva
flickor fullstindig invandrarbakgrund. Atta pojkar hade finlindsk bakgrund, medan fyra hade fulls-
tdndig invandrarbakgrund.
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”Varfor gjorde du det dér d4? G& och ldmna tillbaka hunden som du tog av
henne och ség forlat for att jag tog den av henne, jag menade inte att stjdla men
det bara blev sa.” Pf16

”Hej! Det dr inte bra att du gjorde sé dér. Det gor en tjuv. Men du &r inte en
tjuv. Du maste ga och be om forlatelse av tant Alma.” Fi21

”Du ska nog kéfta emot och sédga att det inte var meningen och om de inte
lyssnar sa kan du ju leka att du inte fattar svensk babbel och bara vara emot pa
tyska. Det kommer nog att bli bra ndgon géng” Pi12

”Du sak sdga att det var misstag Du viste inte att det var ndn annans hund men
trodde att det har varit din hund” Pi2

I sms:en uttrycker de flesta av eleverna kritiskt 6verseende med Steffi. De anar sig
till forstaelse genom att tillrdttavisa henne eller trosta eller uppmana henne att for-
klara sitt handlande och be om ursékt. Ett par pojkar med fullstindig invandrar-
bakgrund, Pi2, Pil2, ger henne dven radet att forsvara sig genom att ljuga. Jag tolkar
det som att de har storre erfarenheter av spraksvarigheter, till exempel med svenska
och finska.

”Skyll dig sjalv gjort ar gjort” P24
”Du ér trog du far inga radd av mig.” P{22

Tva pojkar med finldndsk bakgrund, Pf22, Pf24, uttrycker ett kritiskt avstdnds-
tagande frén Steffi pd grund av hennes handlande.

Vid ett annat tillfille behandlades fordomar i samband med temat etnisk till-
horighet. I boken berittas om att Steffi och Nelli ibland géar till hamnen. En dag
ligger ett lastfartyg vid kajen. Steffi tror att det kanske kommer att gé till Hamburg
eller Amsterdam. For att fa vara ndrmare sina foréldrar frdgar hon en av beséttnings-
mannen om de far d&ka med. Men besattningsmannen forstar inte vad hon séger utan
kallar dem for “zigenarungar”. I den hdr uppgiften arbetade eleverna med nyckel-
fraga 23, Vad menar besdttningsmannen med “zigenarungar”?, déar de skrev en
individuell personlig tanketext om romer. Ett perspektivbyte gjordes séledes fran

fiktionen till elevernas egen verklighet.!%

”En med sadér stor kjol. Manga sdger att de stjil. De ar utlinningar, ingen vet
varifrdn de kommer.” Ffl

”Rik. Stora klédnningar. Stjal mycket.” Ffill

”De tar fran andra” Ff9

104 Antalet medverkande elever var 26; elva flickor och femton pojkar. Av flickorna hade sju finléndsk
bakgrund, tva hade delvis invandrarbakgrund och tva flickor hade fullstdndig invandrarbakgrund. Av
pojkarna hade elva finlédndsk bakgrund och fyra fullstindig invandrarbakgrund.
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”Zigenare eller tattare &r sana som gér omkring pa gatorna och tigger fast de
kan ha ett fint hus och ett bra jobb. Rika och falska” Ff3
”En zigenare dr en som stjdl mycket och luras.” Pf16

I elevernas tanketexter forekommer mestadels motsdgelser mot deras tidigare for-
domsfria principer. Flera elever uttrycker antiziganism genom att kritisera och
diskriminera romer. Manga elever visar en negativ attityd till de finldindska romerna
och menar att de &r utlinningar som &r falska och tjuvaktiga och som har annorlunda
kldder. Flickan med finldndsk bakgrund, Ffl, har inte vetskap om att det finns
finldndska romer. Hon visar ocksa medvetenhet om andras fordomar mot romer
som hon inte tar stéllning till.

”Jag vet ingenting om zigenarna bara att kvinnorna brukar ha stora kjolar” Ff7
”En fattig person.” Fi23

”Mainniskor med kjolar” Pf18

”Folk som bor pa gatorna och tigger och ér jattefattiga. Finns mycket fordomar
om dem.” Pf26

”Man tror att zigenare &r halvfattiga och tar saker.” Pf28

”Tattare, utlinningar vet ej varifran de kommer. De har daligt rykte.” Pi8

Som framgér av exemplen Ff7, Fi23, Pf18, Pf26 och Pf28 har en del elever en mind-
re fordomsfull attityd. De anger romer som mindre bemedlade och som har daligt
anseende. Deras uttryck indikerar ett tolererande avstdndstagande. Dock framkom-
mer hos négra pojkar, Pf26, Pf28, Pi8, enbart andras fordomar om romer som de
inte tar stdllning till. Nagra elever, Ff7, Pf18, uttrycker sin egen norm genom att
betona romernas avvikande klddsel. Aven pojken med fullstindig invandrarbak-
grund, Pi8, uttrycker okunskap om att romerna utgdr en finldndsk minoritetsgrupp.

”Zigenare kan ocksa kallas romer. Zigenare ér en folkgrupp som ar utspridd
over hela virlden. Vissa brukar kalla zigenare ocksé for tattare. Romer ér
vildigt renliga av sig. Resten har jag ingen aning om. Man ska kalla zigenare
for romer fOr zigenare anses vara krankande. De ér inte jattefattiga men det
beror vil pa arbete om dom nu har eller far arbeta.” Ff19

Aven flickan med finléndsk bakgrund, Ff19, uttrycker en mindre negativ instillning
till romer. Hon har storre kunskap om dem och vet att bendmningen “’zigenare” ar
diskriminerande. Jag tolkar detta &ven som att hon avser ’tattare”. Hon visar ett
personligt tolererande avstandstagande och anger samhiéllets negativa stimpel pa
romer ifraga om deras arbetsmojligheter.

Dartill fick eleverna i samband med nyckelfraga 21, Har du ndgra fordomar?,
genom en individuell personlig tanketext reflektera dver fordomar som de var med-
vetna om att de hade. De erbjods pa sa sétt tillfdlle att vidareutveckla sin forstaelse
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av kulturella olikheter generellt. Da eleverna i klass II var osékra pa uppgiften be-
rattade ldraren om finlandssvenskarnas historia och gav forslag pa fordomar som
finlandssvenskar kan ha mot finsksprakiga. Elevernas svar har pa sa sitt varit 1a-
rarstyrda. Eftersom uppgiften fortfarande var oklar ingrep jag och sade att de ocksé
kunde skriva om férdomar som de hort av andra och huruvida de var av samma
asikt sjilva.!% Efter att eleverna skrivit tanketexterna fick de rapportera dem i klass
L.

”De som inte ldser ldxorna dr korkade. Utlanningar muckar alltid gril. Kineser
och japaner fotograferar allt och alla.” Ff3

”Fordomar som jag haft: ... Nir jag borjade i 7:an fick jag ju en ny klass och en
flicka i min klass &r jattesminkad enligt mig. Jag trodde hon skulle vara varsta
fjortisen & liksom séga typ daa till allt, men hon &r snill och jag gillar henne!
Fordomar som jag har: Svenskar &r ganska fjolliga. Utldnningar forsoker ta
over vart land.” Ffl

”All r6d mat &r dcklig. NEJ for t.ex. jordgubbar dr goda” Ff9

”Mat” Pi2

”Jag tror att maten &r dcklig innan jag smakat pa den.” Pil4

“Tattare stjél saker genom att gdmma dem under kjolen.” Pf16

”Kvinnor kan inte kéra moped” Pf4

Som exemplen visar framkommer i elevernas tanketexter deras medvetenhet om
egna fordomar och stereotypa uppfattningar till exempel betréffande jaimnariga som
av olika orsaker kan uppfattas som mindre begavade &n dem sjdlva. Mestadels an-
ges, som hos Ff3 och Ffl, olikheter i kulturer i form av migranter och olika ménni-
skor med andra nationaliteter samt mattraditioner, som hos Ff9, Pi2, Pil4. Aven
denna géng framkommer anitziganism i form av fordomar mot romer av en pojke
med finldndsk bakgrund, Pf16. En annan pojke med finldndsk bakgrund, Pf4, anger
stereotypa konsuppfattningar. Han uppger en konservativ syn pé kvinnors korfor-
maga som han forminskar.

”Férdomar mot finnar. Feta och dricker 6l. Ishockeygalningar. Gillar alltfor
grym musik. Anvéander ovérdat sprak. Bastubadare.” Pf24

“finnar hatar finlandssvenskar. Daliga pa svenska.” Pf26

”De [finsksprékiga] tror att vi dr sémre” Ffil5

’[finsksprékiga] dricker 6l i bastu. Pratar ’skit’ om finlandsvenskar.

Finska personalen ir inte sa jétte vénliga (men vissa forsoker) ” Ff19

”tkr de [finsksprakiga] &r helt likadana min bésta kompis &r ocksa en

dkta finne.” Pf22

105 T uppgiften deltog 25 elever; tolv flickor och tretton pojkar. Atta flickor hade finlindsk bakgrund,
tvé hade delvis invandrarbakgrund och tva fullstindig invandrarbakgrund. Tio pojkar hade finlandsk
bakgrund och tre hade fullstdndig invandrarbakgrund.
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Mot finsksprékiga. No comments. Kommer fran en finsk slékt.” P30

I fraga om fordomar mot finsksprakiga tolkar jag det som att eleverna till viss del
uppger andras fordomar, som de dock héller med om. Av exemplen P{24, P26,
Ffil5 och Ff19 framkommer stereotypa uppfattningar av elever som inte har nér-
mare kontakt med dem. En del, Pf26, Ffil5, Ff19, uttrycker ocksé finsksprakigas
fordomar mot finlandssvenskarna. Ett par pojkar med finldndsk bakgrund, Pf22 och
Pf30, har en storre erfarenhet av finsksprékiga och visar en fordomsfri syn pa dem.
I den ena pojkens, Pf22, uttryck framkommer dock etnocentrism genom att han
betonar ursprungliga finsktalande.

”[Andra séger om flickan] Jag gillar inte alls henne. Jag tél inte henne. Jag far
hora det jatte ofta och orsaken varfor folk sdger sa brukar oftast bero pa
avundsjuka, utseendet personlighet enligt mig. De kénner ju inte ens
personen.” Ffill

Den flicka som delvis har invandrarbakgrund, Ffill, anger egna erfarenheter om
andras fordomar mot henne. Hon lyfter fram vikten av att ge en person mojlighet
att visa vem hen &r.

”Jag tycker att alla ménniskor &r likadan, lika vérda sé det finns inte s& mycket
att siga om finnarna, det enda man skulle kunna séga ar att de pratar finska och
inte svenska.” Fi23

Flickan med fullstdndig invandrarbakgrund, Fi23, anger att hon inte har nagra for-
domar. Hon légger i stillet betoningen pé allas likvirdighet.

6.1.1 Summering av monstren i elevernas uttryck

Eleverna har enligt resultatredovisningsavsnittet om utanforskap i fiktionen genom
rollgestaltning och personlig gestaltning samt i sina egna liv arbetat med olika
uttrycksformer som intervjusvar, individuella personliga och kollektiva tanketexter,
collage, en individuell padrmbild, ett statydrama i grupper om tva eller tre, tva per-
sonliga rollkaraktéristiker i helklass, en listdikt i helklass, tvd individuella rollges-
taltande dagbokssidor, ett individuellt rollgestaltande brev, en individuell rollgestal-
tande tanketext, lararledda samtal i helklass, ett individuellt rollgestaltande mejl och
tvd individuella rollgestaltande dikter samt ett individuellt personligt gestaltande
sms.

I intervjuerna med eleverna framkom oklarheter i kulturbegreppets innebord.
Eleverna beskrev “kultur” antingen pa en konstnérlig och underhallande niva eller
pa en djupare niva i form av socialt dverforbara levnadssitt. De visade en Gppen
attityd mot kulturella olikheter utomlands. Speciellt de bada flickorna som delvis
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har invandrarbakgrund, Ffill, Ffil5, uttryckte en 6ppen instéllning till olika religi-
oner. Eleverna ville, med undantag av tva flickor med fullstindig invandrarbak-
grund, Fi21, Fi23, ha en kulturellt heterogen vérld och sag kulturella olikheter som
berikande. De bada flickorna som var av motsatt asikt dnskade sig en kulturellt
homogen vérld for att skapa fred och harmoni mellan ménniskor. I de individuella
tanketexterna relaterade en del elever ofta sina kulturella erfarenheter till etniciteter
och nationaliteter som de fatt genom resor, kamrater med nagon form av invandrar-
bakgrund, via migranter generellt eller via internet och digitala medier. I nigra
elevers svar, Ffil5, Pf18, P30, framkom okunskap och férdomar, till exempel om
kladsel och religion utomlands. Eleverna med finlindsk bakgrund sag sin egen
finlandssvenska kultur som norm. Nagra elever, Ff7, Pil2, Pf20, uttryckte en tydlig
andrafiering av flyktingar, migranter eller utldnningar. Speciellt pojken med full-
standig invandrarbakgrund, Pi12, omtalade dem i diskriminerande ordalag och hade
fordomar mot invandrare fran Balkanhalvon. Flickan, Ff7, umgicks dock med négra
migranter medan pojkarna enbart sade sig tolerera dem. En flicka med fullstindig
invandrarbakgrund, Fi23, omtalade egna erfarenheter av diskrimineringar och utan-
forskap. Hennes fokus var enbart pé olikheter betréffande religion som hon menade
saknar betydelse for minniskovirdet. Overlag sag eleverna Finland som kulturellt
homogent. Endast nagra elever, Ffl, Pi2, nimnde i likhet med flickan med full-
stindig invandrarbakgrund, Fi23, kulturella olikheter i Finland med betoningen pé
religioner, sdsom kristendom och islam, eller pa fotbollsspelande. Aven i intervju-
svaren visade ett par elever med finldndsk bakgrund, Ff19, Pf20, medvetenhet om
kulturella olikheter inom landet.

I fraga om uttrycksformerna generellt dr skillnaderna i hur eleverna fungerat ur
ett interkulturellt perspektiv relativt sma, vilket delvis kan forklaras genom att
skrivuppgifterna inte har forutsatt genrekonventioner som kan ha upplevts svéra.
Endast en pojke med fullstdndig invandrarbakgrund, Pi12, forefaller ha varit oséker
pa att uttrycka sig i diktform. De kollektiva listdikterna och statydramerna visar
dock inte nagon seridsare inlevelse i tematiken. Nér det géller de rollgestaltande
individuella skrivuppgifterna har bade flickorna och pojkarna mestadels lyckats inta
en fiktiv karaktérs position och gestalta den. I en tanketext och en dikt skrev dock
en pojke med fullstdndig invandrarbakgrund, Pi8, delvis i roll, vilket jag tolkar som
att han upplevde en viss osikerhet med uppgifterna generellt. En del flickor tende-
rade att uttrycka djupare inlevelse i fiktionen dn pojkarna, vilket speciellt kunde
urskiljas i den rika méngden personligt gestaltade och rollgestaltade tanketexter. Jag
tolkar det fraimst som att det stora antalet tanketexter generellt upplevts mer
enformiga for en del pojkar.

I elevernas individuella tanketexter framkom en viss forstielse av Steffis utan-
forskap och svarigheter att anpassa sig till 6ns levnadsstandard. En flicka med
fullstdndig invandrarbakgrund, Fi23, visade stark inlevelse i fiktionen genom att
hinvisa till egna erfarenheter av att vara nyanlénd. Eleverna uttryckte ett starkt kri-
tiskt engagemang i fiktionen kring nazismen, vilket dven framkom i collagen. I
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klassen undrade flera elever om de sjélva skulle ha varit goda nog at nazisterna. Av
collagen framgar dock till en del elevernas etnocentriska tinkande och okunskap
om judarna da de forestdllde sig Steffi som ljus och bladgd. Eleverna visade i viss
mén empati for Steffi och anade sig till forstielse av vikten av att Steffis familj
skulle f& aterférenas i Sverige. I uttrycket hos en pojke med finlandsk bakgrund,
Pf4, framkom dock ytliga tankar om nazismen genom uttal om fordomar mot
homosexuella som han likstdllde med Hitler. En flicka med finldndsk bakgrund,
F13, visade dven forstéelse av att Steffis pappa yrkesméssigt kunde vara en viktig
tillgdng for Sverige. P4 parmbilderna framkommer likasé elevernas kritik mot
nazismen via deras framstillning av Steffis och Nellis patvingade flykt. I tanke-
texterna betonade négra elever, Ffl, Ffil5, Pi2, Steffis utsatthet i och med att hon
var flykting. Steffis och Nellis sarbarhet framkom &ven i uppgiften med statydra-
mat. Dock formadde inte eleverna forhalla sig seriosa till dramauppgiften och tema-
tiken, utan verkade vara obekvidma i sina poser. I rollkaraktéristiken av tant Marta
visade eleverna ett kritiskt stéllningstagande genom att ange henne som en osym-
patisk omhéndertagande fostermamma. I listdikterna visade eleverna daremot en
relativt ytlig forstaelse av Steffis besvikelse genom att relatera till en fantasy-action-
filmserie. Samtidigt ger associationen dock en dramatisk tyngd at tematiken. |
uppgifterna med de individuella dagbokssidorna framgar emellertid 6verlag deras
antydan till forstaelse av Steffis annorlundaskap och ensamhet.

I tanketexterna forklarade eleverna Steffis tankar om sig sjédlv som stor flicka
utifran ldrarens och fordldrarnas forvantningar pa dem. Deras svar ar lararstyrda i
och med ldrarens forslag att utga fran lararens och fordldrarnas krav pé dem. I svaret
av en flicka med fullstdndig invandrarbakgrund, Fi23, framkom en stereotyp syn pé
konsroller vad géller hushallsarbete. Hon hade en konservativ kvinnosyn avseende
hemarbete. Ett par pojkar med fullstindig invandrarbakgrund, Pi8, Pil2, podng-
terade emellertid sin skyldighet att bli sjdlvstdndiga. I de rollgestaltande breven ses
likasa elevernas antydan till forstaelse av att Steffi tog pa sig rollen som beskyddare
av sina forédldrar. Négra elever, Ff9, Pf18, Pf29, lade dock betoningen pa hennes
fortvivlan och hemléngtan. Eleverna uttryckte i olika grad kritiska omdomen om att
Steffi tvingades std utanfor. I tanketexterna formedlade eleverna en forstaelse av
kélkens och cykelns betydelse for Steffis del i gemenskapen. En pojke med fin-
landsk bakgrund, Pf4, uttryckte diskriminering av ménniskor med intellektuell
funktionsnedsittning i sin tolkning av Steffis tankar om att inte kunna cykla.
Speciellt flickorna visade en stdrre inlevelse i sina forestéllningar av Steffis tidigare
liv i Wien. I de rollgestaltande mejlen delgav vissa flickor en djupare insikt i Steffis
vilja att fortsétta vid laroverket. Tant Mérta uppfattades alltjamt som osympatisk
och dven sjilvisk. En del elever med finldndsk bakgrund, Ff13, Ff17, Pf26, P28,
visade dock en bredare uppfattning av hennes negativa instillning till Steffis fort-
satta studier genom att andrafiera Steffi som ett tillfélligt fosterbarn som det inte
var virt att satsa pa.
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Eleverna hade i de personliga tanketexterna och rollgestaltande dikterna mesta-
dels en 6ppen och positiv instédllning till Steffis religionstillhorighet och till religi-
onstillhorighet dverlag. De tog ganska starkt stéllning till att religionen ar indivi-
duell och négot som alla har rétt att vélja. Endast en pojke med finléndsk bakgrund,
Pf18, uttryckte en ateistisk syn och hade ingen forstaelse av betydelsen av religi-
oner. Av elevernas utsagor framkom dock en viss okunskap om religionsforhéllan-
dena i Osterrike. En del, elever, Pf4, Pil2, Ffill, Pf18, blandade ihop religionen
med Hitlerregimen. De visste inte att det fanns kristna i Osterrike. I den ena uppgif-
ten med individuella rollgestaltande dikter uttryckte flickorna en djupare inlevelse
av Steffis utanférskap och annorlundaskap én flertalet av pojkarna, medan det i den
andra uppgiften med rollgestaltande dikter inte framkom dylika skillnader. I dikter-
na dterkom nagra pojkar med finléndsk bakgrund, Pf20, Pf24, till Steffis spraksva-
righeter, vilket en del elever tidigare angett som en aspekt som bidrog till Steffis
utanforskap. I de individuella personligt gestaltade sms:en uttryckte flertalet elever
ett kritiskt 6verseende med Steffis felaktiga handlande i friga om porslinshunden.
Endast tva pojkar med finldndsk bakgrund, Pf22, Pf24, uppvisade ingen forstaelse
alls for henne.

Angaende utanforskap i elevernas egna liv svarade nagra pojkar med fullstindig
invandrarbakgrund, Pi8, Pi12, Pil4, pa lararens forfragan att de sjédlva upplevt det
svart att lara sig svenska. En pojke med finlindsk bakgrund, Pf20, uttryckte en ste-
reotyp uppfattning om berdmda och formdgna personers livsforing. I hans uttryck
och dven i uttrycket hos en annan pojke med finldndsk bakgrund, Pf18, framkom
deras egna socioekonomiska normer. I tanketexterna angav eleverna att arbetslosa,
flyktingar och migranter har en svagare stallning i samhéllet. En del elever antydde
en viss forstaelse av invandrares svarigheter att fa arbete. I tanketexten av en flicka
som delvis har invandrarbakgrund, Ffil5, framkom hennes egna erfarenheter av att
anpassa sig till ett nytt land. Den andra flickan som delvis har invandrarbakgrund,
Ffill, visade en negativ instéllning till att indela méinniskor i olika socioekono-
miska kategorier. Samma flicka och en pojke med finléndsk bakgrund, Pf30, andra-
fierade dock ménniskor som avviker fran deras egna normer.

I tanketexterna uppgav eleverna mestadels medvetenhet om utseendet. De tyckte
att utseendet hade betydelse for att bli accepterad. Utseendet verkade emellertid
vara viktigare for elever med ndgon form av invandrarbakgrund. Speciellt en flicka
och en pojke med fullstdndig invandrarbakgrund, Fi23, Pil2, tolererade i mindre
grad Overviktiga personer. En del elever, Ffil5, Ff17, Ff19, visade ddremot en
Oppnare attityd till minniskor som avviker fran deras utseendemaissiga norm. En
pojke med finldndsk bakgrund, P28, uttryckte en stereotyp konsuppfattning anga-
ende farger pa klddsel. Endast en pojke med finlindsk bakgrund, Pf18, lade inte
nagon vikt vid utseendet utan utgick fran personligheten.

I fraga om férdomar framkom en viss motséttning i elevernas uttryck nér det
géller ménniskor med ndgon form av funktionsnedsittning. Till en bdrjan visade
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eleverna i de individuella eller kollektiva personliga tanketexterna en &ppen install-
ning till att bemo6ta dova. Samtidigt uttryckte ett par flickor med finldndsk bak-
grund, Ff17, Ff19, en diskriminerande atmosféar kring dylika personer. Eleverna
visade ocksé okunskap genom att omtala dova personer med den forlegade bendm-
ningen “dovstum”. Flertalet av eleverna var medvetna om att dova anvinder tecken-
sprék. Ett par pojkar med finldndsk bakgrund, Pf18, Pf26, visste inte att dova i forsta
hand anvénder teckensprak och i andra hand skriven form. Ingen av eleverna visade
kdnnedom om att dova kan vara flersprékiga. I intervjuerna framkom i viss man
diskriminering mot ménniskor med nigon form av funktionsnedséttning. Eleverna
stéllde sig tveksamma till att umgas med saddana personer. De menade att funktions-
nedséttningen skulle kunna begrénsa deras gemensamma aktiviteter. En del elever
var ocksa av den &sikten att umgénget med dylika personer skulle kunna péaverka
deras anseende negativt. Tva flickor med finldndsk bakgrund, Ff1, Ff7, och en
flicka som delvis har invandrarbakgrund, Ffil 1, lyfte dock fram personligheten eller
formen av funktionsnedséttning som avgorande. Flickan med finldndsk bakgrund,
Ffl, visade en viss forstaelse och empati for sddana méanniskor. Endast en flicka
som delvis har invandrarbakgrund, Ffil5, och en flicka med fullstindig invandrar-
bakgrund, Fi23, hade en genomgaende 6ppen attityd till mdnniskor med funktions-
nedséttning.

Betrdffande romer uppvisade flera elever antiziganistiska attityder. De andrafi-
erade dem och ség dem som opalitliga och konstigt klddda. Négra elever, Ff1, Pi§,
P26, P128, uppgav emellertid endast andras féordomar som de inte tog stillning till.
Flickan med finldndsk bakgrund, Ffl, och pojken med fullstindig invandrarbak-
grund, Pi8, kédnde inte till att romerna utgér en finldndsk minoritetsgrupp, utan sag
dem som utldnningar. Vissa av eleverna med finldndsk bakgrund, Ff1, Ff7, Ff19,
Pf18, P£28, uttryckte i viss man en Sppnare attityd till romer. De tolererade romer
bara dessa haller sig pd avstand.

Eleverna var medvetna om att de hade en del férdomar. I deras individuella
tanketexter angavs fordomar mot elever som av olika skél kunde uppfattas som
mindre intelligenta &n dem sjélva, migranter, ménniskor med andra nationaliteter
och finsksprékiga i Finland. En pojke med finldndsk bakgrund, Pf4, hade fordomar
mot flickors formaga att kora moped. En pojke med finlindsk bakgrund, Pf16,
uppvisade en antiziganistisk attityd till romer. I frdga om finsksprékiga framgick att
eleverna till viss del atergav andras fordomar som de dock holl med om. Ett par
pojkar med finldndsk bakgrund, Pf22, Pf30, som hade nirmare erfarenheter av
finsksprakiga hade inga fordomar mot dem. Ddremot framgick det av den ena
pojkens, Pf22, uttryck en etnocentrisk uppfattning d4 han betonade finsktalande
inom ursprungsbefolkningen.
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6.2 Elevernas forestillningar om mobbning i fiktionen

genom rollgestaltning och personlig gestaltning samt i deras egna liv

I detta avsnitt inriktas i resultatredovisningen pa den tematik som ror elevernas
forestéllningar om mobbning i fiktionen och i deras egna liv. Resultatredovisningen
bygger pa analys och tolkning och har fokus pa interkulturell férstaelse.

Elevernas forestdillningar om mobbningen av Steffi och mobbning i deras egna liv
I En i havet skildras hur Steffi bemdots ovénligt av ndgra barn i hennes nya klass
nér hon borjar skolan. Sylvia dr ledare for mobbningen. [ samband med nyckelfriga
28, Vem cir Sylvia? Ar hon en vin?, gjorde eleverna i de bada klasserna en indivi-
duell rollkaraktéristik av Sylvia. I klass II fick eleverna under ett lararlett klassamtal
sedan berétta hur de uppfattade Sylvia. Det didaktiska syftet med rollkaraktéristiken
var att identifiera Steffis mobbare och 6ka forstdelsen av temat.'%

”Sylvia dr en elak flicka i Steffis klass. Hon &r blond och populér. Inte for
Steffi [en vén] men kanske for ndgon annan.” Ff3

’Sjélvisk, elak” Ff17

”Veras van hon ér blondin och sur och ond. Tycker inte om Steffi. Hon ar
ingen bra vén” Pi8

”Hon &r sén som tror att hon kan bestdmma 6vir alla” Pf18

”En elak, sjélvisk person som tror att hon dr méktigast.” Pf20

”Hon ar en flicka som alla tycker om.” Ff9

”Den blonda flickan hon gér pa Steftis klass.” Ff7

“Ténker bara pa sig sjélv, sjélvisk sjdlvupptagen. Sékert véldigt populér och
vill inte att ndgon ska vara vin med Vera utan bara hon [Sylvia].” Fi23

”En kompis till Vera. Kanske réddd for att hon [Steffi] skall bli populér och
borja vara med Vera.” Ffil5

”Hon &r rddd att hon ska bli av med sina vénner. S& hon &r lite dum. Hon tror
att hon ar bast.” Ff19

I elevernas rollkaraktéristik av Sylvia framtrdder mestadels hennes mobbning av
Steffi tydligt. Flertalet av eleverna, Ff3, Ff17, Pi8, Pf18, Pf20, forestiller sig Sylvia
som en Oversittare som inte dr Steffis vén. Nagra flickor, Ff9, Ff7, uttrycker dock
inga djupare tankar om Sylvia och forstaelse av hennes beteende. En del flickor,
Fi23, Ffil5, Ff19, uttrycker en storre forstdelse av mobbningen. De forklarar Syl-
vias agerande med att hon ser Steffi som en rival som hotar hennes popularitet.

106 T uppgiften deltog 25 elever, varav tio flickor och femton pojkar. Av flickorna hade sju finlindsk
bakgrund, medan tva flickor delvis hade invandrarbakgrund och en flicka fullstdndig invandrarbak-
grund. Av pojkarna hade elva finldndsk bakgrund och fyra fullstindig invandrarbakgrund.
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Figur 11. Bild av Sylvia enligt collaget i klass 1.

I collaget i klass I har eleverna tillfogat en bild av Sylvia som nyckelperson till
mobbningen av Steffi.

Temat vidareutvecklades nidr mobbningen av Steffi eskalerar i fiktionen i sam-
band med att Steffis klass ska vélja Lucia. Alla barn far ge forslag pa vem de tycker
ska vara Lucia. Steffi dr den enda som foreslar Vera. Sylvia har tidigare ér alltid
varit Lucia. Eleverna far rosta och Vera far nu overldgset flest roster. Sylvia och
Steffi och ndgra 6vriga flickor far vara tirnor. Vera édr emellertid inte glad. Under
Luciatidget himnas Sylvia p& Steffi genom att tinda eld pa hennes flita med sitt
stearinljus. Senare klipper Steffi av sin brinda flita dirhemma. Tant Mérta som i
samma stund kommer hem é&r bestért men hjdlper henne att f4 haret jaimnt kort.
Foljande dag konfronteras Steffi av Sylvia och Barbro som hénar henne for hennes
nya frisyr. Utifrdn dessa hdndelser arbetade eleverna med tre uppgifter i form av
nyckelfrdgora 34 Varfor dr Vera inte glad dd hon blir vald till Lucia?, 35 Vilka
upplevelser har Steffi efter Luciadagen? och 36 Vad hade Steffi velat sdiga om hon
hade kunnat bdttre svenska? Forst fick de begrunda Veras negativa reaktion pa att
bli vald till Lucia genom att individuellt, i par eller i grupper om tre i roll skriva en
chattkonversation mellan Steffi och Vera. Efter detta skrev de en individuell dag-
bokssida utgédngen fran rollen som Steffi om hennes upplevelser efter Luciafirandet
i skolan. I den tredje uppgiften skrev de individuellt, i par eller i grupper om tre en
dialog om konfrontationen utgédende fran rollerna som Stefti, Sylvia och Barbro.
Eleverna fick forestilla sig vad Steffi skulle ha sagt &t sina mobbare om hon hade
kunnat svenska béttre. Uppgifterna erbjod eleverna mojlighet till reflektion och
identifikation med de fiktiva karaktérerna. Dartill fick de tillfille att ytterligare ref-
lektera dver spraktillhorighet samt en svensk tradition.!”” Eleverna atergav i klass I

1071 de tvé forsta uppgifterna deltog 24 elever; tolv flickor och tolv pojkar. Av flickorna hade atta

finldndsk bakgrund, tvé hade delvis invandrarbakgrund och tva hade fullstindig invandrarbakgrund.
Av pojkarna hade nio finléndsk bakgrund och tre fullstindig invandrarbakgrund. I den tredje uppgiften
deltog 26 elever; tolv flickor och fjorton pojkar. Av flickorna hade atta finlandsk bakgrund, medan tva
flickor hade delvis invandrarbakgrund och tva hade fullstindig invandrarbakgrund. Av pojkarna hade
tio finldndsk bakgrund och fyra fullstdndig invandrarbakgrund.
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chattarna, dagbokssidorna och dialogerna i helklass. I klass II presenterade eleverna
sina chattar.
Exempel pa elevernas chattkonversation i roll med Steffi och Vera ges nedan:

”Steffi: Hej ©

Vera: Hejsan...

Steffi: E du arg?

Vera: Ja for du fattar ju ingenting!! :0

Steffi: Men...? Varfor vill du inte vara Lucia da? :/

Vera: For att det ar Sylvia som ska vara Lucia! Och nu ar hon arg pa mig o
kommer aldrig att forlata mig! Hon ska ju vara Lucia!” Ff5, Ff7, Ff9

”Vera: Varfor vill du att jag ska vara Lucia??

Steffi: Jag tycker bara att du 4r en travlig person och att du passar till att va
Lucia, och Sylva behover ju inte vara Lucia alltid.

Vera: men jag vill inte vara Lucia jag har rott har, och jag passar bara inte

till for att vara Lucia. Sylvia har alltid varit Lucia sa varfor skulle inte hon vara
Lucia det hir aret, jag dr Lucia nu och jag tycker att det &r ditt fel.

Steffi: det var inte meningen att du skulle bli ledsen, forlat!!!” Fi21, Fi23

”Steffi: Halla ja »Steffi: Ar du inte glad att vara Lucia?
Vera: Hej Vera: Nej.

Steffi: Vad gor du da? Steffi: Varfor?

Vera: Ingenting Vera: Du har forstort allting

Steffi: Vfe du sur? Steffi: Hursa?

Vera: Lucia!!! Vera: Nu dr Sylvia arg for att jag ar
Steffi: Hejda Lucia

Vera: mm...” Pf4, Pf10, Pf16 Steffi: Det var inte meningen

Vera: Jo” Pi8, Pil4

Som exemplen visar lyckas eleverna leva sig in i de fiktiva rollkaraktérernas situa-
tion. I deras identifikationer framgar deras antydan till forstaelse av Steffis och Ve-
ras dilemma. I deras chattkonversationer aterges Sylvias oversittarskap och Steffis
oforstaelse av Veras fortryck i form av ilska mot Steffi.

Exempel pa elevernas dagbokssidor utgdende fran rollen som Steffi:
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Figur 12. Steffis dagbokssida om Luciadagen. Pf16
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Figur 13. Steffis dagbokssida om Luciadagen. Fi23

”Hon skédms for att hon har det blommiga nattlinnet och att alla skrattade 4t
henne” Pf10

”Varfor rostade jag pd Vera hon kommer att va sur pa mig

resten av livet” Pf4

”Jag har gjort mycket roliga saker och gillar stillet men vill 4nda snabbt hem
for Luciadagen var inte sé rolig den var det uddaste jag gjort. Vad ar Lucia ens
onddigt...” P22

”Jag vill bara hjélpa till och inte forstora allt. Jag dr s& dum nu hatar alla mig
det &r sa ndr jag blandar mig i allt” Pi8

”Nu dr allt forstort. Nu kommer Vera aldrig att vilja vara min vén léngre... och
jag vet inte vad jag gjort for fel.” Ff7
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”Hej.. Idag hade vi Lucia som sakt. Forsta gdngen for mig. Allt var sa
spannande tills det brann i mitt har. Jag vet att Sylvia o. Barbro lag bakom det
har. Vad har jag gjort for att fortjdna allt detta. Jag vill hem!!” Ffill

”Jag kénner mig ledsen idag. For att jag maste klippa av mig mitt har.
Dessutom nér jag maste skicka fotot till mamma. Hon kommer att bli jétte
ledsen Over att mitt har &r avklippt. Det var sikert Sylvia som gjorde med flit
att mitt har borjade brinna. Om det inte var hon, skulle jag 4nda vara sur pa
henne. For i sa fall skulle hon dndé gjort det.” Ff19

”Hon &r arg, hon fick ju sitt har uppbrént. (Jag skulle d66da den personen som
hade bréant upp mitt hér.) Varfor kan jag inte spola tiden tillbaka?” Ffl

Pé dagbokssidorna lyckas flertalet elever gestalta Steffi. Pojken med finldndsk bak-
grund, Pf10, gér dock en personlig gestaltning, vilket jag tolkar som missforstand.
Eleverna uttrycker 6verlag empati for Steffi, till exempel genom att betona hennes
sorg, ensamhet och skam eller férebréelse mot sig sjélv. En del flickor, Fi23, Ffil 1,
Ff19, uttrycker en djupare inlevelse i fiktionen. Flickan med finldndsk bakgrund,
Ff1, uttrycker delvis via personlig gestaltning en stark inlevelse och forstielse
genom att relatera till hur hon sjélv skulle reagera.
Exempel pa elevernas dialoger i roll med Steffi, Sylvia och Barbro é&r:

”Sylvia: Brann hela manen upp?

Barbro: Nej, men hon har klippt den med ullsaxen.
Steffi: Vill du ja ska klippa ditt har ocksa eller?!
Barbro: ...

Sylvia: N&a!

Steffi: Na hall tyst da!

Barbro, Sylvia: ...” Ff13

”Steffi: Ni kanske ocksa vill ha uppbrént har?

Sylvia: Nej! Men jag antar att du vill ha det.

Barbro: Du skulle ha passat mycket béttre som skallig.

Steffi: Jag kan nog himta nagra tdndstickor och tédnda pé era har, sé far ni klippa
er sé skalliga ni vill. Det skulle vara snyggt pa er tva. Fast ni 4r ju sa barnsliga
skvallerbyttor s jag tror jag later bli.” Ff17

”Steffi: Ni ska vara tyst, jag vet inte vad det ar for fel med er, jag har forsokt
vara sndll mot er men ni vill inte vara snill mot mig tillbaks. Ni vet ingenting,
bara ni skulle veta vad jag har gatt igenom skulle ni sluta rita och vara dumma
mot mig. Vad &r det hos mig som ni hatar sd mycket, ni kiinner mig inte ens,
forst ska ni ldra kéinna mig och sen fér ni séga vad ni vill for jag bryr mig inte
mer.
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Sylvia: Léra kénna dig HAHA. Det gér ju inte du kan ju inte svenska, och jag
vill inte ens ldra kénna dig.
Barbro: Naha vi vill inte 14ra kdnna dig. Hihihi” Fi23

”Sylvia: Brann hela manen upp?

Steffi: N4, det var du som briande upp den din pyroman.
Barbro: Nej, ullsaxen

Steffi: HA” Pf4, Pf10, Pf16

”Barbro: Né hon klippte haret med ullsax?

Steffi: Tror ni att ni dr tuffa ni tror att ni &r de bésta, snyggaste men ni dr sé fula.
Barbro och Sylvia: Pfff du dr bara en ful flicka som

kommer fran Wien.” Pi8, Pil4

I dialogerna lyckas eleverna likasa uttrycka sig utgdende fran de fiktiva karaktérer-
nas roller. De anar sig till forstaelse for Steffis utsatthet. Flertalet, Ff13, Ff17, Pf4,
Pf10, Pf16, Pi8, Pil4, hanvisar till hindelsen med héret genom att ta fasta pa ord
och repliker ur boken nér det giller Sylvias och Barbros sarkasm och diskriminering
av Steffi men ger dven uttryck at egna forestéllningar om Steffis starka sjalvforsvar.
Flickan med fullstdndig invandrarbakgrund, Fi23, uttrycker djupare tankar om att
exkluderas.

Mobbningen kulminerar i fiktionen nir Steffi strax féore midsommar cyklar till
affdren for att handla lite matvaror at en doktorinna som &r en av sommargésterna
hos tant Mérta och farbror Evert. Med sig har Steffi sommargésternas hund Putte
som hon brukar rasta. Utanfor affdren dr Sylvia, Barbro och tva pojkar som &r som-
margéster samt Vera. Under den tid Steffi 4r i affdren ger sig Barbro, Sylvia och de
tvé pojkarna pa Putte som dr kopplad utanfor. Nér Steffi kommer ut och forsoker
ingripa ger de sig pa henne. Hon férolampas for sitt judiska ursprung. Steffi kan till
sist inte behdrska sig utan borjar sla den ena pojken och sparka honom pa benet.
Pojken knuffar bort Steffi och uttrycker i starka ordalag sitt hat mot henne. Sedan
sparkar han till Putte som forsoker forsvara Steffi. Till sist lyckas Steffi haka loss
Putte som springer sin vég. Steffi tar sin tillflykt till en grotta. Hon végar inte gé
hem eftersom hon tror att tant Mérta dr arg pa henne for att Putte sprungit bort.
Utifran den hér hindelsen arbetade eleverna med tva uppgifter genom nyckelfraga
46, Hur forestdller du dig hdndelsen vid affdren?, och nyckelfraga 47, Vad skulle
du vilja sdga till Steffi nu? Vilka rad vill du ge henne? 1 den forsta uppgiften gjorde
de i grupper om fem till sex elever en dramaforestdllning om sammandrabbningen
vid afféren. I likhet med uppgiften med statydrama, som redovisats i det tidigare
avsnittet, hade eleverna under planeringen och framforandet av dramaforestéllning-
arna svart att visa ett seriost forhallningssatt till hindelsen genom att de fnissade
och skrattade. Jag tolkar det som att de hade liten eller ingen erfarenhet av drama i
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klassen och att de tyckte att uppgiften var rolig men att presentationen upplevdes
nagot okomfortabel.

I den andra uppgiften fick eleverna mojlighet att mota Steffi genom att skriva ett
personligt sms till henne. I sms:en gav de personliga rad samt argumenterade for
sina dsikter och forsokte dvertyga henne. Den &mnesmassiga fokuseringen gav ele-
verna mojlighet till ett fiktivt existentiellt méte mellan Steffi och hennes mobbare
samt ett personligt mote med Steffi dér de kunde péverka fiktionen. Uppgifterna var
dartill ett tillfalle for eleverna att utveckla sin forstaelse av temat och tiden och
péverka fiktionen.!%

Dramaforestéllningarna delades in i grupper: A, B, C och D, som jag fotogra-
ferade. Fotografierna fogades senare till collagen. Grupp C, som bestod av eleverna
Ff17, Ff19, P24, Pf18, P26, P{28, far hir utgdra exempel pd dramaforestéllning-
arna:

Samtliga rollkaraktérer stir i en ring och retar Putte som forestélls av en pojke,
Pf26. Deras roster och kroppssprak ar hetsiga, dock med inslag av skratt och
fhiss.

Steffi sdger upprort: ”Lat Putte vara ifred!” Ff19

Barbro sdger hanfullt: ’Putte, ha, ha!” P24

Den forsta pojken upprepar Barbro och sdger hanfullt: ” Putte, ha!” Pf18

Steffi forsoker fortvivlat komma fram till Putte.

Sylvia sdger skarpt: ”Tyst med dig!” Ff17

Barbro smiéiller till Putte som gnyr.

Steffi sdger upprort: "Ror honom inte!”

Den andra pojken siger hanfullt: ”Oj da, vilket humér.” P28

Den forsta pojken séger hanfullt: ”Precis som jycken.”

Steffi sdger bestamt till den forsta pojken: “Flytta pa dig!”

Den andra pojken siger foraktfullt: Vi vet varfor ni kommit hit. Ni smiter fran
Tyskland med era pengar och smycken och forsoker kdpa upp vért land!! Snart
kommer nog tyskarna hit och tar dig djavla judunge.”

Steffi slér ilsket den forsta pojken pa munnen, magen och benet.

Den forsta pojken gor kraftigt motsténd.

Steffi faller. Hon reser sig och hakar snabbt loss Putte.

Steffi ropar fortvivlat: ’Spring Putte, spring!”

108 T den forsta uppgiften medverkade samtliga 27 elever. I den andra uppgiften deltog 24 elever, varav
elva flickor och tretton pojkar. Av flickorna hade sju finldndsk bakgrund, tva hade delvis invandrar-
bakgrund och tva fullstdndig invandrarbakgrund. Nio pojkar hade finldndsk bakgrund, medan fyra
hade fullstdndig invandrarbakgrund.
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Eleverna refererar 6verlag héndelsen vid affdren néstan ordagrant ur boken. De ut-
trycker sig verbalt med olika tonldgen och med kroppen genom gester och forsok
till talande miner. De forsoker framstilla Steffis fortvivlan och frustration och utan-
forskap samt de andra barnens padhopp genom att aterge bokens uttryck for sarkasm
och vald pa grund av hennes etniska tillhorighet. Jag gor tolkningen att de forestéller
sig rasism ur ett generellt perspektiv och att de inte har kunskap om antisemitism.
Deras brist pé serids inlevelse visar att de upplevde dramauppgiften for utmanande
och att de ddrmed var osdkra och nervosa, vilket medforde att de fick en relativt
ytlig forstéelse av temat.
Som exempel pa elevernas sms till Steffi kan ndmnas:

”Var inte ledsen, det ordnar sig nog till slut. Har du tdnkt pa att Putte kanske
sprungit hem? Och att tant Mérta och de andra &r oroliga for din skull och
undrar var du &r? Det kanske skulle vara battre om du skulle ga hem och
berétta allt for tant Mérta, ljug inte det blir bara virre.” Ff5

”G4a hem och sov dir. Hon kommer nog inte att bli arg pa dig tant Mérta. Du
kan ju sidga henne vad pojken sa och att pojken sprang ivig pga det.” Ff9
”Hej Steffi! Jag tycker att du ska g& och beritta allt, allt! Det ordnar nog sig.
Allt kanske verkar konstigt men det kanske dr bara meningen att vara san. Jag
tror pd dig. Och vet att allt kommer att bli bra igen.” Ffil1l

”Att hon inte ska tdnka pd det som hinde vid afféren och att hon ska ga hem
och berétta allt at tant Marta for hon blir sékert inte arg” Fi23

”Allt ordnar sig” Pil4

”Be inte om forldtelse. Beritta kanske vad som hénde. Beritta att hon blev
mobbad i skolan” Pf30

”Det ér bittre att ge tillbaks &n att springa i vag” P24

”Ga och ge tillbaka” Pf22

”Det dr nog prima att slass. Du ska ge tillbaka at dem som &r dumma” Ff13

I elevernas sms, Ff5, Ff9, Ffill, Ff13, Pil4, P22, Pf24, Pf30, skonjs ett kritiskt
engagemang genom att uttrycka sitt stod for Steffi. Flickan med fullstindig invand-
rarbakgrund, Fi23, skriver inte i sms-form; dock uttrycker hon liknande tankar.

”Att man inte alltid ska vara som alla andra. Att man ska leva upp till vem man
ar. Att man ska vara stolt 6ver vem man é&r i vérlden.” Ffil5

”Bra att du stod for din nationalitet och religion. Du skulle nog dnda sprungit
och frdgat om hunden kommit tillbaka.” P20

Flickan som delvis har invandrarbakgrund, Ffil5, som inte heller skriver i sms-

form, och pojken med finldndsk bakgrund, Pf20, visar djupare tankar och install-
ningar till Steffis kulturella bakgrund.
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”De forlater dig nog. Ség bara att hunden fick syn pa en hare.” Pf6
G4 in och ta det lugnt och latsas som att du inte vet att Putte sprungit
ivag.” Pf10

Ett par pojkar med finlandsk bakgrund, Pf6, Pf10, uttrycker en ytligare forstaelse
av handelsen. De uppmanar Steffi att ljuga och inser inte diskrimineringen av hen-
ne.
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Figur 14. Bild av Putte enligt collaget i klass II.

I collagen lyfter eleverna fram Puttes betydelse for Steffi genom teckningar. De
engageras kidnslomaéssigt av mobbarnas behandling av Putte och anar sig till forsta-
else av Steffis sorg och saknad efter sin hund Mimi samt hur Putte utgor ett kart
séllskap for henne.

I slutet av storylinen reflekterade eleverna vidare i ett metaperspektiv over Stef-
fis bekantskapskrets genom nyckelfrdga 49, Hur ser Steffis Facebook-profil ut?,'"
dér de individuellt tecknade en bild av Steftis Facebook-profil. Uppgiften gav dem
mdjlighet att genom personlig gestaltning och rollgestaltning utveckla sin forstaelse
av hur Steffi blev bemott. !

Exempel pa elevernas uttryck utgaende frén rollen som Steffis mobbare i Face-
book-profilerna ar:

“Hatar dig!” Ff9
”Sylvia: Djavla judunge.” Ffill

I Facebook-profilerna lyckas ett par flickor, Ff9, Ffill, formedla en djupare inle-
velse 1 mobbningen av Steffi genom att framstélla fientliga inldgg av Sylvia. Jag
tolkar det som att de uttrycker rasistiska ésikter i allménhet.

109 Nyckelfragan utvecklar dven temana gemenskap, medlemskap och vinskap som behandlas i fol-
jande avsnitt.

10T yppgiften deltog 25 elever; tolv flickor och tretton pojkar. Av flickorna hade nio finlindsk bak-
grund, en flicka hade delvis invandrarbakgrund och tvé hade fullstindig invandrarbakgrund. De pojkar
som hade finldndsk bakgrund var nio till antalet. De fyra andra hade fullstdndig invandrarbakgrund.
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I slutet av storylineprojektet utvecklade eleverna utifran nyckelfraga 51, Hur vill
du karaktiirisera viinskap och utanforskap i boken? !'! via ett perspektivbyte i ett
metaperspektiv en individuell personlig tanketext om sin forstaelse av Steffis utan-
forskap och utsatthet i boken. Dérefter dtergav eleverna i klass I sina tanketexter. I
samma klass fordes ett lararlett samtal om annorlundaskap och mobbning i fiktionen
och elevernas egna liv. Flera elever svarade aktivt pa lirarens fragor.'!?

”Mobbning genom att sdga fula ord ... nir hon var i skolan kidnde hon sig udda
och mobbad och tyckte att Sylvia och henes kompisar talar bara déligt om
henne.” Pi8

”Sylvia betdmmer ju allt i kompisomradet. Ungefar hon bestimmer vem som
far vara med henne och vem de inte sldpper in.” Ff7

”Steffi blev mobbad och de vill inte ha henne dér atminstone inte Sylvia” Pf6
”Sylvia var den som bestdmde maést i klassen ... Vera visade ellaka saker om
Steffi at Sylvia s att Vera skulle vara med i génget ...” Ff17

”... Vera var Steffis vin men vek sig for Sylvias grupptryck till

en borjan.” P28

”Vera Britta och Sylvia brinde haret p4 henne” Pil2

”... utanforskap: Mobbning, utanfor. De med makt brakar. Popularitet.” Pf30
”Antingen ar man inne i ginget. Den som har mest pengar dr den som har mest
makt. Den som vill vara med i Sylvias géing t.ex sd méste lyda henne.” Ffil5

Som framgar av exemplen uttrycker eleverna utan undantag i kritiska ordalag att
Steffi oftast var utanfor eller blev mobbad. Nagra elever, Ff17, Pf28, betonar Veras
svek mot henne. Pojken med fullstdndig invandrarbakgrund, Pil2, uttrycker miss-
forstdnd genom att ange Britta och Vera som de som ténde eld pa Steffis hér. En
flicka som delvis har invandrarbakgrund, Ffil5, och en pojke med finléndsk bak-
grund, P30, uttrycker en stereotyp uppfattning om populéra elever som Gversittare.

”Den populéra dr den som véagar ha egna idéer men det kan leda till att alla
foljer den populéras uppforande, vilket leder till att manga som inte anses bra
blir mobbade. Om man har en uppfattning om hur det &r i andra ldnder kan det
bli som i Steffis situation.” Ff3

... det &r latt att hamna utanfér om man dr emigrant.” Pf20

”Steffi var ny, hon var helt enkelt det nya mobbningsoffret.” Ff13

”I boken dr det sa att om man dr populir, fin och sant s& hade

11 Elevernas fortsatta arbete med samma nyckelfrdga beskrivs dven i nésta kapitel.

12 T yppgiften medverkade 24 elever; tio flickor och fjorton pojkar. Av flickorna hade sju finléndsk
bakgrund, tva hade delvis invandrarbakgrund och en hade fullstindig invandrarbakgrund. Av pojkarna
hade elva finlédndsk bakgrund och tre fullsténdig invandrarbakgrund.
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man véinner. Men om man kom fran ett annat land och inte var populér hade
man inte vanner.” Fi23

Av flickan och pojken med finléndsk bakgrund, Ff3, Pf20, framkommer dértill i
nagon man fordomsfulla attityder om invandrarelever som de andrafierar. En flicka
med finldndsk bakgrund, Ff13, och en flicka med fullstdndig invandrarbakgrund,
Fi23, uttrycker liknande asikter men ur ett fiktivt perspektiv.

6.2.1 Summering av monstren i elevernas uttryck
Enligt resultatredovisningen av elevernas forestéllningar om mobbning i fiktionen
genom rollgestaltning och personlig gestaltning samt i deras egna liv arbetade
eleverna med varierade uttrycksformer, sdsom en individuell rollkaraktéristik av
Sylvia, en rollgestaltande chattkonversation i par eller grupper om tre elever, en
individuell rollgestaltande dagbokssida, en rollgestaltande dialog i par eller i grup-
per om tre elever, ett tillimpat drama i grupper om fem till sju elever, ett individuellt
personligt sms, en individuell rollgestaltande Facebook-profil med inldgg och en
individuell personlig tanketext samt lararledda klassamtal.

Skrivuppgifterna, forutom rollkaraktéristikerna och metauppgiften om vénskap
i fiktionen, visade pé en djupare inlevelse i fiktionen bland flickorna. Jag tolkar det
dven denna ging som att skrivuppgifterna i hogre grad upplevdes som monotona
och dédrmed mer omotiverande av pojkarna. Eleverna lyckades mestadels gestalta
de fiktiva karaktdrerna utifran deras perspektiv. Tva flickor, varav en som delvis
har invandrarbakgrund, Ffil5, och en med fullstindig invandrarbakgrund, Fi23,
skrev dock inte i roll i sms:en. En pojke med finléndsk bakgrund, Pf10, skrev inte
heller i uppgifterna med dagbokssidor i roll. Jag tolkar det som att flickorna miss-
forstod uppgiften och att dagboksskrivandet upplevdes frimmande for pojken.

Monstren i rollkaraktiristikerna och chatten mellan Steffi och Sylvia och Barbro
visade elevernas forestdllningar om Steffis ensamhet, vilsenhet och utsatthet.
Flertalet av eleverna tyckte att Steffi gjordes till foremal for mobbning, han och
diskriminering av framst Sylvia. Nagra flickor, Ff19, Ffil5, Fi23, visade en smula
forstaelse av Sylvias beteende och menade att hennes ledarstillning hotades av
Steffi. En flicka och en pojke med finldndsk bakgrund, Ff17, Pf28, tyckte att Steffi
sveks av Vera. Eleverna uttryckte mestadels Steffis oforstéelse av Sylvias dversit-
tarfasoner gentemot Vera samt Steffis kénsla av skam och skuld. En del av eleverna
anade sig till forstaelse av den undergivenhet som radde i klassen och orsakerna till
mobbningen av Steffi samt hennes frustration och hjalploshet. Somliga elever, Ff3,
Ff17, Pi8, Pf18, Pf20, hyste dock ingen djupare forstéelse av orsaken till Sylvias
fientliga bemoétande.

I elevernas identifikationer med Stefti uppfattas 6verlag ett kritiskt engagemang
i fiktionen i form av deras empati for Steffi. Nagra flickor, Ff9, Ff15, Fi23, uttryckte
en storre inlevelse i fiktionen genom dagbokssidorna. I dialogerna visade de
antydan till forstielse for Steffis utsatthet. De gav trost och stod at Steffi och visade
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hur hon verbalt skulle kunna forsvara sig. En flicka med fullstdndig invandrar-
bakgrund, Fi23, uttryckte djupare tankar om att exkluderas. I elevernas sms
framkom speciellt hos en flicka som delvis har invandrarbakgrund, Ffil5, samt en
pojke med finldndsk bakgrund, Pf20, en 6ppnare attityd till Steffis ursprung. Ett par
pojkar med finldndsk bakgrund, Pf6, Pf10, uttryckte ingen forstaelse alls for diskri-
mineringen av Steffi.

I dramaforestillningarna citerade eleverna de fiktiva karaktirernas pahopp i
sarkastiska och hatiska ordalag enligt boken. De uttryckte sig ocksa genom sparkar
och de lat Steffi forsvara sig fortvivlat. Dramauppgifterna lyckades dven denna
géng dock inte allt igenom ser0st engagera eleverna i fiktionen, varfér denna uppgift
hade forutsatt att lararen och dven jag som forskare starkare hade betonat tematikens
allvar samt bidragit med en mera ingéende forberedelse av drama som metod i
helklass.

I sin syn pa mobbningen av Steffi i ett metaperspektiv uttryckte eleverna ett
kritiskt engagemang for det diskriminerande bemotandet av henne. Ett par flickor,
Ff9, Ffill, levde sig starkare in i fiktionen genom att ange mobbarnas fientliga in-
lagg 1 Facebook-profilerna. Jag tolkar det som att de uppfattade det som generell
rasism. [ metauppgiften om hur utanférskap karaktiriseras i boken hinvisade flera
elever till mobbningen av Steffi. Ett fatal elever, Ff3, Pf20, uttryckte i ndgon man
fordomsfulla attityder till invandrarelever som de andrafierade. En flicka med fin-
landsk bakgrund, Ff13, och en flicka med fullstindig invandrarbakgrund, Fi23,
omtalade motsvarande ésikter ur ett fiktivt perspektiv. En flicka Ff15, och en pojke,
P30, uttryckte fordomar mot populdra elever som de sdg som automatiska
maktutdvare.

6.3 Elevernas forestillningar om gemenskap, medlemskap och viinskap i
fiktionen genom rollgestaltning och personlig gestaltning samt i deras egna
liv

I detta avsnitt koncentreras resultatredovisningen pa den tematik som har att gora
med elevernas forestdllningar om gemenskap, medlemskap och vénskap i fiktionen
genom rollgestaltning och personlig gestaltning och i deras egna liv. Resultatredo-
visningen bygger pa analys och tolkning och fokus ligger pa interkulturell forsta-
else.

Elevernas forestdllningar om betydelsen

av Steffis cykling for gemenskap, medlemskap och vinskap

I en av uppgifterna fick eleverna tillfélle att utveckla sina uttryck pa cyklingens
relevans for Steffi, vilket de tidigare arbetat med. I boken skildras hur Steffi mal-
medvetet lér sig cykla. I slutet framkommer att hon fatt en egen cykel av tant Mérta
och farbror Evert pé sin trettonérsdag. Genom nyckelfriga 43, Varfor vill Steffi lira
sig cykla?, skrev eleverna en individuell personlig tanketext om vilken betydelse
cyklingen har for Steffi. Uppgiften gav eleverna mdjlighet att reflektera over och
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fordjupa forstdelsen av temana och tiden for hidndelserna i boken.!'* Eleverna fick
dérefter referera sina tanketexter i klass II. Lararen vidareutvecklade resonemanget
kring cyklingens betydelse for att Steffi skulle accepteras av de andra barnen.

”For att alla i skolan kan cykla och hon tycker att det ar lite 16jligt att inte
kunna cykla” Ff7

”For att bli accepterad. For att bli mera som de andra barnen ...” Ffil5
”For att alla barnen cyklar pa 6n” Pi4

”For att kunna umgas med sina vinner.” Pf6

”Dérfor att alla andra barn kan cykla men hon kan inte.” Pil4

”For att hon vill kunna det som andra barn i Sverige kan.” Pf16

”For att hon ska kunna ta sig fram snabbare, och for att alla andra

kan cykla” Ffl

”For att alla andra barnen kan cykla s vill hon ocksa kunna. Och for att hon
inte skall behdva ga till skolan, det gr mycket fortare med cykel.” Ff9
”’S4 att hon inte maste gd” Pf4

’S4 att hon ska komma hem snabbare” Pil2

’S4 hon kommer snabbt till stéllen.” P22

Flertalet elever, Ff7, Ffil5, Pi4, Pf6, Pil4, Pfl16, Ffl, F19, antyder forstaelse av
Steffis strdvan efter gemenskap. De anger att cyklingen utgér en viktig nyckel till
delaktighet. Ett par flickor, Ff1, Ff9, betonar ocksa cykeln som fortskaffningsmedel.
Négra pojkar, Pf4, Pi12, Pf22, uttrycker dock ingen forstéelse av gemenskapens roll
utan ser cykeln endast som ett transportmedel.

§_+:(:’trl'ﬁ ijei

Figur 15. Bild av Steffis cykel enligt collaget i klass II.

I collaget i klass II visar eleverna vikten av cykeln for Steffi genom att teckna den.

113 Tuppgiften deltog 14 elever; fem flickor och nio pojkar. Av flickorna hade fyra finlindsk bakgrund
och en delvis invandrarbakgrund. Fem pojkar hade finldndsk bakgrund och fyra hade fullstindig
invandrarbakgrund.
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Elevernas forestdllningar om vilka personer som dr Steffis vinner

I flera uppgifter fick eleverna mojlighet att reflektera dver vem av karaktdrerna som
ar Steffis vanner. I fiktionen framstar farbror Evert samt klasskamraterna Vera,
Britta och Svante som nagra av de personer som é&r vélvilligt instéllda till Steffi.
Eleverna fick gora individuella rollkaraktaristiker av Steffis mote med dessa karak-
tarer med hjalp av nyckelfragorna 19 Vem dr farbror Evert?, 24 Vem dr Vera?, 26
Vem dir Britta? och 29 Vem dir Svante? Ar han en viin? Dirigenom fick de tillfille
till att reflektera ver och fordjupa forstaelsen av temana. Elevernas rollkaraktéris-
tiker av Britta och Svante forevisades under ett lirarlett klassamtal i klass II. '

”En flicka [Vera] som bor pé 6n. Snill, trevlig, forstdende & hjdlpsam.” Ffl
”En flicka [Vera] i byn, har r6tt hér, snéll och omtinksam.” Ff9

”Hon [Vera] verkar vara snéll. Hon har rott langt har. Ja, hon &r en vén eller
borjan pa en van” Ffil5

”Hon [Vera] ar hjdlpsam och snéll flicka pé& 6n” Pf4

”En tjej [Vera] i Steffis dlder. Hjdlpsam, en bra vén, snill, fin, glad.” Pil12
”En flicka [Vera] som gick i samma sondagskola som Steffi. Hon &r snill och
tyst.” Pf16

Eleverna framstiller 6verlag Vera som en tillmétesgéende vén.

”En flicka som Steffi traffade pa sondagsskolan och som gar i samma klass
som Steffi. Britta &r snéll och hjdlpsam.” Ff3

”Hon 4r jattesnall [Britta], vdldigt troende, trevlig.” Ff19

”Flicka [Britta] fran sondangsskolan, snill, glad, ansvarsfull, tyst, blyg.” Pf6
”Gick [Britta] med Steffi i kyrkan. Snéll, hjalpsam, tyst.” Pi8

”Hon [Britta] d4r nagon som ar konstig. Vill vara vin med Steffi.” Pf22
”Britta ér en helt normal person, religios” Pf28

Aven Britta portritteras av eleverna som en bemétande viin. Den ena pojken med
finldndsk bakgrund, Pf22, uppger henne som avvikande. Min tolkning ar att han
avser hennes kristna préagling. Den andra pojken med finléndsk bakgrund, Pf28,

114 Rollkaraktiristiken av farbror Evert gjordes av 24 elever; tio flickor och fjorton pojkar. Av flick-
orna hade sju finldndsk bakgrund, tva delvis invandrarbakgrund och en fullstdndig invandrarbakgrund.
Elva pojkar hade finldndsk bakgrund, medan tre hade fullstdndig invandrarbakgrund. I rollkarak-
téristiken av Vera deltog 24 elever; nio flickor och femton pojkar. Av flickorna hade sex finlandsk
bakgrund, tva hade delvis invandrarbakgrund och en fullstdndig invandrarbakgrund. I rollkaraktéris-
tiken av Britta medverkade 25 elever; tio flickor och femton pojkar. Sju flickor hade finldndsk
bakgrund och tvé flickor hade delvis invandrarbakgrund, medan en hade fullstindig invandrarbak-
grund. Elva pojkar hade finlandsk bakgrund och fyra fullstdndig invandrarbakgrund. I uppgiften med
Svantes rollkaraktaristik deltog 25 elever; tio flickor och femton pojkar. Av flickorna hade sju fin-
landsk bakgrund, tva delvis invandrarbakgrund och en hade fullstdndig invandrarbakgrund. Elva
pojkar hade finldndsk bakgrund och fyra fullstindig invandrarbakgrund.
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visar en fordomsfriare attityd till henne, dock utgéende fran sin egen kulturella norm
om vad som &r normalt.

”Tant Martas man. Snéll, string pa ett véanligt sitt. Humoristisk,

lite gammeldags. Redig, forstaende, gammal. En som vill lara Steffi nya
saker.” Ff9

”Tant Martas man snill och forstdende.” Ffill

”En gammal gubbe [farbror Evert] som ar vinskaplig av sig” P20
”Snéll véinlig tycker om barn [farbror Evert].” Pil4

”Mértas man. Han &r arg” Pf4

”Han [farbror Evert] &r udda som kan nagra sprak.” Pf22

Flertalet av eleverna, Ff9, Ffil1, Pf20, Pi14, menar likasa att farbror Evert ar Steffis
vian. Han beskrivs oftast som en éldre, forstiende och omhéndertagande foster-
fordlder. Pojken med finldndsk bakgrund, Pf4, uttrycker en ytligare forstielse. Han
formér inte se honom som Steffis vén. En annan pojke med finlandsk bakgrund,
P22, uppfattar farbror Evert som annorlunda jaimfort med 6ns andra fiktiva karak-
térers etnocentriska tdnkande.

”En kille [Svante] pa Steftis klass och han &r ganska stor och ser gamlare ut 4n
andra.” Ff7

”En rolig person, lat ganska tjock [Svante]” Fi23

”En gammal rund pojke [Svante] som dr mycket i hamnen.” Pi8

”Det [Svante] ar en lat fet kille som fatt g& om flera klasser.” P28

Till en borjan dterger eleverna Svante som en dldre och dverviktig elev som inte ar
sé duktig i skolan.

I ett senare skede fick eleverna majlighet att fordjupa forstaelsen av temat genom
att utveckla rollkaraktiristiken av Svante utifrdn nyckelfraga 39, Vem kastade
snobollen och varfor?, som utgar fran nér det i boken beréttas att ndgon ingriper
och kastar en snoboll i ansiktet pa Sylvia nédr hon och Barbro attackerar Steffi med
snd. I uppgiften fick eleverna genom en personlig eller i roll skriven tanketext
individuellt reflektera 6ver vem som kastade snobollen.'" Eleverna fick ddrefter
frivilligt i klass II presentera sina tanketexter.

”Det var Svante. Han var ju kér i Steffi och ville sékert gottgora det dir med
Hitlertavlan.” Ff19

”Svante kastade sndbollen och han kastade den for att han gillar Steffi. Jag vill
gottgora for att jag gav Hitlertavlan at Steffi.” P24

115 Uppgiften utfordes av endast 12 elever i klass II; sex flickor och sex pojkar. Av flickorna hade tre
finldndsk bakgrund, en hade delvis invandrarbakgrund och tva hade fullstindig invandrarbakgrund.
Alla pojkar hade finlandsk bakgrund.
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”Svante for att han vill imponera pa Stefti” Pf26

”Svante. Finniga korkbollen. For att tva mot en ar fegt och for att han
fortfarande tycker om henne lite grann.” Ffil5

”Det var Svante som kastade snobollen for att han &r lite fortjust i henne. Och
for att han vet att det &r fel att vara dum mot henne. Han vet att hon har det
svart sa han vill hjdlpa henne och nu vill han vara jitte snall mot henne for att
han gav henne Hitlertavlan som hon inte tyckte om.” Fi23

”Det var Svante som kastade och han kastade for att han tycker om Steffi. Jag
kom ut pé trappan och ser nédr Barbro och Sylvia snétvittar henne. Jag kastade
sndbollen pa Sylvia och hjilpte henne for att gottgdra mitt dumma forsdk for
att ragga henne med Hitler tavlan™ P{28

”Svante for att braka” Pf22

I tanketexterna forestéller sig flera elever, Ff19, P24, Pf26, Ffil5, Fi23, Pf28, att
det &r Svante som forsvarar Steffi. Néstan alla elever uppfattar att Svante &r Steffis
vén som é&r fortjust i henne och som vill forsonas med henne efter sitt misstag med
tavlan av Hitler. I tanketexten av flickan som delvis har invandrarbakgrund, Ffil5,
mirks ett starkt negativt stéllningstagande mot Svantes tidigare agerande med tav-
lan av Hitler. En flicka med fullstdndig invandrarbakgrund, Fi23, och en pojke med
finldndsk bakgrund, P{28, uttrycker en djupare inlevelse och forstéelse i tematiken.
Pojken gér delvis in i rollen som Svante. Endast en pojke med finldndsk bakgrund,
P22, hyser ytligare tankar. Han forstér inte Svantes positiva instéllning till Steffi.

Vidare begrundade eleverna bokens sekvens om Sven som &r sommargést hos
tant Mérta och farbror Evert och som tycker att Steffi d4r annorlunda. Han lédser
darfor ett citat av en poet ur en skonlitterdr bok for Steffi. I arbetet med nyckelfraga
45, Vad menar Sven med att Steffi dr annorlunda?, skrev eleverna ett individuellt
Facebook-inldgg i rollen som Sven. Genom uppgiften fick eleverna tillfalle till med-
skapande via identifikationen med Sven. Dértill fick de mojlighet att reflektera 6ver
socioekonomisk och etnisk tillhorighet.''®

”Jag gillar Steffi kanske lite mer &n som en van.” Ff7

I dag traffade jag Steffi, hon var rolig pratsam och snéll. Det ér sidllan man
traffar sddana snélla typer.” Ff17

”Jag tycker att Steffi ar gladare och givmildare.” Pf6

”Hon har inget behov att bestimma. Hon &r inte dversittare.” Pf28

116 [ uppgiften deltog 20 elever; sju flickor och tretton pojkar. Av flickorna hade fyra finlindsk bak-
grund, en flicka hade delvis invandrarbakgrund och tva hade fullsténdig invandrarbakgrund. Av poj-
karna hade tio finldndsk bakgrund och tre fullstindig invandrarbakgrund.
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] dag triffade jag en flicka som heter Steffi. Och é&r helt annorlunda. Hon &r
sndll, trevlig och hjdlpsam, omtidnksam och fin. Och jag har aldrig triffat en
sadan person. Jag trodde det inte fanns sddana personer som néstan &r perfekta.
Da jag séger annorlunda s& menar jag inte ndgot daligt utan jag menar att hon
ar annorlunda pa ett bra satt.” Fi23

I Facebook-inlédggen formar eleverna gestalta rollen som Sven. De beskriver dver-
lag hans uppfattning om Steffi som positiv. Han &r Steffis vin som uppskattar och
tycker om henne. I inldgget av pojken med finldndsk bakgrund, P28, framkommer
ett starkt engagemang i mobbningen av Steffi. Dock blandar han ihop Svens upp-
fattning med Svantes. Flickan med fullstindig invandrarbakgrund, Fi23, uttrycker
en djupare identifikation med Sven.

[ dag triffade jag en flicka som heter Steffi. Hon &r véldigt annorlunda. Hon
har morkt hir och kommer frdn Wien. Hon har en brytning pa tyska. Hon ar
valdigt trevlig.” Ff19

”Jag tycker att Steffi &r annorlunda f6r att hon kommer frén ett annat land” Pi8
”Hej Steffi. Jag tycker att du &r lite annorlunda. Du ir frén utlandet men du ar
bra, snéll. Du skulle borda ha mera védnner.” Pil2

’Idag triffade jag Steffi. Hon verkar tysk. Sven gillar det, 24 personer gillar det
[syftar pd Facebooks gilla-funktion]” P26

”Idag traffade jag Steffi och jag tycker hon ser ut som en utldnning

och ser judisk ut. Hon ar fran Naziland och kan &nda tala svenska. Det var
underligt.” Pf18

I en del elevers, Ff19, Pi§, Pi12, P26, Pf18, inldgg framkommer dock implicit ett
etnocentriskt tinkande genom Svens erkdnnande av Steffi fastéin Steffi kommer fran
utlandet. Hos pojken med finldndsk bakgrund, Pf18, framkommer ett negativt stall-
ningstagande mot Hitler och nazisterna genom hans bendmning av deras regim.
Elevernas forestédllningar om tant Mérta har tidigare framlagts. I en annan upp-
gift fick de utveckla en rollkaraktaristik av henne. I boken beskrivs nér Steffi haller
sig undan hemifrén efter hédndelsen med Sylvia, Barbro och de bada pojkarna vid
affaren. Hon vill inte g& hem eftersom hon tror att tant Mérta och sommargésterna
ar arga pa henne for att Putte sprungit sin védg. Pa kvéllen smyger hon hungrig och
frusen till tant Mértas och farbror Everts matkéllare for att ta lite mat och fylla en
flaska med vatten. Pa végen till pumpen kan hon inte l4ta bli att kika in genom
fonstret i tant Mértas rum dér lyset &r tdnt. Hon ser tant Mérta som sitter pd sangen.
Det ser ut som om hon grater. Tant Mérta upptécker Steffi och tar med henne in och
ger henne mat. Under den tid som Steffi stillar sin hunger reder de ut vad som hénde
vid affdren. For att fa upprittelse gar tant Marta foljande dag med Steffi till hand-
larens sommargéster vars pojkar hade gett sig pa Steffi vid affaren. Under besoket
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hos sommargésterna kallar tant Mérta Steffi for ”min tos”. Relaterat till dessa han-
delser arbetade eleverna med tva uppgifter. I den forsta uppgiften med nyckelfraga
48, Vad vill tant Mdrta sdga Steffi och vad vill Steffi sdiga tant Mdrta?, forestéllde
de sig individuellt genom ett sms rollerna som Steffi och tant Mirta, vad den ena
vill sdga den andra nér de ser varandra genom kéllarfonstret. Genom att forestilla
sig ett fiktivt existentiellt mdte mellan Steffi och hennes fostermamma var de med-
skapare av texten och utvecklade rollkaraktéristikerna och fick darigenom tillfille
att fordjupa forstaelsen av temat. I den andra uppgiften med nyckelfraga 49, Vad
tinker och kdnner Steffi da tant Mdrta kallar henne “min tos”?, skrev eleverna en
individuell blogg utgéende fran rollen som Steffi om hennes tankar och kénslor nir
tant Mirta kallar henne “min tos”.!"”

Exempel pé elevernas sms utgdende fran rollerna som tant Mérta och Stefti:

”Steffi till Marta: Det var inte mitt fel! Men hur kan du veta vad som hént?
Marta till Steffi: Jag vet allt som hdnt men varfor kom du inte hem?

”Steffi: Hunden gick i vig & nagra pojkar mobba mig med Sylvia och Barbro
Mairta: Det dr okej jag vet vad som hénde du behdver inte sdga nat.” Ff7

”Hur kan du veta < Steffi

For att Vera sett allt < Mérta

Alla okej. Men hunden har forsvunnit. Va inte arg pd mig. < Steffi
Men oj ndi. Jag ar inte arg pa dig. < Marta” Pi2

”Steffi: Tant Mérta det var inte mitt fel, jag gjorde ingenting, de bara borjade
rita mig, jag sa at dem att de ska sluta men de ville inte. Jag 14t Putte springa i
vég for jag ville inte att de skulle géra honom illa.

Tant Mérta: Jag vet vad som hidnde Steffi. Vera berittade allt at mig, sé jag
forstér, det gor inget men jag skulle vilja att du ber om ursakt.” Fi23

”Mérta: Steffi jag forstér att du kinde dig krénkt och sprang ivig.
Steffi: Jag kdnde likadant ndr Mimi dog och de mobbade mig.
Marta: Stackars flicka.” Pf20

I elevernas sms framgér deras engagemang i fiktionen. De lyckas inta de fiktiva
karaktirernas perspektiv genom att rentva Steffi och framstdlla tant Mérta som

17T den forsta uppgiften deltog 23 elever; tio flickor och tretton pojkar. Av flickorna hade sex fin-
landsk bakgrund, tva hade delvis invandrarbakgrund och tva hade fullstindig invandrarbakgrund. Av
pojkarna hade nio finldndsk bakgrund och fyra fullstdndig invandrarbakgrund. I den andra uppgiften
medverkade likasa 23 elever; elva flickor och tolv pojkar. Av flickorna hade sju finldndsk bakgrund,
tvd hade delvis invandrarbakgrund och tva hade fullstindig invandrarbakgrund. Nio pojkar hade
finldndsk bakgrund och tre fullstdndig invandrarbakgrund.
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forstaende. Flickan med fullstdndig invandrarbakgrund, Fi23, och pojken med fin-
landsk bakgrund, Pf20, uttrycker en storre forstaelse av diskrimineringen av Steffi.
Exempel pa elevernas individuella bloggar utgaende fran Steffirollen ar:

”Jag kinde mig véldigt glad och lycklig nér tant Méarta kallade mig sin tds, och
jag ar fortfarande glad 6ver det. Man kdnner sig ganska stolt da man hor nagot
sant fran tant Marta.” Ff3

”Gud va konstigt, tink att hon kallade mig tds. Nu vet jag att tant Mérta dlskar
mig pd nagot sitt. Jag kdnner mig dlskad.” Ffill

”Happy face! Hon har aldrig gjort det forr. Hon fick mig att kiinna mig vérdig
for en gangs skull.” Ff13

”Jag &r sa glad nu. Jag trodde aldrig att tant Mérta tycker och tinker s om mig.
Det &r forsta gangen hér i Sverige som jag kdnner mig som hemma. Att jag har
véanner och en familj.” Fi23

”Marta kallade mig min t6s. Kanske hon tar igen fran sin riktiga dotter
Anna-Lisa som dog for linge sedan.” P20

”Herregud hon kallade mig min t6s. Jag har kint mig som négonting som inte
var nigonting vért.” Pf28

”Hon kénner trygghet och kérlek.” Pi8

“hon &r glad” Pil4

Aven i bloggarna gestaltar eleverna mestadels Steffi i roll och visar antydan till
forstaelse av henne och tant Mérta. De uttrycker Steffis sarbarhet, utanforskap och
forundrade gladje over tant Mértas ord samt framstéller tant Mérta som allt mer
karleksfull och empatisk. Pojken med finldndsk bakgrund, Pf20, uttrycker en djup-
are inlevelse och forstaelse av tant Mértas handlande genom att tolka hennes motiv.
Ett par pojkar med fullstdndig invandrarbakgrund, Pi8, Pil4, uttrycker sig dock inte
i roll, utan skriver kortare bloggar med ytligare tankar om Steffis kénslor.

I samband med nyckelfraga 50, Hur ser Steffis Facebook-profil ut?, fick elev-
erna dértill genom medskapande arbete i roll eller som personlig gestaltning i form
av Steffis Facebook-profil mdjlighet till fordjupad forstaelse och reflektion Gver
vem som ar Steffis vénner.
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[Inldgg av] Steffi: KOMMER! © ...
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Figur 16. Steffis Facebook-profil enligt elevgestaltning. Ff7
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I Facebook-profilen star det:
”Namn: Steffi Steiner
Stephenie

fran: Tyskland

alder: 14 ar

fodd: 1997.2.6

Vianner: ElSa

EVERT
Marta
JOHN
Vera
Sven
Barbro
Alma
Nelli

Email: Steffi — Steiner@hotmail.com”

Figur 17. Steffis Facebook-profil enligt elevgestaltning. Pi2

”Hon har manga vénner, hon har fatt massor av vinner i stan. Hon har en
somrig bild pa sig sjdlv och uppdaterar ofta.” Ffil5
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”Nya véanner

Nya komments
Nya inldgg

bra vanner

snilla vanner” Pf30

”Facebooksida
Steffi dr annorlunda, men inte pa ett daligt sdtt men hon har ju inte samma reli-
gion och séant men annars en bra tjej” Pil4

”Hon har sékert flera vinner som facebook och hon &r med i stod judar gruppen”.
Pf28

L] 7.
Vinner 64 st Vanner
Nelli Steiner Brita
Fi23 Vera
Sven mamma
Britta [...]” Ff13 pappa
Nelli ,
Ff26
Ff30
tant Alma
tant Marta

Pf18[...]” Pf18

Som framgér av exemplen Ff7, Pi2, Ffil5 och Pf28 framkommer i elevernas fore-
stéllningar deras inlevelse i fiktionen. Pojken med fullstdndig invandrarbakgrund,
Pi2, uttrycker dock missforstdnd om Steffis alder och hemland samt blandar fiktiv
tid med nutid. Flickan som delvis har invandrarbakgrund, Ffil5, visar djupare
inlevelse genom att forestélla sig Steffis fortsatta liv vid laroverket. En pojke med
finldndsk bakgrund, Pf30, uttrycker ytliga tankar. En pojke med fullstédndig invand-
rarbakgrund, Pil4, har missuppfattat uppgiften genom att inte uttrycka sig inom
given uttrycksform. Han uttrycker erkénnande av Steffi trots de kulturella olikheter
som finns i fiktionen. Pojken med finldndsk bakgrund, Pf28, uttrycker djupare tan-
kar om judeforfoljelsen. Overlag forser eleverna Steffis Facebook-profil med upp-
gifter om hennes védnner och ibland med hennes och vénnernas inligg, till exempel
om olika gemensamma aktiviteter. Védnnerna bestér av Vera, Britta och i ndgon méan
Barbro samt Steffis forédldrar och fosterforédldrar, Nelli och hennes fosterfamilj samt
Sven, Evi, Putte och Svante. En pojke och en flicka med finldndsk bakgrund, Pf18,
Ff13, visar en starkare inlevelse i fiktionen genom att dven ange sig sjilva eller
nagra av sina klasskamrater som Steffis vanner. Darutover uppger ett fatal elever,
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Ff13, att Steffi har ménga vénner, vilket jag tolkar som att de forestéller sig Steffis
véanner 1 hennes fortsatta liv vid laroverket.

I slutet av storylineprojektet fick eleverna i ett metaperspektiv tillika som de
beskrev Steffis utanforskap och mobbning utifrén nyckelfraga 51, Hur vill du ka-
raktdirisera vdanskap och utanférskap i boken?, skildra hur vinskap framstod i
fiktionen genom en individuell personlig tanketext. Eftersom uppgiften var oklar
forklarade jag den ndrmare for eleverna. Eleverna fick sedan aterge vad de skrivit i
klass I.

I motsats till elevernas forestdllningar om vilka som ar Steffis vinner genom
olika rollkaraktéristiker och genom Steffis Facebook-profil ndmnde en stor del av
eleverna denna gang inte ndgon vénskap, vilket jag tolkar som att de inte uppfattade
nagon ndmnvird sadan for Steffis del i boken. Nagra elever hade dock forestall-
ningar om hur vénskapen skildras.

Exempel pé elevernas personliga tanketexter ar:

”... ndr hon at bjornbar med Vera kidnde hon vénskap.” Ffl

... ndr Vera blev béstis med Steffi, det var riktig vanskap.” Ff19

”Vera ér ju forst mobbare men sen snill ... sen far hon mera vénner.” Pf22

”... Vera var Steffis vin men vek sig for Sylvias grupptryck till en bérjan.” Pf28
”Vera var bra vin med Steffi i slutet av boken. Vera hjélpte Steffi mycket. Britta
ignorerade Steffi sedan” Ff17

”Britta och Vera var hennes vénner ...” Pf10

”Vénskap med Nelli ...” Pf26

”Hon kénde vanskap nér hon lekte med hunden och tant Almas barn ...” Pi8
”Dom vuxna for det mesta bemétte henne snéllt och Britta som var kyrklig.” Ff9

Flertalet av eleverna visar forstaelse av Steffis vinskapskrets. Eleverna, Ff1, Ff19,
P22, P28, Ff17, beskriver Vera som Steffis van. Dartill anges i ndgon man Britta,
Ff17, Pf10, liksom Nelli och hennes fosterfamilj samt vuxna Overlag och Putte,
Pf26, Pi8, Ff9. Flickan med finldndsk bakgrund, Ff9, formedlar en stereotyp
uppfattning om kristna som automatiskt vanskapliga.

”I boken &r det s att om man &r populér, fin och sédnt hade man vénner,

men om man kom fran ett annat land och inte var populdr hade man inte
vénner.” Fi23

”Vinskap [i boken]: Att vara kompis med nagra att vara vanlig men att latsas
vara nigot.” Pf18

”Vinskap ar ngt valdigt dyrt och speciellt. En sak man ska behalla sa linge
man kan. Men i den hér boken tycker jag nog allt 4r sa oréttvist for henne. Hon
blir forutsatt for sad mkt som hon inte ens fortjanar.” Ffill

”Alltsa vanner ar ju da man har vénner och blir accepterad av andra ...” P24
”Vinskap, kérlek, snillhet ... vinskap de som bryr sig.” Pf30
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Flera elever, Fi23, Pf18, Ffill, Pf24, P{30, hyser djupare tankar om Steffis avsak-
nad av vénner, och en del, Fi23, Ffill, Pf24, uttrycker empati f6r henne. Pojken
med finldndsk bakgrund, Pf18, ger uttryck for en stereotyp norm om hur det &r att
vara svensk. En del elever, Ffill, Pf24, Pf30, jamfor med véinskapen i deras eget
liv och beskriver den som nagot genuint.

Dirutover fick eleverna da de intervjuades under pagaende projekt via ett per-
spektivbyte fran fiktionen ndrmare relatera temat till sitt eget liv. De fick bland
annat svara pa hur en bra vin bor vara for dem.

”Ja nog skall de vél vara ndgorlunda snill som ha humor och ja ...” Pf10
”Snéll och palitlig och rolig ... typ.” Ff7

”En vén som man kan lita pd. En som &r rolig och ja ... Prata om allt och veta
att hon eller han inte kommer att sdga nagot till ndgon ... det ar en vén.” Fi23
”Han skall vara snill glad och att han skojar och sa att han har samma hobby
som jag.” Pi2

”... att just vara snill och man ska verkligen kunna berétta allt at en kompis
utan att det gar ut 6ver skolan nésta dag. Det tycker jag dr jatteviktigt att man
verkligen kan lita hundra procent pd personen ... typ.” Ffl

”Snéill hjdlpsam ndgon man kan lita pa.” Pil2

”Na en riktigt bra vin for mig ar att hon verkligen bryr sig om en eller alltsa
hon &r inte s& didr man maste inte vara perfekt med henne. Och jag kan absolut
inte vara med folk som &r falska. Alltsa jag hilsar nog pa dem men jag har bara
svart att vara med dem.” Ffill

Ett flertal elever, Pf10, Ff7, Fi23, Pil2, uppger att en bra vén &r snéll och humoris-
tisk. Pojken med fullstdndig invandrarbakgrund, Pi2, lyfter &ven fram betydelsen
av gemensamma intressen for god vénskap. Flera elever, Ff7, Fi23, Ffl, Pil2, Ffil 1,
betonar dértill vikten av att en bra vén ar palitlig. Den flicka som delvis har invand-
rarbakgrund, Ffill, framhaller dven vikten av att en vin accepterar henne for den
hon ér.

Elevernas syn pa god vénskap relaterades sedan under projektet till ménniskor
med annan kulturell tillhdrighet. Eleverna fick svara pa frdgan om de umgas med
eller skulle vilja umgéas med nagon som till exempel har nagon annan etnisk till-
horighet eller nationalitet.'!®

N4 alltsa jag vet inte riktigt. Kanske eller om man skulle borja ldra kdnna
varandra som sé dér bra och som sa dir, men ja, jag vet inte riktigt.” Ff7
”Jag vet inte, kanske.” Ff9

”Kanske ... jag kan inte sa bra engelska.” Pil4

118 Frigan utvecklas utgdende frén elevernas svar pa fragan om att beméta och umgas med ndgon
som har ndgon form av funktionsnedsattning.
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”Jo né bara man forstar dem s kan det hinda.” Pf16

”... men jag skulle nog kunna vara med nagon fréan ett annat land om

de skulle  ha samma intressen som man skulle kunna kommunicera med eller
nagot.” P20

”Det beror ju pa hur de ... om de vet skoj och sadant. Om de inte ar sa

dar elaka och borjar slass hela tiden.” Pi8

”’jo jag har ju varit med flyktingar i ... sd brukar nog spela fotboll med

dem.” Pf6

”Na pa fotbollstraningar sa &r det nog nigra [barn med
flyktinginvandrarbakgrund].” Pf10

En del elever, Ff7, Ff9, Pil4, Pf16, Pf20, Pi8, har en tveksam instillning till att
umgés med ndgon som har annan etnicitet eller nationalitet. Vissa av dem visar dock
en positivare attityd genom att betona vikten av personligheten, Ff7, Pi8, och
intressen, P20, samt att forsta varandra sprakmassigt, Pf20, Pil4. Pojken med full-
standig invandrarbakgrund, Pi8, forefaller ha erfarenheter av att bli diskriminerad
av andra grupper. Pojkarna med finldndsk bakgrund, Pf6, Pf10, visar en neutral in-
stéllning till flyktinginvandrarbarn. De verkar dock inte ha intresse av att umgas
med dem utanfor fotbollstraningarna.

”Jo de [barn med flyktinginvandrarbakgrund] behover ju vanner de ocksé. Nog
skulle jag kunna tédnka mig att vara kompis med en.” Ff7

”Ja det finns faktiskt vissa [personer i den ena forédlderns ursprungsland] men
jag vet inte vi dr som olika ibland vet faktiskt inte alls hur jag skall vara heller
men jag forsoker som nog dnda vara och ibland sa kanske jag inte hittar mina
rdtta ord vad jag skall séiga och s ibland skéms jag lite och men ibland bryr jag
mig inte helt enkelt inte vad jag siger.” Ffil 1

... som hér utbyteselever vet du sé dérifran har jag fatt ndgra kompisar ... vi
talar [pé engelska] via MSN och skickar brev och sadant ... det finns ju sént dér
Oversittningsprogram ...” Ffl

”Na, ... den dir muslimen ar jag kompis med, talar engelska med honom.” Pf22

Andra elever, Ff7, Ffil 1, Ffl, P{22, uttrycker en positivare instéllning till att vara
van med ndgon som har en annan etnicitet eller nationalitet, till exempel genom att
vilja bemdta personen vélvilligt, Ff7, Ffill. Digitala medier utgér en motesplats,
Ffl. Pojken med finldndsk bakgrund, Pf22, uttrycker dock en tydlig andrafiering
genom betoningen pé olikheter i religion i hans umgénge med en flyktinginvand-
rare.
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”N4& sékert ... Jag ér intresserad av ... att fiska. Om de har sédana hér tips om
hur man skulle kunna fiska pa ett bra sitt ... om de fiskar pa ett bra sétt i det
landet da kanske jag lar hur man skall fiska for att pa nagot satt fa bra fisk da.
Kanske man kan léra han eller hon hur man brukar fiska i Finland.” Pf18

”men jag tycker att det dr bra att vi d4r vanner med andra som inte ar fran
[elevens hemort] att vi dr inte som det &r bra ... vi 4r ensamma alltsa jag tycker
det dr roligt att veta ndgon som &r fran ett annat land ... darfor att vi kan veta sé
mycket om alltsd om hur kénner man sig och sa dir.” Fi21

”... vi talar vara sprak men det ar béttre nér vi &r med dem som &r hérifran, man
kan ldra sig mera ord och sant ... Kanske [att umgds med manniskor utomlands]
for att man kan ldra sig ett annat sprak.” Pi2

”Na jo, alla &r vi ju likadana sé alla som bara maste komma 6verens, s jo,
varfor inte? Det dr som roligt att kéinna nagon fran Finland och till exempel fran
Sverige, Ryssland och sadant. S& det &r nog bara roligt det.” Fi23

En pojke med finldndsk bakgrund, Pf18, och de bada flickorna och pojken med
fullstdndig invandrarbakgrund, Fi21, Fi23, Pi2, ser det &ven som en mojlighet att
lara sig av varandra. Flickan och pojken med fullstindig invandrarbakgrund, Fi21,
Pi2, betonar vikten av att umgas ocksd med ménniskor pad mottagarorten. Den ena
flickan med fullstdndig invandrarbakgrund, Fi23, betonar dven ménniskors likvér-
dighet och vikten av sammanhallning.

6.3.1 Summering av monstren i elevernas uttryck

I resultatredovisningen av elevernas forestillningar om gemenskap, medlemskap
och vénskap i fiktionen genom rollgestaltning och personlig gestaltning samt i elev-
ernas egna liv har det framkommit att eleverna &r aktiva genom olika uttrycks-
former, sdsom tvé individuella personliga tanketexter, fyra personliga rollkarakta-
ristiker, en rollgestaltande Facebook-profil, ett rollgestaltande Facebook-inldgg, ett
rollgestaltande sms, en rollgestaltande blogg och intervjusvar.

Resultatet av analysen av de olika uttrycksformerna utfaller mestadels timligen
likadant ur ett interkulturellt perspektiv, vilket 4ven denna gang delvis kan bero pé
att skrivuppgifterna inte har fordrat ndgon mer specifik kunskap om genrekonven-
tioner. I tanketexten ses dock en tendens till att flickorna har en djupare inlevelse.
Eleverna lyckas till storsta delen gestalta en fiktiv karaktérs perspektiv i de olika
uttrycksformerna. I bloggarna uttryckte sig dock ett par pojkar med fullstindig
invandrarbakgrund, Pi8, Pil4, ytligt genom personlig gestaltning. Aven i uppgiften
med Steffis Facebook-profil uttryckte den ena pojken med fullstindig invandrar-
bakgrund, Pil4, inte heller sig i roll. Jag tolkar det som att de upplevt de digitala
genrerna mera frimmande.

Monstren i elevernas uttryck visar en viss forstdelse av Steffis anstringningar
for att fA gemenskap med sina skolkamrater och tant Mérta. I de individuella person-
liga tanketexterna framkom att de flesta elever uppfattade cykelns centrala roll for
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hennes stravan. Cyklingen blir en symbol for Steffis anpassning till det svenska
livet. Nagra pojkar, Pf4, Pi12, Pf22, insag dock inte denna koppling, utan relaterade
cyklingen till sin egen verklighet dir cykeln utgor ett snabbt transportmedel. I de
individuella personliga rollkaraktéristikerna uppfattades Vera och Britta till storsta
delen som véanligt bemétande. En pojke med finlindsk bakgrund, Pf22, hade en
fordomsfull uppfattning om Britta for att hon var kristen, medan en annan pojke
med finldndsk bakgrund, P28, uttryckte en fordomsfriare syn pa henne utifrén sin
egen norm péd vad han ansdg vara normalt. Eleverna tyckte att farbror Evert var
vélvilligt omhadndertagande. Bara en pojke med finldndsk bakgrund, Pf22, visade
en ytlig forstaelse genom att se honom som otrevlig.

I de individuella personliga tanketexterna uppfattades Svante av eleverna som
Steffis beundrare. Endast en pojke med finlindsk bakgrund, Pf22, visade en ytlig
forstaelse genom att inte se Svantes angerfulla insats. Likasa beskrevs Sven som
Steffis beundrare i elevernas Facebook-inldgg i roll med Sven. En del elever, Ff19,
Pi8, Pi12, Pf26, Pf18, uttryckte implicit etnocentriska uppfattningar om Svens posi-
tiva instillning till Steffi genom att betona att hon var utlanning. Hos pojken med
finldndsk bakgrund, Pf18, fanns ett negativt stéllningstagande mot Hitlers nazire-
gim. Likasa synliggjordes i inldgget av en pojke med finldndsk bakgrund, Pf28, ett
starkt engagemang i mobbningen av Steffi. Han blandade dock ihop Svens asikt
med Svantes. Négra elever, Fi23, Ffill, P{24, uttryckte &ven en tydlig empati for
Steffi. I elevernas sms och bloggar framgick deras antydan till forstaelse av Steffi
och tant Marta genom att de visade pa Steffis sarbarhet, utanférskap och forundrade
glddje over tant Martas ord samt genom att framstélla tant Mérta som allt mer kér-
leksfull och empatisk. En flicka med fullstdndig invandrarbakgrund, Fi23, och en
pojke med finldndsk bakgrund, P20, uttryckte en djupare forstaelse av diskrimi-
neringen av Steffi. En pojke med finlédndsk bakgrund, P20, uppvisade en djupare
inlevelse och forstdelse av tant Martas handlande genom att gora kopplingar till
hennes doda dotter. Ett par pojkar med fullstdndig invandrarbakgrund, Pi8, Pil4,
forestéllde sig inte i roll, utan skrev kortare bloggar med ytligare tankar om Steffis
kénslor.

I inldggen i Steffis Facebook-profil framkom 6verlag elevernas forstaelse av de
fiktiva karaktarernas attityder till Steffi genom att de angav vissa av dem som Steffis
vanner. Pojken med finldndsk bakgrund, Pf28, visade en djupare forstaelse av
diskrimineringen av Steffi och judarna generellt genom att forestélla sig Steffi som
sedermera medlem i en judisk stodgrupp. En flicka med fullstdndig invandrar-
bakgrund, Fi23, uttryckte en djupare identifikation med Sven. En flicka och en
pojke med finldndsk bakgrund, Ff13, Pf18, visade ocksa en djupare inlevelse i fik-
tionen och fordomsfriare syn pa Steffi genom att uppge sig sjdlva eller sina egna
vénner som Steffis vén.

I de individuella personliga tanketexterna menade eleverna att Steffi bara fick
uppleva vinskap ndgon gang. Nagra elever, Ffil 1, Pf24, Pf30, jamforde fiktionen
med sina egna liv dir de beskrev vinskap som nagot vardefullt och oférfalskat. I
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intervjuerna uppgav eleverna att en vén bor vara snill, underhéllande, pélitlig och
engagerad. En flicka som delvis har invandrarbakgrund, Ffill, lade dven vikten pa
att accepteras och erkdnnas utan forstéallningar. Eleverna forméadde daremot inte i
lika hog grad sétta dessa egenskaper i relation till ménniskor med andra etniciteter
och nationaliteter. En del elever, Ff7, F{9, Pi14, Pf16, Pi20, hade en tveksam
instéllning till att vara vin med dylika ménniskor. Dock kunde négra av dem, Ff7,
Pi8, Pil4, P20, tolerera dem som vianner om de var trevliga, hade samma intressen
eller om sprakhinder inte fanns. Eleverna syftade pa att tillmotesgd dem pé
engelska. En pojke med fullstdndig invandrarbakgrund, Pi8, forefoll ha erfarenheter
av att bli diskriminerad av ménniskor med andra etniciteter och nationaliteter. Ett
par pojkar med finlédndsk bakgrund, Pf6, Pf10, delade samma fritidsintressen med
nagra flyktingbarn; dock uttryckte de inget intresse av att lara kdnna dem béttre. En
del elever, Ff7, Ffl11, Ffl, Pf22, visade en positivare attityd mot manniskor med
andra etniciteter och nationaliteter. Nagra hade dylika vénner via internet, Ff1, eller
fritidsintressen, Pf22, ddr de kommunicerar med dem pa engelska. Pojken med
finléndsk bakgrund andrafierade dock sin vdn genom att ldgga betoningen pa att
hen ar muslim. Nagra elever, Pf18, Fi21, Fi23, Pi2, sag det ddremot som en tillgang
att ha vinner med andra etniciteter och nationaliteter. De betonade vikten av att lara
sig av varandra. Flickan med fullstdndig invandrarbakgrund, Fi23, framholl dven
att alla manniskor ar lika mycket viarda och bor halla sams.

6.4 Vidgad tolkning i anslutning till teori och forskning

Resultaten i detta avsnitt har gett svar pa de tvé forsta forskningsfrdgorna: Hur ut-
trycker eleverna kulturmoten i den litterdra storylinen? och Hur uttrycker eleverna
kulturmoten i sina egna liv?

Under det litterdra storylineprojektet gjorde eleverna — pa motsvararande sitt
som Harkness (2007) beskriver litterér storyline — en fiktiv ldsning i vidgad bemér-
kelse i den meningen att den till storsta delen skedde genom lérarens hoglésning
och elevernas lyssnande, vilket &ven har likheter med bland andra Albrights (2002),
Fishers, Floods, Lapps och Freys (2004) samt Nordenstams och Widhes (2017)
framhallande av hogldsningens funktion for att frimja elevernas lasforstaelse. Den
fiktiva lasningen har enligt Rosenblatts (1995) tankebyggnad varit efferent genom
den kunskap som eleverna erhéllit under storylinen och estetisk genom de upple-
velser och engagemang som eleverna erbjudits. I utforskningen av teman som
relaterar till det 6vergripande temat kulturmoten och de underordnade temana utan-
forskap, mobbning, gemenskap, medlemskap och vinskap uppvisar eleverna pé
motsvarande sétt som forordas i Grunderna for ldroplanen for den grundliggande
utbildningen 2014 en méangsidig laskompetens, vilket dven kan jamforas med for-
slagsvis Chambers (2011), Isers (1978a; 2000), Rosenblatts (1995) och Steffensens
(2005) teorier om att ldsa bortom raderna.

Eleverna visar ocksa i enlighet med bland andra Iversen och Otnes (2009) genom
de skiftande uttrycksformerna prov pa skrivkompetens, spraklig kompetens och
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kommunikativ kompetens. Elevernas inlevelse fungerar dock i nagon utstriackning
battre 1 de personligt gestaltade uttrycksformerna. Vissa skrivuppgifter, saval digi-
tala som icke-digitala, visar en tendens till att bidra till en djupare inlevelse for en
del flickor. En forklaring till detta kan i jamforelse med bland andra Libergs (2005),
Lundgrens (2012) och Molloys (2007) studier vara att en del pojkar inte i tillrdckligt
stor utstrackning bejakas i valet av skrivgenrer, till exempel nér det géller digitala
genrer, som intresserar dem och som de har ndrmare erfarenheter av. Studier visar
att pojkar i nadgot hogre grad generellt foredrar att arbeta med digital teknologi (se
till exempel Halonen, Hietajarvi, Lonka & Salmela-Aro, 2016; Johnson & Gooliaff,
2013; Passey, Rogers, Machell & McHugh, 2004). Det kan ocksa bero pa att
pojkarna i de finldndska skolorna vanligen uppvisar svagare skrivfardigheter (Har-
junen & Rautopuro, 2015; Hellgren, 2011; Silverstrom, 2004; Silverstrom & Rauto-
puro, 2015; Lappalainen, 2011). Att bokens huvudpersoner utgors av flickor kan
ocksé ha betydelse for en del pojkars identifikationer. Pojkarna kan i enlighet med
Appleyard (1994) och Millard (1997) kénna sig okomfortabla med att identifiera
sig med de feminina fiktiva karaktirerna.

I 6verensstimmelse med Bells och Harkness (2013) samt Harkness (2007) defi-
nitioner pa storyline kan dndé ségas att eleverna i varierande omfattning ar kéinslo-
massigt och kognitivt engagerade i fiktionen. De utforskar i interaktion med lararen
och klasskamraterna de fiktiva karaktérernas liv, mojligheter och begransningar i
en historisk tid och forhaller sig, i enlighet med Biihlers (1934) och Jakobsons
(1960) termer, expressivt, reflektivt och kommunikativt till tematiken. Pa Isers
(1978a) vis tolkar de genom inlevelse och perspektivbyten fiktionen och ar aktiva
medskapare av textens tomrum. De vixlar mellan personlig gestaltning och rollge-
staltning, mellan verklig tid och fiktiv tid. De stiger, enligt Langers (2005) tanke-
konstruktion, in i fiktionen och ror sig mellan olika forestillningsfaser i vilka de
konstruerar egna forestdllningsvérldar och sedan stiger ut ur och kritiskt granskar
tematiken 1 metaperspektiv. De reflekterar 6ver och vérderar de fiktiva karaktarer-
nas ageranden, tankar, reaktioner, relationer och motiv. De lédser saledes pa Steff-
ensens (2005) sétt med fordubbling.

Fiktionen blir en erfarenhet med centrala interkulturella fragor for eleverna att
ta stillning till. I Overensstimmelse med exempelvis framféranden av Bell och
Harkness (2013) samt Nussbaum (2010) om kdnslomaissiga inlevelser i den fiktiva
lasningen engageras och upprors eleverna i olika utstrickning. Eleverna lyckas inta
de fiktiva karaktirernas position dven nér det ror sig om ett annat kon dn deras eget.
De bearbetar genom identifikationerna — detta géller for en del flickor i ndgot hogre
grad dn pojkarna — de fiktiva karaktdrernas tankar och kénslor utifrn fiktionens
villkor och egna livserfarenheter, vilket forutsétter en metakognitiv kompetens i
Overensstimmelse med bland andra Boltons (1984), O’Neills och Lamberts (1983)
samt Qsterns (2001) resonemang. Elevernas kritiska vdrderingar av intrigen och
deras forsok att pa ett konstruktivt sétt 16sa problematiken i fiktionen visar séledes
forméga till kritisk literacy pad motsvarande sétt som forslagsvis Caroll, O’Leary
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och Wilson (2015) och Rudman (1995) beskriver. Genom arbetet med storyline for-
domer de ménskliga ordttvisor pa ett satt som for tankarna till vad som exempelvis
Falkenberg och Hakonsson (2004), Lindberg (2007), Short (2009) och Teigen
(2003) framhaller om storyline som potentiell metod for utvecklande av demokra-
tiska forhallningssétt. En del elever uppvisar en ganska svartvit varldssyn, vilket ar
kidnnetecknande for elevers tdnkande i puberteten (se till exempel Aalberg &
Siimes, 2007).

Begreppet “empati” rymmer inom vetenskapslitteraturen manga dimensioner.
Jag har valt att utga fran Europaradets 6vergripande definition pa “empati” som
inbegriper formaga att forstd och dela andra ménniskors kénslor (Council of
Europe, 2017).!° I den hir studien visar eleverna antydan till forstaelse av de fiktiva
karaktirernas kulturella perspektiv och till viss del dven empati for dem, vilket
overensstimmer med till exempel Carolls, O’Learys och Wilsons (2015), Gopala-
krishnans (2011) och Kjersén Edmans (2002) argument for att ldsa méngkulturell
barn- och ungdomslitteratur i skolan samt med studier om dmnesbaserad storyline
av exempelvis McNaughton och Ellis (2016).

Déremot visar eleverna ingen kunskap om antisemitismen som ideologi utan for-
knippar judeforfoljelsen med Hitler som person. Antisemitismen tillskrivs dérige-
nom det forgdngna. De visar inte heller kinnedom om antiziganismens djupa sam-
hilleliga rétter, vilket i enlighet med exempelvis Syse (2016) ocksa vore viktigt for
att de ska fOrstd nazisternas rasideologi. Enligt bland andra Bokovas (2014) och
Syses (2016) framforanden om vikten av att eleverna forstar varfor nazismen har
relevans for samtiden och framtiden fér eleverna salunda inte mdjlighet att relatera
Forintelsen till dagens olika former av ménsklig diskriminering och kritiskt forhalla
sig till dem.

Det 6ppnas saledes inte upp for kritiska stidllningstaganden till elevernas &sikter
och vérderingar i1 deras egna liv vad géller antisemitism, antiziganism och andra
nutida ménskliga ordttfardigheter, vilket kunde ha gjorts genom de lérarledda sam-
talen i helklass. I den hir studien har dessa samtal till storsta delen varit fokuserade
pa fakta och teman ur boken samt elevernas rapporteringar av sina uppgifter.
Samtalen bidrar sétillvida i enlighet med forslagsvis Chambers (2011) till att ut-
veckla elevernas forstéelse av tematiken i den aktuella boken. Eleverna har lyssnat
uppmaérksamt pa ldrarens redogorelser och fragor och samarbetat med klasskam-
raterna. Par- och grupparbetena har gett dem mgjlighet att diskutera och férhandla
med varandra pa en horisontell niva sdsom Frenes (1995) beskriver. Som konstate-
rats framkommer i deras olika uttrycksformer i viss mén missforstand och okun-
skap. Det framtréder ocksa i varierad grad ett etnocentriskt tinkande. Eleverna ut-
trycker andrafieringar, stereotypa uppfattningar, diskrimineringar och fordomar
mot minniskor som avviker fran deras egen kulturella norm, vilket inte synliggors

119 Buroparadet utgér frén definitionen enligt English Oxford Living Dictionaries (2017).
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i de lérarledda klassamtalen. Eleverna uttrycker &ven medvetenhet om andras och
egna fordomar; dock ges de inte tillfdlle att i helklass reflektera 6ver dem nérmare.

Den komplexitet som framtrdder i elevernas uttryck visar pa mojligheter att
bearbeta deras negativa attityder utifrn en kritisk méngkulturell pedagogik genom
att i Overensstimmelse med bland andra Banks (2014), Gay (2013), Gorski (2006),
Nieto (2004; 2010), McLaren (2007) samt Sleeter och Grant (2009) fora fram tankar
om virdighet, réttvisa och jamlikhet mellan ménniskor. Elevernas uttryck ger en
mingd teman som forutsatter diskussioner och utredningar i helklass. En dimension
av dessa teman rér manniskor med nagon form av funktionsnedséttning. I fiktionen
anvinds den forlegade bendmningen ”dévstum” for dova personer. Eftersom ordet
ar missvisande och anger att dova inte har nagot sprak, borde foljaktligen dovas
anviandning av sin rostresurs och sitt visuella sprak (Sveriges Dovas Riksforbund,
2014b) narmare ha klargjorts i helklass. Detta borde jag som forskare tagit fasta pa
och gett instruktioner till liraren om.

Overlag har de lirarledda klassamtalen inte vidgat elevernas perspektiv pa sina
egna forhallningssétt till tematiken och inte gett eleverna mojlighet att kritiskt
jamfora och granska sina egna erfarenheter och virderingar med fiktionen. Elever-
nas egna liknande negativa attityder som i fiktionen har saledes forblivit oforand-
rade, vilket inte forverkligar malen for en kritisk mangkulturell pedagogik. Darige-
nom uppfylls inte heller malen for en interkulturell dialog som enligt exempelvis
Parekh (2006) avser att utveckla ett 5ppet forhéllningssétt och forstaelse av kulturell
mangfald.

Det hade sélunda varit viktigt att sdésom Lahdenperd (2004a) framhéller samtala
och utveckla forstaelse av hur fordomar och stereotypa uppfattningar, rasism, dis-
kriminering och andra sociala ojdmlikheter paverkar relationer med andra ménni-
skor.

De lérarledda klassamtalen borde foljaktligen av mig som forskare ha planerats
och av lararen genomforts pa ett mera analyserande sétt och dven beaktat det som
inte kom i dagen av elevernas uttryck. For att den litteréra storylinen ska fungera
battre som interkulturell pedagogisk metod borde de lararledda samtalen ges storre
utrymme att vidareutveckla elevernas utsagor. I enlighet med bland andra Rosen-
blatt (1995) och Rosenthal (1995) borde de ocksa ta fasta pa alla elevers meningar
och inte bara de elevers som vill uttala sig i helklass. Elevernas uttryck erbjuder en
mingd mojligheter att kritiskt diskutera olika perspektiv i helklass och dirmed
effektivare utveckla elevernas interkulturella forstéelse.
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7 Elevernas evaluering av storylineprojektet

och huruvida projektet har paverkat deras interkulturella forstaelse

Det hir kapitlet avser att besvara den tredje forskningsfragan: Hur evaluerar elev-
erna litterdr storyline som metod for interkulturell forstaelse? Elevernas evalue-
ringar framldggs i relation till reception av storylineprojektet. Deras evalueringar
innefattar intervjusvar under pagaende projekt, en individuell bokrecension med
hjalp av nyckelfrdga 52, Hur vill du karaktdirisera boken?,'*° i slutet av projektet
samt tva slag av enkéter, varav den ena besvarades genast efter avslutat projekt och
den andra tva veckor efter avslutat projekt.'** Enkéterna hade till storsta delen 6pp-
na frdgor. Samtliga evalueringar sammanslogs till en kompakt evaluering med
fokus pa elevernas interkulturella forstdelse genom den litterdra storylinen. Jag
tillimpade meningskoncentrering i den betydelsen att elevernas uttryck forkortades
och fortatades (Giorgi, 1985; Kvale & Brinkmann, 2009). Genom ett intuitivt her-
meneutiskt sammanstillande av del och helhet belyser jag monstren i deras uttryck.
De naturliga meningsenheterna bygger enligt Giorgis (1985) resonemang i den hér
studien pa citat som representerar elevernas uttryck genom ndmnda evalueringar.
Via de centrala teman som framtrader i deras uttryck formar jag beskrivningar av
deras upplevda tillfredsstéllelse och ldrande. Jag beskriver forst tolkningsmonstren
i elevernas upplevda tillfredsstéllelse med storylinearbetet och boken En 6 i havet.
Sedan redogdr jag for deras upplevda tillfredsstéllelse med sitt l1irande genom
rikliga exempel som visar elevernas uttryckta dsikter om respektive centrala tema.
Av exemplen framgér vilka elever som uttrycker samma &sikt. Till sist gors en
vidare tolkning av elevernas evalueringar i anslutning till teori och forskning.

7.1 Beskrivning av tolkningsmonster i elevernas upplevda tillfredsstiillelse
med storyline som arbetssétt och deras upplevelse av boken En é i havet
Under intervjuerna, i bokrecensionen och i enkéterna fick eleverna uppge vad de
tycker om storyline som ldsmetod. De fick ocksé ange vad de tycker om de olika
uppgifterna for att jag skulle kunna uttolka vilka uttrycksformer som engagerat och
bidragit till att deras interkulturella forstéelse blivit béttre.

120 T denna uppgift medverkade 21 elever; elva flickor och tio pojkar. Av flickorna hade sju finlindsk
bakgrund, tva delvis invandrarbakgrund och tva fullstindig invandrarbakgrund. Samtliga tio pojkar
hade finldandsk bakgrund.

121 Den forsta enkiten besvarades av 23 elever; elva flickor och tolv pojkar. Atta flickar hade finlindsk
bakgrund, en hade delvis invandrarbakgrund och tva hade fullstindig invandrarbakgrund. Av pojkarna
hade elva finldndsk bakgrund och en fullstdndig invandrarbakgrund. Den andra enkéten besvarades
av 24 elever; elva flickor och tretton pojkar. Atta flickor hade finlindsk bakgrund, medan en delvis
hade invandrarbakgrund och tva fullstidndig invandrarbakgrund. Av pojkarna hade elva finldndsk bak-
grund och tva fullstindig invandrarbakgrund.
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Eleverna upplevde storylineprojektet i varierad utstrackning som intressant,
engagerande, omvaxlande och ldrorikt. Endast en pojke med fullstdndig invandrar-
bakgrund, Pi2, formedlade en osédker instéllning till projektet. Lararens hoglasning
upplevdes mestadels som en koncentrerad avkoppling. Somliga elever tyckte att
nyckelfragorna mojliggjorde en storre lasuppméarksamhet, reflektion och 1asforsta-
else. En del pojkar foredrog storyline framfor den ordinarie undervisningen i gram-
matik. Flertalet av pojkarna och nagra flickor tyckte att det inte spelade nédgon roll
att boken handlade om tvé flickor. En pojke med fullstdndig invandrarbakgrund,
Pil4, upplevde det trevligare att huvudpersonerna var flickor. En pojke med fin-
lindsk bakgrund, Pf6, hade i stillet 6nskat sig en bok om pojkar. Aven en pojke
med fullstdndig invandrarbakgrund, Pi8, hade géirna sett en pojke i handlingen som
kunde ha forsvarat Stefti och Nelli.

Angaende uttrycksformer upplevdes skrivandet av dagbokssidor fangslande av
en flicka med finldndsk bakgrund, Ff17, och ett par flickor med fullstindig invand-
rarbakgrund, Fi21, Fi23. Recensionen uppfattades som intressant av en flicka med
finldndsk bakgrund, Ff17. Facebook tilltalade en flicka och nagra pojkar med fin-
landsk bakgrund, Ff13, Pf18, Pf22, Pf30. En pojke med finldndsk bakgrund, Pf18,
tyckte om att skriva bloggar. Chatten var omtyckt av en flicka med fullstindig in-
vandrarbakgrund, Fi23, och en pojke med finléndsk bakgrund, Pf6. Andra skriv-
uppgifter som inte var digitala och nyckelfragorna samt klassamtalen och sam-
arbetet 1 par och i mindre grupper generellt, rollkaraktaristikerna, collagearbetena
och dramauppgifterna angavs av bade pojkar och flickor huvudsakligen i olika grad
som intressanta och som négot som innebar reflektion. En flicka med finldndsk
bakgrund, Ff19, upplevde att speciellt dramaidentifikationerna gav 6kad inlevelse
och forstielse av tematiken. Likasa tyckte hon i likhet med en flicka med fullstéindig
invandrarbakgrund, Fi23, att &ven skrivuppgifterna gav mdjlighet till reflektion och
okad inlevelse i och forstielse av tematiken. Aven att f4 uttrycka sin egen mening
vardesattes av en flicka med finldndsk bakgrund, Ff1, och en flicka som delvis hade
invandrarbakgrund, Ffil1l, samt en flicka med fullsténdig invandrarbakgrund, Fi23.
En pojke med finldndsk bakgrund, Pf6, betonade klasskamraternas stdd i de kollek-
tiva skrivuppgifterna. De digitala skrivuppgifterna uppskattades av nagra elever,
varav flertalet var pojkar, genom att de hade erfarenhet av dem i sitt eget liv. Dock
ansag en flicka med fullstindig invandrarbakgrund, Fi23, och en pojke med
finldndsk bakgrund, Pf28, att de digitala genrerna inte passade till den historiska
intrigen. Ett fatal elever, Ff7, Pf20, P26, upplevde att uppgifterna gjorde projektet
utdraget. Nagra elever, Ffl, Ff7, Ff17, Pf20, uttryckte missndje med de ménga
uppgifterna 6verlag. Flertalet var missndjda med den stora méngden skrivuppgifter,
speciellt tanketexter, dagbokssidor, brev, bloggar, chatt, sms och Facebook-inlagg.
En pojke med finldndsk bakgrund, Pf6, tyckte inte om statydrama. Inte heller hem-
uppgifterna dér de list pa egen hand var uppskattade av en flicka som delvis hade
invandrarbakgrund, Ffil5, och en flicka med fullstdndig invandrarbakgrund, Fi21.
En flicka med finldndsk bakgrund, Ff17, upplevde de lararledda klassamtalen som
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monotona rapporteringar av elevernas uppgifter. Dock uppgav hon i likhet med
nagra andra flickor, Ff5, Ff9, Ff13, Ff19, Fi23, att de emellanat var intressanta och
larorika.

Pé fragan om eleverna skulle vilja ha storyline igen svarade drygt hélften av
eleverna jakande pa fragan. De Gvriga visste inte. Nar det giller forslag pa dndringar
i en eventuell ny storyline angav flera elever méngden skrivuppgifter som betung-
ande. I ndgon man var eleverna dock relativt ndjda med storylinen. Nagra flickor,
varav tvd hade finldndsk bakgrund, Ffl, Ff3, och en delvis invandrarbakgrund,
Ffil5, var helt tillfreds med storylinen. En flicka med fullstindig invandrarbak-
grund, Fi21, var osdker pa om hon ville ha nadgon forbattring. Antalet nyckelfragor
kunde eventuellt ha varit mindre enligt den ena flickan med finldndsk bakgrund,
Ff1, och en pojke med finldndsk bakgrund, Pf26.

Niér det géller uttrycksformerna uppgav eleverna enstaka forslag pé uppgifter
som de foredrog. Dagbokssidorna kunde ha varit farre enligt en pojke med finldndsk
bakgrund, Pf20. En annan pojke med finldndsk bakgrund, P10, och en pojke med
fullstdndig invandrarbakgrund, Pi4, tyckte att collageuppgifterna kunde ha varit
fler. Aven fler dramauppgifter och grupparbeten Sverlag efterlystes av ett fatal
flickor med finlédndsk bakgrund, Ff17, Ff19. En flicka och en pojke med finlandsk
bakgrund, Ff5, Pf20, 6nskade sig ett storre antal lararledda klassamtal. En pojke
med finldndsk bakgrund, Pf6, ville ha mer hogldsning och nagra pojkar, Pf10, Pil12,
Pf22, ville ha en ldngre bok. Jag tolkar detta som att de ville slippa den ordinarie
grammatikundervisningen. Endast en pojke med finldndsk bakgrund, P{26, 6nskade
sig en kortare bok. En flicka med finlandsk bakgrund, Ff9, stérdes av att boken
ingér i en bokserie.

Eleverna fick dven svara pa vilken genre En 6 i havet representerar. Mitt syfte
var dirigenom att uttolka hur serios och verklighetstrogen de upplevde intrigen.
Eleverna var dock osdkra pa bokens genre och de flesta av dem foreslog drama.
Andra genrer uppgavs i sporadiskt urval. Jag tolkar deras svar som att manga elever
inte hade tillrdcklig kunskap om litteraturgenrer. En annan forklaring kan vara att
storyline som arbetssitt med olika uttrycksformer gjorde eleverna konfunderade
vad géller bokens genre.

For att fa en ndrmare uppfattning om elevernas instillning till bokens tematik
bad jag dem svara pa vad de tyckte om handlingen. Eleverna angav i varierad grad
intrigen som “jéttebra”, “bra”, “ganska bra”, “intressant”, ”spdnnande” och “’liro-
rik”. En flicka med finldndsk bakgrund, Ff1, och en flicka med fullstindig invand-
rarbakgrund, Fi23, ansag att boken var nagot av det bésta de last. En pojke med
finléndsk bakgrund, P28, ville gérna lisa resten av bokserien. Endast en pojke med
finldndsk bakgrund, Pf6, tyckte att boken till storsta delen var trékig.

Eleverna rekommenderade i varierad skala barn, ungdomar och vuxna att ldsa
boken for att fa insikter om krigstiden, judeforfoljelsen och krigsbarn. En flicka
med finldndsk bakgrund, Ffl, och en flicka med fullstindig invandrarbakgrund,
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Fi23, uttryckte ingen kéinnedom om liknande forfoljelser i nutid. En pojke med fin-
landsk bakgrund, Pf20, férordade mobbare och mobbade att ldsa boken for att fa
storre forstaelse av andra ménniskor av i dag.

7.2 Beskrivning av tolkningsmonster
i elevernas upplevda tillfredsstillelse med sitt lirande
I avsikt att ge en mer ingdende resultatredovisning av huruvida tematiken i boken
En 6 i havet paverkade elevernas interkulturella forstaelse aterger jag i det foljande
deras instillningar till tematiken i fiktionen och i deras egna liv genom ett rikligt
urval elevcitat.

I fiktionen reagerar eleverna starkt pa hur Steffi beméts:

att Steffi ar jude.” Pf6

”Nazisterna tvingade dem att fly. Steffi och Nelli blev separerade,” Ffil5,
Pf16, P26, Pf30

”det var sorgligt,” Pf30

”Alla var sa dumma mot Steffi,” Ff6

”stackars Steffi blir mobbad,” Ff3, Ff5, Ff9 Ff17, Fi23, P20, Pf28

”och férnedrades,” Pf20

alla skratt at Steffi och ingen var snéill mot henne.” Fi21

”De kallade henne ’djavla judunge’. Allting ar sa oréttvist for dem och just att
de spottar pa dem for att de var judar.” Ffill

Som framgar av citaten visar eleverna mestadels ett kritiskt engagemang i intrigen.
De fordomer starkt Hitler och nazismen samt det sétt pd vilket Steffi bemots i
Sverige. En pojke med finldndsk bakgrund, Pf6, uttrycker dock en férdomsfull
instillning till judendomen. Jag tolkar det som att han ser kristendomen som norm.
Mestadels har eleverna en positiv attityd till Steffi personligen. I vissa elevers
uttryck, Ffil5, Pf16, Pf26, P30, framgar fordomanden av nazisternas diskrimi-
neringar som drabbar Steffi och Nelli. Flertalet av eleverna uttrycker en positiv
attityd till och empati for Steffi och Nelli. Empatin framkommer ockséa genom be-
skrivningar av det frimlingsfientliga bemdtande Stefti far av klasskamraterna och
en del sommargéster péd on.

Bristen pa respekt for Steffis och Nellis religion vicker ocksa i nigon mén starka
reaktioner:

”den nya familjen forsokte omvandla dem.” Ffil5
En flicka som delvis har invandrarbakgrund, Ffil5, kritiserar tant Alma och tant

Mairta for den patvingade assimileringen vad géller Steffis och Nellis religion.
Eleverna glads over att det till sist ordnar sig till det battre for Steffi:
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”Det bista i boken var att Steffi till slut dntligen fick vanner,” Ff3, Ffill, Ff17,
Fi21, Fi23, P£20, Pf28, Pf30

”och en familj.” Ff3, Ffill, Fi21, Fi23, Pf20, Pf24, Pf28, Pf30

”Nér Steffi slog den dér pojken.” Ff13, Pf6

”Hon tyckte att néstan allt var perfekt. Men det enda som hon tyckte inte var sa
bra var att hon inte fick tréffa sina fordldrar.” Fi23

Av citaten kan utlédsas att eleverna overlag dr belatna dver att det slutar vil for Steffi.
En flicka och en pojke med finlandsk bakgrund, Ff13, Pf6, tar parti for Steffi genom
att uttrycka tillfredsstéllelse dver Steffis sjdlvaktning. Flickan med fullstdndig in-
vandrarbakgrund, Fi23, uttrycker djupare tankar och forstielse genom att betona
vikten av att Steffi fir dterforenas med sina fordldrar.

Eleverna fick vidare utveckla sina svar pa vad de tycker att de lart sig genom
storylinen:

“hur det var forr under andra varldskriget,” Ff1, Ff9, Ffil5, Ffi21, Fi23, Pi2,
Pi8, Pil2, Pil4, Pf18, P20, P22, Pf26, Pf30

”om den dér Hitler och allt det dar,” Ff3, Ff7, F9, Ff13, Pfo, Pf22, Pf24

“hur det var nir nazisterna holl pa, att nazisterna inte var trevliga och att vara
annorlunda i en ny kultur,” P24

”vad krigsbarn fir vara med om,” Ffil5, Ff19, Pi2, Pf4, Pf6, Pf20, Pf28, P{30
”vad blev med dem barnen som bodde 1 Tyskland och vi kan veta om deras liv
och sa dar,” Fi2l

Merparten av eleverna upplever att de genom projektet fatt 6kad kunskap om andra
vérldskriget och uttrycker till en del empati for krigsbarnen Gverlag.

Eleverna uppger vidare att de fatt kunskap om judeforfoljelsen under andra
varldskriget samt om judarna och judendomen:

”om den dér judeforfoljelsen,” Ffl, Ff3, Ff7, Ff9, Ff17, Ff19, Ffill, Fi23, Pi2,
Pf4, Pil2, Pil4, P24, P28

”och den dir judendomen, om judarna.” Ff3, Ff5, Ff9, Ff7, Ff19, Fi23, Pf6,
Pil2, Pf20, P28

”Att judarna inte bad till Jesus.” Pf24

”kristendomen,” Ff3, P30

”De judiska och de kristna traditionerna &r ganska olika t.ex. pasken,” Ff3

I citaten lyfter eleverna fram diskrimineringen av judarna. Deras uttryck vittnar om
en implicit empati for judarna. De reflekterar dartill 6ver olikheter i fraga om religi-
oner. Flickan och de bada pojkarna med finlindsk bakgrund, Ff3, Pf24, P{30,
uppger att de fordjupat sin kunskap om kristendomen. Jag gor tolkningen att samt-
liga tre elever avser olikheterna mellan kristendomen och judendomen.
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I en del elevers svar framkommer utgdende fran fiktionen vilka utmaningar
krigsbarnen kan ha i ett nytt land:

“hur det kénns att vara fo6rfoljd och ldmna sin egen kultur och flytta till en helt
ny familj,” Ff13, Ff17, Ff19, Pf28

”mdéta ett helt nytt sprak och land,” Ff1, P28

“hur oréttvist livet kan vara,” Ffl

“att det inte var s3 14tt.” Ff3, Ff17, Pf16

att svenskarna pa den tiden inte tyckte om dé judarna kom till deras land,” P24

Eleverna visar en antydan till forstaelse och empati for krigsbarnen. Pojken med
finldndsk bakgrund, Pf24, uttrycker tankar om nazismens utbredning i Sverige
under krigstiden.

I frdga om huruvida tematiken paminner om dagens verklighet ser eleverna vissa
likheter:

”Nastan allt finns pa riktigt som var i boken.” Ff9
”Krig finns ju dnnu idag,” Ff5, Pi12

”Det var verkligt med krigsbarnen,” P{20, Pf30
”och flyktingbarn finns &nnu.” Pi12

Av citaten framgér att en del elever tycker att bokens tematik dr verklighetstrogen.
De drar paralleller till dagens krig och flyktingar utan nérmare specifikation.
I frdga om elevernas egna liv uttrycks en 6kad forstaelse av migranter:

”Den har 6kat min forstaelse for de som kommer fran andra lander.” Pf28
”Det &r jobbigt att vara flykting. Man forstar nog dem lite battre.” Ff9
”Téanka efter lite. Alla kanske inte har det sa 1att.” Ffl

Négra elever uttrycker viss forstéelse for dagens flyktingbarn och flyktingar och att
vara nyanldnd i ett frimmande land. [ uttrycken hos de béda flickorna med finldndsk
bakgrund, Ff9, Ffl, anas dven empati for dem.

Eleverna uttrycker tydliga stillningstaganden for religionsfrihet i fiktionen och
deras egna liv:

”Vad ar det for skillnad vad man tror pa egentligen bara man inte ar terrorist
eller nagot.” Ffl

”Det ér ju upp till en sjdlv hurdan religion man har.” Pf4, Pf6

i alla fall morkhyade (afrikaner) de ar faktiskt héftigt da de har sddana dar
hiftiga religioner.” Pf18
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Som framgér av citaten visar nigra elever med finlindsk bakgrund, Ffl, Pf4, Pf6,
Oppna attityder till olika religioner. De ser religionen som en individuell ensak. Jag
tolkar detta som att de i forsta hand relaterar till bokens tematik. Pojken med fin-
landsk bakgrund, Pf18, forknippar olikheter i religion med andra etniciteter, som
han inom parentes specificerar som afrikaner. Han uttrycker en stereotyp syn pa och
okunskap om deras religionstillhorighet.

Aven 6kad kunskap om romer uppges:

”Jag har lart mig om zigenarna,” Ff17

Flickan med finldndsk bakgrund, Ff17, som anger att hon lirt sig mer om romer,
omnédmner dem likvél i ett diskriminerande ordval, vilket jag uttyder som okunskap.
Jag uppfattar det som att hon inte blandar ihop judar med romer.

Eleverna framfor kritiska synpunkter pa nazisterna relaterat till historien:

” Att nazisterna kunde gora som de gjorde.” Ff13, Fi23, P24
”Nazisterna plagade judarna,” Ff17, Fi23

”det var oréttvist.” Ff1, Ff9

”Att vi kristna kunde vara s& dumma. Dom var ju nistan som vanliga
manniskor med bara en annan tro.” Ff19

“Hitler och fjortisar e lika dumma i huvudet.” Pf18

I elevernas uttryck framkommer starka forddmanden av nazismen. Flickan med fin-
landsk bakgrund, Ff19, uttrycker ocksé sjélvkritik i form av kritik av kristnas age-
randen. Hon generaliserar nir hon betecknar alla nazister som kristna. Hon andra-
fierar judarna och ser kristendomen som norm. Pojken med finldndsk bakgrund,
Pf18, fordomer nazismen kraftigare genom att i diskriminerande ordalag likstélla
Hitler med sin egen aldersgrupp som han sjilv anser sig std ovanom. Jag tolkar detta
som att han avser yngre elever dn han sjélv.

I reflektionerna om kriget och nazismen kopplas tematiken i viss mén till nutid
och elevernas egna liv:

”Jag tycker att det dr sa hemskt, alltsd som det var forr, for det var riktigt som
déligt i livet, alltsa allt var daligt. Alla far inte tdnka pa olika sétt. Och jag &r
valdigt glad over att jag lever i den kultur och religion som jag lever i. Alltsa
det skulle ju inte gé i dag egentligen, for det finns stora makter idag eller sddan
som FN-organisationer och allt mgjligt.” Ffl

”Det &r forst nu som jag fattar hur det var att vara jude och hur svért det var.
Nu behover ingen ga igenom saker som t.ex. judarna gick igenom. Man kan
séga att vi barn mellan 13—15 &r 4r mycket klokare 4n de som var mellan
30—60 &r och levde forr, for vi vet att allt det hir var fel och ingen av oss skulle
vilja att ndgot sadant skulle hinda igen.” Fi23
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Flickan med finldndsk bakgrund, Ffl, och flickan med fullstindig invandrarbak-
grund, Fi23, fordomer krigsférhallandena och judeforféljelserna och uttrycker dven
djupare tankar om dagens forhallanden som de ser som mer jamlika och demokra-
tiska. Flickan med fullstdndig invandrarbakgrund, Fi23, uttrycker en djup tillfreds-
stéllelse med sitt ldrande genom projektet.

Aven tankar om mobbning generellt framkommer i elevernas relaterande av te-
mat i boken till sina egna liv:

”Mobbningen mot personer som dr annorlunda pagér fortfarande idag.” Ff3,
Fil5, Ff17, Ff19, P26
“Ingen fir vara mobbad.” F9, Ffil5, Fi23

Mobbning upplevs nirmare eleverna. En del elever relaterar mobbning till dagens
varld utan att ge ndrmare exempel. De ser mobbningsoffren som individuella per-
soner. Nagra elever fordomer mobbningen.

Mobbning kopplas ocksa till bemdtande av andra etniciteter i elevernas egna liv:

”Man ska acceptera andra kulturer och folkarter,” Pf20

”for dom de ar,” P24

”Alla [etniciteter] far vara som de vill.” Ff3, Ff5, Ff17

”Alla kulturer &r olika.” Ff13

”Jag tkr om att folk &r annorlunda. Det gor varlden mer intressant.” Ff7
”Det ar okej, [att vara annorlunda],” F9, Ffi21, Pf16, Pf20, P28

”bara lite uddare.” Pf22

Flera elever foresprékar acceptans och erkédnnande av andra etniciteter. Deras 6ppna
attityder vittnar dock i viss utstrickning om en stereotyp syn pa andra etniciteter.
De jimfor med sin egen finlandssvenska norm. Pojken med finldndsk bakgrund,
P22, ger uttryck for en tydligare etnocentrisk uppfattning.

I liten omfattning framkommer ett avstandstagande i elevernas uppfattning om
migranter i deras egen verklighet:

”Jag har inga problem med det, sa linge dom inte stér mej,” Ffl
”dr elaka eller riktigt "'macho’ (att de inte beter sig som de dger
hela jorden.).” Ff5

I uttrycken hos de béada flickorna med finldndsk bakgrund, Ff1, Ff5, framkommer
likasé en etnocentrisk uppfattning genom att de tydligt andrafierar andra etniciteter.
Inom parentes fortydligar den ena flickan, Ff5, sin uppfattning om deras eventuella
arrogans. Bégge flickor tolererar dem med vissa forbehéll och distanserar sig fran
dem.

En 6ppen och fordomsfri ménniskosyn forordas av en del elever:
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”Man kan ha liv som man vill.” Fi21

”Alla far vara som de vill.” Ff3, Ff5, Ff17

”Alla har sin egen stil.” Ff13, Ff19, Fi21

”Jag har alltid tyckt att vi alla &r likadana.” Fi23, Pf22

”Alla &r vérda lika mycket.” Fi23

”Jag har full respekt for alla, hur de &n ser ut eller beter sig.” Ffil5

”Man har rétt att vara som man vill, man far kI sig som man vill,” Ffill, Ff13,
Ff19, Fi21, Fi23, Pf6, Pf16

I citaten kan utldsas att somliga elever, varav flertalet ar flickor, mer betonar den
individuella kulturtillhérigheten och likvardigheten mellan méanniskor.

I uttrycken framgar dven elevernas 6ppenhet for en nirmare kontakt med ménni-
skor med annan etnisk tillhorighet:

”och tala som man vill for alla har ritt att fa vara sig sjdlva. Kommentera aldrig
forran vi kdnner varandra.” Ffil1, Fi23

” Andra méanniskor kan ha olika uppfattningar om varandra och man kan ju
alltid kommunicera med en person fast han/hon talar ett annat sprak.” Ff19

Som framgar av exemplen visar den flicka som delvis har invandrarbakgrund,
Ffill, och flickan med fullstindig invandrarbakgrund, Fi23, samt flickan med
finldndsk bakgrund, Ff19, en &ppnare instéllning till manniskor med annan etnisk
bakgrund genom att vilja umgés med dem.

Ett vinligt bem&tande framkommer ocksa 1 tydligare ordalag i elevernas syn pa
andra méinniskor:

”Man ska vara vénlig mot alla,” Ff5, Fi21

hjélpa [andra ménniskor oavsett kulturella tillhorigheter],” Ff19, Pf20, Pf24
”Viénskap ér viktig.” Pf6

”och vara jétte sndll om en person flyttar till [ortsbendmningen] dér man bor, s&
att han/hon kan 2 det béttre. Och dé kénns det ocksa béttre for en sjélv.” Ff19
Vi skall élska varandra, forsta och gora varandra lyckliga.” Ffill

Av elevuttrycken framgar en 6ppen och tillmotesgaende instéllning till andra mén-
niskor. En del betonar vikten av vilvillighet och nigra uttrycker tankar om vénskap.
Flickan med finldndsk bakgrund, Ff19, syftar specifikt pa nyanlénda. Jag gor tolk-
ningen att hon menar invandrare. Den flicka som delvis har invandrarbakgrund,
Ffill, idealiserar moten mellan méanniskor.

Bemotandet priglas dven av en stark 6dmjukhet nir det kopplas till elevernas
egen varld:

169



”Jag dr ocksa frén nan annat land sé jag kinner sig som Steffi. Men jag har lért
mig att vara snéll med ménniskor som ar elak s& kanske om man ar snill med
henne/honom sé kanske han/hon ska vara snéll med mig eller med nagon
annan.” Fi21

Flickan med fullstindig invandrarbakgrund, Fi2l, uttrycker en djup inlevelse i
fiktionen. Hon formedlar ett vélvilligt och vénskapligt tillmoétesgaende av mottagar-
landets befolkning. I hennes uttryck utldses dock ett undfallande tédnkesitt.

7.3 Vidgad tolkning i anslutning till teori och forskning
Resultaten i detta avsnitt ger svar pa den tredje forskningsfrigan: Hur evaluerar
eleverna litterdr storyline som metod for interkulturell forstaelse?

I evalueringarna synliggors hur eleverna efter avslutad ldsning stiger ut ur fik-
tionen och gor den till historia. Distanseringen bidrar till en kritisk granskning av
fiktionen i Overensstimmelse med bland andra Bells och Harkness (2013), Hark-
ness (2007) samt Osterns (2001) framféranden av storyline och som dven Langer
(2005) betonar som den sista fasen i ldsningen. Flertalet av eleverna stiller sig
positiva till storylinen. De upplever projektet som omvéxlande, underhéllande och
givande, vilket dven bland andra Ahlquist (2016) erfar i sin studie. Storylinen
vicker elevernas tankar kring tematiken i fiktionen och i viss mén i deras egna liv.
Arbetet med nyckelfragorna faster deras uppmérksamhet vid teman som de annars
inte skulle reflektera Gver. De kollektiva uppgifterna ger tillfalle till verldggningar
med klasskamrater, vilket stir i samklang med Frenes (1995) horisontella beskriv-
ning av elevsamtal. De varierade uttrycksformerna bidrar till att samtliga elever i
olika omféng bejakas och engageras i tematiken. Exempelvis fraimjar skrivuppgift-
erna deras inlevelse pa liknande vis som bland andra Ahlquist (2016) framfor av-
seende relevansen av skrivuppgifter for ldrande i &mnesbaserad storyline. Skrivupp-
gifterna upplevs dock i hogre grad som monotona av pojkarna. En forklaring kan
vara att finldndska pojkar ofta uppvisar sdmre skrivfardigheter (Harjunen & Rauto-
puro, 2015; Hellgren, 2011; Silverstrom, 2004; Silverstrém & Rautopuro, 2015;
Lappalainen, 2011). Pojkarna foredrar ddremot i hdgre grad 4n flickorna de digitala
genrerna, aven de som utfors med penna och papper. Pojkarnas storre intresse for
dessa uttrycksformer kan relateras till andra studier (Halonen, Hietajérvi, Lonka &
Salmela-Aro, 2016; Johnson & Gooliaff, 2013; Passey, Rogers, Machell & Mc-
Hugh, 2004) i den meningen att de visar att pojkars ldrande i storre utstrickning
motiveras genom arbete med digital teknologi.

Identifikationerna med de fiktiva karaktidrerna genom skrivning i roll tillfor
eleverna, varav flickorna i nidgot hogre grad, fordjupade insikter i tematiken pa
liknande sétt som Neelands och Goode (2015) beskriver djuplarande. Likasa hjélper
drama i viss man eleverna till 6kad forstielse av tematiken, ndgot som bland andra
ocksa Bowell och Heap (2001) samt Neelands och Goode (2015) lyfter fram
giillande dramaidentifikationer. Aven vad giller andra uttrycksformer framkommer
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det hur litteraturen kan ge upplevelser och fakta, vilket med Rosenblatts (1995)
termer kan formuleras som att elevernas ldsning var bade estetisk och efferent.
Framst framtrader det att eleverna fatt en fordjupad kunskap om andra varldskriget,
flyktingar och judar. P4 liknande vis som i den studie om d&mnesbaserad storyline
om judar och judendom som gjorts av Bolstad et al. (2001) framgar av denna
litterdra storyline att eleverna i hogre grad anar sig till forstaelse av dagens
flyktingar, vilket 4ven motsvarar resultaten i Teigens (2003) studie om &mnes-
baserad storyline om hur elever tilldgnar sig forstaelse av migranter.

Temana och monstren i elevernas evalueringar visar det som Fish (1980) kallar
en tolkningsgemenskap genom att eleverna i en klassrumskontext utvecklar en
tolkningskonvention och skapar mening i det tematiska arbete som den litterdra
storylinen erbjuder. I tolkningsgemenskapen recenserar de fiktionen i dverensstam-
melse med Beans, Dunkerly-Beans och Harpers (2014) tankar om utvecklande av
kritisk literacy genom samstidmmighet. Tematiken berdr eleverna i olika grad
kénsloméssigt och kognitivt, vilket exempelvis Bell och Harkness (2013; 2016)
samt Harkness (2007) betonar som centralt i ett &ndamélsenligt arbete med story-
line. P4 motsvarande sétt som forslagsvis Caroll, O’Leary och Wilson (2015) och
Nussbaum (2010) lyfter fram litteraturen som verktyg for att 6ka elevers interkultu-
rella forstaelse fangslas och upprors eleverna av intrigen.

Eleverna intar ett starkt avstandstagande mot nazismen och det frimlingsfient-
liga bemétande Steffi i den ldsta boken far av vissa fiktiva karaktédrer. De visar i
varierad utstrdckning empati for henne och Nelli samt for judarna &verlag under
andra virldskriget. Partiellt skonjs tendenser till empati for dagens krigsbarn och
flyktingar. Dock visar eleverna ingen insikt i nutida ménskliga konflikter och orétt-
visor utan anger endast krig generellt. Det framgar sdlunda i enlighet med Syse
(2016) att eleverna genom den litterdra storylinen uppfattar judeforfoljelsen som ett
pafund av Hitler. De har inte kunskap om antisemitismen nér det géller att forsta
vad som foranledde Forintelsen och hur den kan kopplas till dagens ménskliga
orattfardigheter. Eleverna visar ocksa okunskap om antiziganismen. De fordomer i
nidgon grad mobbning av ménniskor i allménhet och foresprékar Sppenhet och
valvillighet mot nyanlédnda. Somliga forordar dven starkt religionsfrihet och respekt
for andras religioner. Religion forbinds i viss mén med andra etniciteter men ses
dven i varierad omfattning som individuell.

I en del studier (se till exempel Appleyard, 1994; Brink, 2005; Malmgren, 1997;
Maynard, MacKay & Smyth, 2008; Merisuo-Storm, 2006; Millard, 1997; Molloy,
2002; Taube, 2007) framkommer att pojkar i olika utstrackning hellre ldser litteratur
om pojkar som de kan identifiera sig med. En anledning antas vara att de kdnner sig
ovana vid att empatiskt leva sig in i en bok med kvinnliga huvudkaraktérer (Apple-
yard, 1994; Millard, 1997). I den hér studien uppger dock flertalet av pojkarna i
intervjuerna att de inte stors av att huvudpersonerna ér flickor. Endast en pojke vill
ha en pojke som huvudperson. Dock kan det inte uteslutas att konsaspekten i fikti-
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onen kan ha inverkat p& pojkarnas bendgenhet att visa en nagot ldgre inlevelse-
forméga gillande de fiktiva karaktérerna i de skriftliga rollgestaltande uppgifterna.
Resultaten antyder pa sa sitt, enligt Biihlers (1934) och Jakobsons (1960) kom-
munikationsmodeller om expressiva, reflektiva och kommunikativa genrer, att de
personligt gestaltade uttrycksformerna, saval skriftliga som muntliga, har varit mer
funktionella och produktiva.

I likhet med vad som framkommit i det foregaende resultatredovisningskapitlet
om elevernas reception visar resultaten dven avseende elevernas evalueringar att de
kan fé6rdoma foreteelser i fiktionen samtidigt som de delvis har en annan instillning
nir det géller deras egna liv. Merparten av eleverna har visserligen en 6ppen attityd
till andra etniciteter och méinniskor som &r annorlunda dn dem sjélva. Betraktat ur
ett kritiskt interkulturellt perspektiv uppfattar eleverna &ndd enbart i liten skala
heterogenitet inom olika grupper. I stéllet forstar de olika grupper till stor del som
stereotypa. De visar ocksa i varierad omfattning okunskap och férdomar om andra
grupper. Eleverna har i viss grad, frimst de med finldndsk bakgrund, en etnocentrisk
syn pé andra etniciteter som de andrafierar och varderar utifran sin finlandssvenska
norm. I ndgon man anas dock hos framfor allt flickor en forstéelse for individuella
olikheter som de ser som likvérdiga.

De ldrarledda klassamtalen upplevdes i viss utstrackning av flickor som givande
1 dverensstimmelse med Chambers (2011) resonemang om litteratursamtals bety-
delse for lasforstaelse. Dock framkom ocksé en skymt av en upplevelse av att sam-
talen var for rapporterande och monotona.

For att motverka elevernas etnocentristiska instéllningar och uppfylla mélen for
kritisk mangkulturell pedagogik i enlighet med forslagsvis Gorskis (2006), Gays
(2013), McLarens (2007) samt Sleeters och Grants (2009) framféranden om jam-
likhet och social réttvisa borde problematiken i hogre grad ha lyfts upp i en gemen-
sam diskussion. Det vore s& som Lahdenperd (2004a) papekar viktigt att léra ele-
verna forstd hur dialoger och sociala relationer avspeglar snedvridna uppfattningar.

Liksom bland andra Rosenblatt (1995) och Rosenthal (1995) konstaterar bor
ocksé alla elever stodjas och uppmuntras till att samtala om sina ldasupplevelser. 1
den hir studien borde elevernas egna slag av kulturell tillhorighet ha kritiskt
granskats och jamforts med klasskamraternas samt med de former av kulturell till-
hérighet hos andra ménniskor. Dértill borde eleverna med nagon form av invandrar-
bakgrund ha beaktats i storre utstrackning. En tillrdcklig uppmérksamhet féstes inte
vid att de har andra erfarenheter 4n eleverna med finldandsk bakgrund.

En utforligare undervisning om Forintelsen hade ocksa varit nodvéndig, sa som
exempelvis Syse (2016) framhaller. Déarigenom skulle eleverna ha fatt stérre moj-
lighet att forstd nazismen och dess betydelse for efterviarlden nér det géller att
utveckla ett héllbart demokratiskt medborgarskap, vad géller till exempel forhal-
landet mellan minoriteter och majoriteter i enlighet med vad bland andra Cowan
och Maitles (2017) lyfter fram.
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En dylik omfattande kritisk bearbetning kunde ha planerats av mig som forskare
och genomforts av lararen. Darigenom kunde den litterdra storylinen battre ha fun-
gerat som en metod for utvecklandet av elevernas interkulturella forstéelse.'??

122 Jag dterkommer till denna diskussion i avsnitt 8.1.1.
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8 Sammanfattande diskussion

I detta kapitel sammanfattas och diskuteras studien i ett aterblickande perspektiv
och i ett framtidsperspektiv. Jag gor forst en kritisk reflektion av studiens bakgrund
och omfattningen av den forskningslitteratur som arbetet stodjer sig pd. Darefter gér
jag in pa de metodologiska dvervdgandena i forskningsarbetet och det didaktiska
upplédgget av studien. Till sist diskuterar jag kritiskt studiens forskningsbidrag, som
sedan relateras till ett framtidsperspektiv, dir dven forslag pa fortsatt forskning ges.

8.1 En aterblick pa studien

Bakgrunden till detta avhandlingsarbete stér att finna i behovet att utveckla skolan
1 enlighet med det mangkulturella samhéllet. Jag har dels hinvisat till den 6kade
dynamiska komplexitet som globaliseringen och migrationen medfor i samhillet,
dels till olika dimensioner av kulturell tillhdrighet inom det mangkulturella samhal-
let. Utmaningen for en dylik inramning av studien &r emellertid att komplexiteten i
olika slag av kulturell tillhorighet ses som ett nutida fenomen. Min intention har
dock varit att knyta samman flyktingtemat i det historiska perspektiv som storyline-
arbetet utgick fran med andra dimensioner av historisk kulturell mangfald &n enbart
etnicitet och belysa dem med forankring i den historiska och samhéilleliga utveck-
lingen. Detta innebér att jag har forsokt framhélla att kritisk méngkulturell pedago-
gik riktar sig till alla elever och inte enbart till flyktingelever och de som kommer i
kontakt med dem.

Litteraturbakgrunden till detta avhandlingsarbete berdr méanga olika omraden
inom litteraturpedagogik och interkulturell pedagogik, vilket har medfort en viss
svérighet att specialisera sig inom samtliga fack. Samtidigt var den omfattande
litteraturgenomgangen nddvindig for planeringen och genomforandet av litteratur-
projektet och bearbetningen av empirin. Forskningslitteraturen genererade ny kun-
skap om hur storyline kan utvecklas som metod for interkulturell pedagogik.

De metodologiska dverviagandena har utgatt fran en hermeneutisk fenomenolo-
gisk vetenskapsteoretisk tradition dér jag har utgatt frén hermeneutiken och tillim-
pat en empirisk-holistisk kunskapsansats for att f4 fram nya insikter om litterar
storyline som interkulturell metod. Avsikten med att kombinera interkulturell peda-
gogik och litteraturpedagogik har varit att klarlagga hur litterér storyline som inter-
kulturell metod stér i relation till dagens pedagogik i den finlandssvenska skolans
verksamhet. Min tankeging har genom ett etnografiskt perspektiv forankrats i ett
filosofiskt tinkande som lett vidare till sociologiska resonemang som i den hér
studien har varit sociokulturella. Med utgéngspunkt i en hermeneutisk fenomenolo-
gisk ansats bygger avhandlingen pa ett livsvirldsbegrepp, det vill séga tar avstamp
1 hur ett visst fenomen, som i detta fall utgors av kulturméten, uppfattas av eleverna.

Den litteréra storylinen har genom en dylik kvalitativ metod varit empiritung
och tidskrdvande da jag i sa stor utstrickning som mojligt avsett att askadliggora
materialet pa ett holistiskt och transparent vis. Utgdende frén en hermeneutisk feno-
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menologisk ansats har min strévan varit att se elevernas laroprocess som en dyna-
misk livsvérldsprocess i den meningen att jag har triangulerat deras olika uttryck
under olika skeden av storylinen genom receptionsanalys och meningskoncentre-
ring i relation till olika teoretiska perspektiv inom litteraturpedagogik och interkul-
turell pedagogik samt genom mina klassrumsobservationer. Trianguleringen av det
massiva materialet var ddrmed en utmaning.

Min foresats har inte varit att systematiskt folja och pavisa elevernas individuella
utveckling av interkulturell forstaelse under pagéende studie, utan att visa hur elever
i en klassgemenskap genom givna uttrycksformer aktivt kan medvetandegoras om
och engageras i den aktuella tematiken med fokus pé att frimja deras interkulturella
forstéelse. I analysforfarandet tematiserade jag elevernas individuella och kollek-
tiva uttryck och forsokte dra slutsatser av materialet med hjilp av forskningslittera-
turen.

Ett alternativt tillvigagangssitt till en aktionsinriktad studie med konventionell
etnografi, som utmérker den hér studien, kunde ha utgjorts av kritisk etnografi som
overgripande kan definieras som en kritisk granskning av rddande omsténdigheter
och hur de kan forbittras genom att forskaren utifran sitt syfte att mojliggora
fordndring utvecklar sin forstaelse for bakomliggande orsaker (Thomas, 1993).
Kritisk etnografi kunde sédledes ha utgjort en mdojlig metodologisk ansats da min
avsikt var att introducera en ny larandemetod med interkulturell inriktning for att
forbattra interkulturell pedagogik i skolan. Dock kom jag fram till denna insikt forst
under djupanalysen dér jag intog en mer kritisk stindpunkt, till exempel nér det
giller de lararledda klassamtalen.

For att eleverna ska fa mojlighet att genom mangkulturell barn- och ungdoms-
litteratur utveckla sin interkulturella forstaelse borde mangkulturalitet inrymma sé
ménga aspekter som mojligt av kulturell méngfald (Hillard, 1995). Den bok som
den litteréra storylinen bygger pa har alltigenom en existentiell laddning och mang-
dimensionalitet som mdjliggor ett omfattande utforskande av interkulturella teman.
Genom ett rikligt antal nyckelfrdgor strivade jag efter att eleverna skulle tilligna
sig komplexa och dynamiska forestéllningar om olika slag av kulturell tillhérighet.
Det kan dock konstateras att en del dimensioner av kulturell mangfald borde ha
bearbetats djupare, speciellt i fraga om judar och romer samt personer med niagon
form av funktionsnedséttning. Eleverna borde ha fétt undervisning om antisemitism
som ideologi samt antziganism fOr att forstd motivet till Forintelsen. Det borde
ocksa ha klargjorts att ordet ”dovstum” &r forlegat och missvisande vad giller
personer med funktionsnedséttningen dovhet i den meningen att det ger intrycket
att dova inte har ett sprék. En dylik utforlig kritisk bearbetning av hur dessa
kulturella dimensioner anvinds i fiktionen samt tematiken 6verlag hade varit
nddvindig for att arbetet med denna litteréra storyline skulle motsvara kriterierna
for kritisk mangkulturell pedagogik. Avsaknaden av en sédan kritisk bearbetning
paverkar foljaktligen studiens resultat.
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I Grunderna for liroplanen for den grundliggande utbildningen 2014 betonas
vikten av att eleven kontinuerligt far majlighet att reflektera 6ver och evaluera sitt
eget larande for att hen ska forsta larandemalen och finna tillvigagéngssatt att na
dem (Utbildningsstyrelsen, 2014). Styrdokumentets kriterier i frdga om detta har
beaktats genom studiens elevevalueringar som utgdr en viktig del i arbetet med
storyline. Elevevalueringarna avsag att utveckla elevernas reflektioner dver story-
linearbetet och tematiken och medvetandegdra deras lidrande och forhallningssétt
samt hur deras insikter kunde forbéttras genom litterér storyline.

De olika uttrycksformerna utgjordes 6vervigande av skrivuppgifter, vilket bor
kommenteras. Min ambition med studien var till en bdrjan dven att genom litterdr
storyline erbjuda eleverna verktyg for att utveckla sin skrivformaga. Utbildnings-
styrelsens utvirderingar visar att de finlindska eleverna har bristfélliga skrivfardig-
heter (Harjunen, Hellgren, Juvonen, Silén, Saiskilahti & Ornmark, 2011). Som
tidigare konstaterats dr pojkars fardigheter svagare én flickors (Harjunen & Rauto-
puro, 2015; Hellgren, 2011; Silverstrom, 2004; Silverstrdém & Rautopuro, 2015;
Lappalainen, 2011). Under analysen och tolkningen av empirimassan kom jag dock
fram till att en dylik studie skulle ha blivit alltfér omfattande. Skrivuppgifternas
relevans i studien reducerades darfor till att enbart omfatta avsikten att frdmja elev-
ernas mojlighet att erhalla en fordjupad reflektion over och forstaelse av fiktionen
och tematiken i avsikt att utveckla deras interkulturella forstaelse.

8.1.1 Studiens forskningsbidrag

I anslutning till diskussionen om en skola for alla elever som pagar inom det peda-
gogiska forskningsfiltet tillfor denna studie forstaelse for vikten av interkulturell
pedagogik i dagens och framtidens méangkulturella skola och hur larare och elever
i en gemenskap kan arbeta med livsfragor och samhallsfragor som &r av vikt i deras
vardag. Kombinationen av kritisk méngkulturell pedagogik och litteraturpedagogik
med storyline som metod visar en ny pedagogisk arena av insikt, teori och praktik
som kan utgora ett underlag for att vidareutveckla meningsbiarande pedagogik och
didaktik for skolan.

Avhandlingen bidrar till ny kunskap inom tre omraden: det kunskapsmaéssiga,
det metodologiska och det didaktiska omrédet.

For det forsta kan kunskapsbidraget lyftas fram. Det géller elevers forstaclse for
en aktuell samhéllsproblematik i en finlandssvensk skolkontext. I studien visar elev-
erna genom bearbetning av tematiken i Annika Thors bok En 6 i havet med hjélp
av storyline i olika utstrackning prov pa forstarkt medvetande och kritiskt engage-
mang i bokens tematik. De uttrycker en antydan till forstaelse och empati for krigs-
barnen och judarna under andra vérldskriget bade i fiktionen och i verkligheten. I
viss méan framkommer i deras uttryck tecken pa forstaelse for dagens flyktingar och
flyktingbarn. Aven tendenser till empati for dem kan i nigon grad skonjas. Merpar-
ten har ocksa en Oppen attityd till andra etniciteter och ménniskor som ér annorlunda
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an eleverna sjédlva. Dock har eleverna inte kinnedom om den nazistiska antisemi-
tismen och antiziganismen och deras relevans for en senare tid. Aven okunskap om
personer med funktionsnedsdttningen dévhet och dessa personers sprak framkom-
mer i ndgon mén. Eleverna visar ocksa alltjimt etnocentriska uppfattningar och for-
domar och uppfattar i liten skala heterogenitet inom olika kulturella grupper.

For det andra dr kombinationen av receptionsanalys genom en litterér storyline
och en teoristyrd analys och tolkning av ett rikt material ett innovativt metodolo-
giskt bidrag med kombination av litteraturpedagogiska perspektiv och kritisk mang-
kulturell pedagogisk teori.

For det tredje ger denna studie ett bidrag till utveckling av en didaktik dér littera-
turpedagogiska redskap och interkulturellt pedagogiskt tinkande skapar en grans-
overskridande didaktisk design med stor potential for djupldrande i forhéllande till
existentiella fragor i unga ménniskors liv.

Slutsatser

Arbetet pavisar mojligheter, fallgropar och utmaningar i fraga om hur skolan kan
forhélla sig till och arbeta med existentiella fragor som ror erkdnnande av och
respekt for kulturell méngfald. Litterdr storyline utgdér en utmanande metod for alla
involverade da det i larprocessen gors perspektivbyten mellan fiktion och verklighet
i vilka forestédllningar om andras och egna livsvérldar genom olika modaliteter
formas. Den hér studien ar dartill ett innovativt forsok med litterdr storyline som
interkulturell pedagogik dér flera dimensioner av kulturell tillhorighet behandlas.
Det pedagogiska maélet dr sdledes ambitidst. Dock kunde det med fordel ha
begrénsats till ett arbete med att forédndra elevernas virderingar genom att fokusera
pa antisemitismen. P& sa sitt skulle eleverna ha uppnatt en djupare resonans nér det
géller nazismen och Forintelsen, vilket ddrmed hade kunnat Oka deras
interkulturella forstaelse. Den litterdra storylinen borde foljaktligen ha haft férre
nyckelfragor och fler utforligare lararledda klassamtal dar en kritisk reflektion och
granskning av tematiken skulle ha gjorts i relation till dagens ménskliga
orattfardigheter och elevernas egna forhallningssatt.

En studie av det hir slaget forutsétter ocksa att lararens roll i hogre grad beaktas
eftersom lararens forfarande ér centralt for elevernas interkulturella ldrande. S& som
tidigare betonats av till exempel Chambers (1996; 2011) &r litteratursamtalen ytterst
viktiga for elevernas lasforstaelse. De ldrarledda klassamtalen kunde battre ha bi-
dragit till att medvetandegora och bearbeta elevernas instillningar till, tankar om
och erfarenheter av interkulturella fragor och dérmed starta forédndringar i deras tén-
kande. Resultaten visar genomgéende att litterér storyline inte fungerar tillfredsstal-
lande som interkulturell pedagogik, i synnerhet inte som kritisk mangkulturell pe-
dagogik. En kritisk mangkulturell strategi for arbete med litterdr storyline, som i
denna studie, kriver stor kompetens av ldraren, varfor utbildning i kritisk mangkul-
turell pedagogik ar nédvindig. Utgangspunkten for den hér studien &r kulturell
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méngfald i ett tilltagande méngkulturellt samhalle. I kritisk méngkulturell pedago-
gik krivs formaga att kunna 6vervéga vilka samhéllsférhallanden som utgér dagens
verklighet for eleven och vilka som utgdr framtidens och hur den enskilda eleven
bést vixer som ménniska (Sleeter & Grant, 2007). Det fordras sélunda, i enlighet
med bland andra Banks (2014), Gay (2013) och Lahdenpera (2004a), att eleven l1ar
sig forsta vikten av interkulturella forhallningssatt. Hari ger professionell utveckl-
ing och utbildning i kritisk mangkulturell pedagogik lararen insikter i olika strate-
gier och perspektiv i bemdtandet av varje elevs kunskap (Nieto, 2003).

8.2 Interkulturell litteraturpedagogik i ett framtidsperspektiv

Resultaten ger vid handen att litterér storyline har ett virde som kunde kvalificera
den som en fungerande interkulturell pedagogisk metod. Litterdr storyline ger en
mingd mojligheter att arbeta med interkulturella teman som kan utveckla elevernas
interkulturella forstielse.

Den mangkulturella skolan 4r inget nytt och dvergaende fenomen, utan dkad
kulturell méngfald i skolan &r en historisk utveckling som utgor dagens och fram-
tidens verklighet. Skolan maste i enlighet hirmed aktivt motverka alla former av
diskrimineringar och bidra till ett samhélle med 6kad kunskap om och forstaelse av
kulturell mangfald. Det ar sélunda viktigt att striva efter integration och kritiskt
méngkulturellt forfarande. Sétten dr ménga att nérma sig frdgan om dylik verk-
samhet 1 skolan. Ett sétt ar att ldsa mangkulturell skonlitteratur. Den tolkande
lasningen innebér mojligheter att bidra till elevernas bildning. Skonlitterér lasning
inbegriper att arbeta med bildning. I bildning ingér livskunskap som &r bade kon-
struktiv och kritisk.

I Grunderna for liroplanen for den grundliggande utbildningen 2014 framhélls
vikten av att eleven utvecklar en mangsidig och @&mnesdverskridande kompetens
som omfattar kunskaper, fardigheter och forhallningssétt for att aktivt och ansvars-
tagande kunna paverka en hallbar demokratisk samhéllsutveckling. Lararens roll ar
att handleda i detta (Utbildningsstyrelsen, 2014). I en sddan omfattande larande-
helhet kan litterédr storyline utgéra en utmérkt ram om de principer som anvéands i
denna studie f6ljs. Litterdr storyline ar ett &mnesdverskridande arbete som i den hir
studien visar pa en méngd olika tematiska arbetsformer som ér &mnesdverskridande
med potential att frimja elevernas utveckling av centrala kompetenser i ett mang-
kulturellt samhélle.

8.2.1 Forslag pa fortsatt forskning

I en ny studie med litterdr storyline vore det viktigt att d4ven utforska lérarper-
spektivet. Denna studie fokuserar pa elevperspektivet, vilket inte var tillfredsstall-
ande for elevernas interkulturella forstaelse. Lérarens roll ar avgorande i kritisk
mangkulturell pedagogik. Det vore dérfor vardefullt att undersoka l4rarnas uppfatt-
ningar om hur en litteraturpedagogisk design med storyline som modell
for interkulturell pedagogik fungerar.
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For att fa en exaktare bild av litterdr storyline som interkulturell pedagogisk
metod vore det dven betydelsefullt att fokusera pa den enskilda elevens utveckling
avseende interkulturell forstdelse.

Det vore ocksa angeldget att utreda elevernas kunskap om antisemitism och
antiziganism.

I denna studie deltog 27 elever i tidiga tonéren i en finlandssvensk skola. I
analysen och tolkningen av resultaten har jag framst urskiljt olika slag av kulturell
tillhdrighet sdsom kon, etnicitet, sprék, socioekonomisk stillning och religion bland
eleverna. Anledningen till att inga andra slag av specifik kulturell tillhorighet
framkom anser jag huvudsakligen vara att elevernas antal inte var tillrackligt stort
och att det ror sig om unga tondringar som befinner sig i ett tidigt identitetsskapande
och vuxenblivande samt att skolorten utgér en utpriglad jordbrukar- och sma-
industrimilj6. Det vore dérfor dven relevant att studera hur litterdr storyline utfaller
som interkulturell pedagogisk metod i en mer heterogen undersékningsgrupp som
kan aterge bilden av en storre kulturell méngfald.

En vidare forskning om litterér storyline skulle hirigenom kunna klargdra hur
eleverna i lasningen bittre kunde motas och bredda sin forstaelse av kulturell
mangfald. Detta skulle gora det mgjligt att i dnnu hdgre grad anvénda litterdr
storyline for att skapa fordndringar hos eleverna och ddrmed utrusta dem for ett
alltmer méngkulturellt samhaélle.
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Summary
Book-based storyline as a contribution to intercultural education

Introduction

The overriding purpose of the study is to analyze how book-based storyline func-
tions as a method for intercultural literature teaching. The focus of the study is on
how pupils can be made aware of, and become involved in, various themes by
means of book-based storyline, with the emphasis on deepening their intercultural
understanding through different genre related tasks, in the context of the class
group.

The background of the study points to the need to develop intercultural teaching
methods in the Finnish education system (Holm & Londen, 2010; Holm &
Mansikka, 2012). The current international refugee crisis is reflected through an
increased number of refugees and asylum seekers. In Finland, refugees and asylum
seekers, as well as others of non-Finnish origin, such as expatriates and repatriates,
contribute to an increasingly multicultural society (European Migration Network,
2016). 1%

Most Western societies are in the process of becoming increasingly dynamic and
complex as a result of globalization. This continuing expansion of cultural diversity
affects our concepts of both personal and collective identity, which necessitates a
renewed vision of what living together means (Cantle, 2013).

In a society that is characterized by ever-increasing cultural diversity, education
and the school system must also change and adapt (Holm & Londen, 2010;
Lahdenperd, 2004a). In the Finnish National Core Curriculum for Basic Education
2014, the importance of the equal value of all and of promoting equal, fair treatment
and justice in education are emphasized. Cultural diversity should be considered a
positive resource, and all pupils should have the right to growth, development and
learning. Schools are encouraged to offer their pupils opportunities to learn to un-
derstand the perspectives and contexts of others (Finnish National Board of Educa-
tion, 2014).

Besides the specific group consisting of pupils from immigrant backgrounds,
there are other minority groups that should be acknowledged. Taking regional var-
iation into account, for example pupils with multilingual backgrounds also form a
significant group.

Multilingualism is therefore a cultural aspect considered in this study. As a re-
sult, the basic education system must develop teaching methods that embrace mul-
ticulturalism and challenge all pupils equally (Holm & Londen, 2010; Holm &
Mansikka, 2012; Gorski, 2009; Grant & Sleeter, 2001). The Finland-Swedish mi-
nority schools face the added challenge of supporting and developing the Swedish-
speaking minority in Finland, while simultaneously including, accepting and rec-
ognizing pupils with immigrant backgrounds in the Finland-Swedish environment.
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In the National Core Curriculum for Basic Education 2014, interdisciplinary
learning, cooperative work and involvement are emphasized, and the pupil is en-
couraged to play an active, inquisitive role in learning. The teacher’s role is to guide
and mentor the learning process (Finnish National Board of Education, 2014). This
emphasis increases the importance of the need for tools that enable all pupils to
learn, and to learn in a way that strengthens a sense of belonging. In learning pro-
cesses of this kind, the book-based storyline method can function as a useful tool.

There is a conspicuous lack of previous studies on book-based storyline which
adopt an intercultural perspective throughout. Only two studies on book-based
storyline by Jacobsen (2016) and Creswell (1997), which to a limited extent employ
an intercultural approach, can be accessed. Existing research on topic-based story-
line which includes intercultural perspectives can also be further developed. Fur-
thermore, book-based storyline is still a relatively new literature teaching method
in Finland, particularly amongst the Finnish speaking population. This study can
therefore provide teachers and researchers with results that demonstrate how inter-
cultural teaching methods can be developed in culturally diverse classrooms.

Storyline as exploratory learning

Storyline is based on a constructivist view of learning (Rendell, 1986) and can be
subdivided into topic-based storyline and book-based storyline (also known as lit-
erature-based, or novel-based storyline). Topic-based storyline was developed by
Bell, Michaels and Rendell as a tool for interdisciplinary project work, at what was
then Jordanhill College in Glasgow'?* in the middle of the 1960s. In 1988, the
method became known as The Storyline Approach to Teaching, and in 1990 it was
given the international name The Storyline Method (Jensen & Lien, 2001). Storyline
also gained ground in both foreign and native language teaching (Heild-Ylikallio &
Ostern, 1997). Book-based storyline uses a fictive text as a starting point, which
facilitates active, exploratory learning (Kverndokken, 1999). Book-based storyline
can also be connected to various subject areas, for instance in the case of this study,
to religion and worldview studies, history and art. Over time, storyline has devel-
oped into an internationally recognized method (Bell, 2007; Bell & Harkness, 2013;
Bell & Harkness, 2016), which is used in the education system at various levels, as
well as in the business world.

Storyline involves the formation of a partnership between teacher and pupils, in
which the cooperative relationships between teacher and pupil, and between pupil
and pupil, play a central role. The teacher stages learning processes and develops
them, by leading the pupils’ thought processes forward by means of a narrative or
storyline (Bell & Harkness, 2013; 2016), which the teacher guides through open, so-

123 A significant number of these children is, however, made up of second generation immigrants, born
in Finland, who have not yet reached working age (City of Helsinki, Urban Facts, 2016).
124 Now called The Faculty of Education of the University of Strathclyde.
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called key questions, which the pupils work with. These key questions give the pu-
pils training in conflict management, as well as insight into how their own involve-
ment affects change. The emphasis is on the pupils’ ability to motivate their own
opinions and values (Rendell, 1986). The intention is that the story that the students
construct together will contextualize and motivate them so that they become emo-
tionally and intellectually engaged in their learning process (Bell & Harkness, 2013;
2016). The process facilitates an internalizing of emotions, which develops an un-
derstanding of the fictive characters (Harkness, 2007).

The working process in storyline is divided into different sequences. A storyline
project usually begins with two sequences, during which the pupils construct char-
acters and settings. In the third sequence, the storytelling begins with the pupils
specifying an event or happening. In the sequences that follow, the pupils specify
various incidents that complicate the plot and then lead to a climax and a resolution.
These sequences are all based on a thematic learning activity, which is inspired by
the key questions. The idea sequences, which are presented through the teacher
reading aloud, provide a structure that helps pupils to explore various themes. The
learning process promotes both flexibility and the use of the imagination, since the
pupils’ answers constitute an important part of the unfolding of the plot. They are
invited to be co-authors of the text, by examining the underlying thoughts and ideas
of the plot, as well as implicit significance and meaning. An important feature of
storyline is to use the pupils’ background knowledge and their ways of interpreting
and constructing meaning as a starting point, before these are considered in the light
of the author’s viewpoints, as well as factual knowledge of the world (Harkness,
2007).

The final sequence consists of a review and evaluation (Harkness, 2007). Eval-
uation is a significant part of storyline work, since the knowledge and skills that
pupils gain through constructing the fiction, should be accessible in reality (Bell &
Harkness, 2013; Harkness, 2007; Qstern, 2001). In the evaluation, the pupils discuss
the author’s intentions, evaluate what has been read and arrive at their own conclu-
sions. They compare the unfolding of the plot with texts they have read previously,
and decide what genre it belongs to (Jstern, 2001).

The storyline work gives pupils the opportunity to acquire knowledge about his-
tory, other cultures and value systems, while developing their language proficiency,

as well as their research and referencing skills. The working process offers pupils
the use of digital tools and various forms of social media. The pupils can search for
information in different ways, for instance on databases and in books, and construct
the fictitious world through different genres, for example blogs, dramatizations and
collage (Bell & Harkness, 2013; Harkness, 2007). A storyline project should always
end with the students conveying their newly gained knowledge to some form of
audience. Through this communication, the pupils can become aware of and reflect
on their learning process (Dstern, 2001).
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Critical positions on storyline have been discussed (Schwénke & Plaskitt, 2016;
@stern, 2001). Storyline has been questioned for example because of its starting
point in fiction and in the pupils’ imaginations (Schwinke & Plaskitt, 2016), and
on the grounds that students’ learning can become superficial and ritualized (Jstern,
2001). Schwinke and Plaskitt (2016) counter this criticism by pointing out that
storyline provides a context that creates meaning and promotes knowledge that is
rooted in reality. Similarly, @stern (2001) emphasizes that high quality learning can
be achieved through the teacher planning the storyline process carefully and through
varying working methods and establishing boundaries and rules.!?®

Storyline project: Faraway Island

I was granted research permission to carry out my study in two class groups of year
seven pupils, in a Swedish-language school in Finland. In the study, I constructed a
book-based storyline, which I then observed in action in these two classes. The
storyline that I constructed was conducted by two qualified teachers, over a three-
month period in the beginning of this decade. The book-based storyline project was
allotted a time span of eighteen lessons in each class group. The lesson length was
45 minutes.

The book based storyline is based on the novel En ¢ i havet (1996), by Annika
Thor. The English translation of the Swedish original is entitled Faraway Island
and was published in 2009. The overriding theme of the book is cultural encounters.
It centers on two Jewish siblings who are evacuated by their parents from Austria
to an island community in Sweden during the Second World War, in order to escape
the persecution of the Jews.

The book processes many-faceted existential life questions from an intercultural
perspective, which is relevant in our schools today. The book can be categorized as
multicultural children’s and youth literature, in the sense that it can promote school-
goers’ intercultural understanding and offer critical approaches to problematic in-
tercultural issues (Aerila & Kokkola, 2013; Evans, 2010; Gopalakrishnan, 2011;
Kjersén Edman, 2002; Norton, 1985; Stotsky, 1994).

The book-based storyline comprised 53 key questions in which the pupils,
through different genres, could relate to the themes in the fiction and in reality,
focusing on the meaning of intercultural understanding in their own lives. Individ-
ually, in pairs, in small groups and as a whole class, the pupils were given the op-
portunity to reflect and act upon various processes which result in the exclusion or
inclusion of schoolgoers.

The key questions were divided into three overall categories: questions related
to refugees, questions related to cultural affiliations, perspectives and encounters,

125 International summer courses in storyline for teachers are held annually in Portland by a team of
professionals, including Creswell. Further information on the website;
<http://www.storyline.org/Storyline_Design/Welcome.html>.
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and questions about the book from a metaperspective. Categorizations of key ques-
tions can encompass many dimensions (@stern & Stremme, 2012). In this study,
the key questions included different dimensions related to the overall categories
listed above. For example, the first category encompassed questions about Nazism
and ethics. The second mainly covered questions about encounters with that which
is strange and different, identification with the fictive characters, and questions
about their personality traits. The third category touched on the first two categories
from a metaperspective as well as addressing the author’s intentions. Certain di-
mensions in these categories overlap each other, since the key questions highlight
aspects of several categories to different extents. The participating pupils worked
through the key questions through personal representations and roleplay in various
genres, which makes it possible to approach the themes from different perspectives.
What I mean by personal portrayal is the pupils’ own concepts and values. Roleplay
refers to the pupils’ concepts and evaluations about a fictitious character’s experi-
ences and values.

The different genres that the pupils worked with were categorized into three
overall groups: non-digital written genres, digital written genres and performance
genres. Non-digital written genres consisted of letters, diaries, dialogues, poems,
mind maps, collages, book titles and cover illustrations. The digital genres, which
in most cases were simulated, included blogs, emails, text messages, Facebook en-
tries and internet chat. The performance genres included applied theatre and statue
drama, as well as different written forms in which the pupils have played the role
of a fictitious character. Therefore, the performance genres that were written also
belong in the other two genre categories. The genres gave the pupils the possibility
to enter into the fiction through personal roleplay, and to process the themes based
on personal experiences, in a classroom context. The genres are also approached
from a reflective, communicative and expressive perspective, using Biihler’s (1934)
and Jakobson’s (1960) communication models as a starting point. By means of the
different genres, the pupils are challenged emotionally and cognitively and are in-
vited to discover new perspectives and a deeper level of reading comprehension
(Ahlquist, 2016; Bolton, 1984; Fjertoft, 2014; Hoel, 2009; McCormick Calkins,
2001; McNaughton & Ellis, 2016; Neelands & Goode, 2015; O’Neill & Lambert,
1983; Penne, 2010).

In the study, the participating pupils nonetheless used paper and pen in several
genre tasks, even the digital ones. One contributing factor to the use of paper and
pen to express written genres that are digital was the lack of computer availability.
Furthermore, digitalization was not a central theme in the schools at the time when
I planned the book-based storyline. If the study were to be carried out now, com-
puter technology would most probably be used to a greater extent. In the collage
work, however, the pupils used various forms of digital information technology in
their exploration of the themes of the book, primarily regarding the persecution of
the Jews.
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Theoretical framework

The literature review consists of two perspectives: a literature education perspective
and an intercultural education perspective. Through these, I examine storyline as an
intercultural literature education method.

Theory and research on literature education

Steffensen (2005) differentiates between factual reading, which communicates
knowledge, and fictitious reading, which requires a specific kind of reading com-
petence — a kind of double-layered reading. Reading on two levels means that the
reader can interpret meanings, contexts and overall perspectives in the fiction. Sim-
ilarly, Rosenblatt (1995) speaks about efferent and aesthetic reading. Efferent read-
ing is about facts and knowledge, while aesthetic reading engages the reader and
offers an experience. Aesthetic reading is surrounded with a transactional frame-
work, which comprises an integrated process between the reader and the objective,
independent text, as well as the text that is created by the reader. In this way, reading
is not just a mechanical interaction between the reader and the objective text. Ra-
ther, it is a transaction in which the reader adds new meanings to the text through
his or her own experiences.

According to Langer (2005), the reader builds imaginary worlds through four
different phases: Stepping into an imaginary world from outside; Being in and mov-
ing within an imaginary world; Stepping out of that world and reflecting over ac-
quired knowledge; Stepping out of the imaginary world, distancing oneself from
what has been experienced there and reflecting critically over it. Langer sees read-
ing as a hermeneutic interpretation, since it takes place on two levels simultaneously
— the temporary understanding of the reader and the imagined whole.

Iser (1978a) also asserts that the reader, as co-creator of the fiction, interprets
the text just like a hermeneutic. In interpretation, he highlights the empty spaces in
the text as basic prerequisites for the text to function. The empty spaces or gaps in
the text give the reader the chance to reflect introspectively, and to collaborate in
the authorship of the text. The reader’s interpretation of the text’s empty spaces
requires active interaction with the text, which in turn places demands on reading
skills, but also offers increased freedom of interpretation.

As the reading in the context of this study is related to book-based storyline, it
largely consists of the teacher reading aloud to the whole class group, with the pu-
pils listening and constructing meaning from the fiction (Harkness, 2007). The
reader can therefore be said to constitute the pupils’ practical task of listening and
interpreting. Listening in order to understand, interpret and construct meaning re-
quires a high level of interpretation skills (Barthes, 1991), in which pupils use their
senses in a different way than is the case in personal, silent reading (Nordenstam &
Widhe, 2017).
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A socially binding influence of this kind forms, in a similar way to personal,
silent reading in a classroom context, what Fish (1980) calls interpretation commu-
nities. The interpretation of the fiction is deeply connected to the social context of
various groups of people. The reader is socialized into a community. The interests
and viewpoints prevalent within the group of which the reader is currently a part,
decide what interpretation conventions the group develops. In the social groups or
communities to which the reader belongs, there is therefore an implicit knowledge
regarding which stories the reader can share, and how stories should be interpreted.

Dysthe (1996; 1997) points out that dialogue is relevant to learning in the class-
room. This is an extension of Bakhtin’s (1991) theories, which assert that the foun-
dation of all meaning and understanding lies in social contexts, in which dialogue
is of central importance to human interaction. In literature teaching, the main pur-
pose of the book discussion is to share enthusiasm, questions and connections, both
within the text and outside it. The teacher’s role is to challenge the pupils’ reading
experiences. Through discussing and critically examining texts, the class members
gain a deeper understanding of the text, while simultaneously learning to express
their own life experiences (Chambers, 2011).

Multimodal learning, which can be traced to Kress (2003), Kress and van Leeu-
wen (2006), Selander and Kress (2010), and van Leeuwen (2005), constitutes one
of storyline’s main principles, in the sense that the participating pupils used differ-
ent modalities in their information searches while working with the key questions.
They also produced their own multimodal texts in order to develop their knowledge
and understanding.

Theory and research on intercultural education
In the intercultural education review, I focus on cultural aspects that are of particular
relevance to this study, namely ethnicity, gender, age, language, socioeconomic sta-
tus, religion and disabilities. These aspects constitute overall categories regarding
the cultural belonging and identities of individuals, in relation to different nations
and lands, and in relation to rural and urban areas.

The various identities of the human being are multidimensional and dependent
on context. They are constructed by time, place and environment (Giddens, 1991;
Stier & Sandstrom-Kjellin, 2009; Weick, 1995). The individual can simultaneously
interact with many different group constructions, in which he or she, to various
extents, receives affirmation and feels a sense of belonging. Therefore, a person
shifts between identities according to his or her role in a social group (Heath, 2004;
Kramsch, 1998), which can be described as the human being’s multiple identities
(Giddens, 1991; Jun, 2010) and overlapping identities (May & Sleeter, 2010) coop-
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erating with each other to varying degrees. Possible or potential identities are there-
fore promoted over actual identities, in the process of identity formation (Lorenz,
2009; von Bromssen, 2006). 126

For these reasons, the concepts multiculturalism and interculturalism are some-
what complex. Multiculturalism reflects societies (Gundara, 2000) in which various
minorities are acknowledged, respected, and allowed by the majority groups to
thrive, societies in which democracy and social justice prevail (von Bromssen,
2011). Interculturalism is a dynamic concept, which acts as a tool for developing
relationships between different cultural groups (UNESCO, 2006), to promote com-
munity and interdependence (Booth, 2003; Gundara, 2000; Hill, 2007) and thereby
counteract underlying structural, political, economic and social injustices, as well
as discrimination between various groups (James, 2008).

Multicultural and intercultural education constitute synonymous terms in this
study, in which I choose a critical multicultural perspective. Traditional multicul-
tural education theory does not deal with structural social issues, or questions re-
lated to structural inequality and dominance. A critical multicultural approach, by
contrast, highlights problematic issues related to power and subservience within so-
cial structures and processes (Gorski, 2006; Nieto, 2004; Sleeter & Grant, 2009). In
Finland, several researchers acknowledge the need for a more critical approach to
multicultural education (Dervin, 2012; Forsman, 2006; Holm & Londen, 2010;
Holm & Mansikka, 2012; Laaksonen, 2007; Risdnen, 2005; Soilamo, 2008; Talib,
2006). A critical multicultural approach encompasses a larger power structure, pro-
motes acknowledgement and preserves differences, while simultaneously facilitat-
ing understanding that different cultural identities can have varying kinds of signif-
icance to different individuals, depending on social and historical contexts (Con-
vertino, Levinson & Gonzalez; 2016; Erickson, 2012; Eriksen, 1999; Geertz, 1973).
A critical approach to the concept multiculturalism contributes therefore to cooper-
ation, understanding and integration amongst different cultural groups, without ig-
noring these problematic issues (May, 1999). As a result, critical multicultural ed-
ucation demands more than occasional multicultural school activities (Gorski,
2006; 2009; McLaren, 2007). It challenges all forms of discrimination in schools
and in society as a whole. Critical multicultural education is intended for each indi-
vidual pupil (Holm & Londen, 2010), and recognizes and respects everyone, re-
gardless of cultural affiliation (Grant & Sleeter, 1986; Grant & Sleeter, 2009; Grant
& Zwier, 2012; Nieto, 2004).

Holocaust education is of notable relevance in the context of critical multicul-
tural education. In holocaust education, UNESCO emphasizes the importance of
involving students and making them aware of the shared history related to the vio-
lent crimes that were committed, in order to better understand the currently prevail-
ing worldview and to counteract all forms of discrimination (Bokova, 2014). In this

126 This view of identity development is based on social constructivism (Berger & Luckman, 1991).
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way, holocaust education deals on the one hand with the Second World War (Brown
& Davies, 1998), and on the other with Nazi racial ideology, which was heavily
characterized by antisemitism (Stevick & Gross, 2015; Syse, 2016). Holocaust ed-
ucation, in other words, is about developing a strong democratic citizenship, by
connecting history with contemporary conflicts, such as racism, discrimination and
bullying (Eckmann, 2010), as regards for instance different minority groups
(Cowan & Maitles, 2017).

In this pursuit, a capacity for intercultural understanding is of central im-
portance. An overall definition of intercultural understanding is, according to Wal-
ton, Priest and Paradies (2013), an ongoing critical, reflective process, in which
knowledge, attitudes and skills are developed which facilitate interaction with peo-
ple regardless of cultural belongings. Intercultural understanding therefore requires
self-knowledge and critical cultural awareness (Short, 2009; Mazeikiené & Vir-
gailaité-Meckauskaite, 2007), where a capacity for intercultural competence and
intercultural dialogue is important. An overriding definition of intercultural compe-
tence is that it comprises the ability, both communicatively and as regards behav-
iour, to successfully manage interaction with people of other cultural backgrounds
and to build positive and constructive relationships (Deardorff, 2006; Hiller & Woz-
niak, 2009; Lustig & Koester, 2006). Intercultural dialogue is defined by the Coun-
cil of Europe as an open and respectful exchange of views, based on mutual under-
standing and respect between individuals and groups belonging to different cultures,
on all levels both within and between European societies, as well as outside Europe
(Council of Europe, 2008).

Multicultural children’s and youth literature can be used as a tool to promote
schoolchildren’s intercultural understanding. When pupils read literature featuring
characters with other cultural perspectives, they develop their critical literacy (Thi-
bault, 2004). Various forms of cultural problems depicted in the literature can con-
tribute to increased understanding amongst pupils, as they attempt to find solutions,
using a critical approach (Caroll, O’Leary & Wilson, 2015; Rudman, 1995).
Through a critical process, the pupils’ preconceived ideas are challenged by the
perspectives of an outsider. This can help them to attain a deeper level of empathy
(Gopalakrishnan, 2011). A critical approach can, in this way, support pupils in de-
veloping a deeper understanding of themselves and the world around them (Shor,
1999). A critical handling of the literature provides an opportunity to develop
knowledge of and respect for cultural diversity amongst all pupils (Stotsky, 1994).
Consequently, it gives the pupils the possibility to enter into the perspectives of
others, and to then decide which viewpoints they agree with (Larson & Marsh,
2005).

By combining text-reader oriented interpretation theories, in which the focus is
primarily on the reader’s personal, individual reading process, with critical literacy,
which requires more cooperative, harmonized interpretations, the pupils can de-
velop critical positions on events in the literature being studied (Bean, Dunkerly-
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Bean & Harper, 2014). In order for this to be possible, the classroom atmosphere
should be positive and visionary, since pupils who feel secure learn more, and are
more willing to take risks and to make mistakes (Golden, 2008).

Methodological framework

This study focuses on the pupil’s perspective. The teacher’s perspective is noted
only in the teacher-led class discussions. The pupils participating consisted of
twelve girls and fifteen boys. Nineteen of these were of Finnish origin, two had one
Finnish parent and one parent with an immigrant background, and six had immi-
grant backgrounds from the Baltic states or the Balkan Peninsula. There were no
participating pupils with either special needs or any disability.

The overall research aim of the study is to ascertain what significance the storyline
work process has on the pupils’ understanding of cultural differences. The research
questions of the study are as follows:

1) How do the pupils express cultural encounters in the book-based storyline?

2) How do the pupils express cultural meetings in their own lives?

3) How do the pupils evaluate book-based storyline as a method for promoting in-
tercultural understanding?

With my research questions as the starting point, I proceed to look for answers
to the following subordinate questions: How do the pupils express their individual
and collective concepts and experiences? What reactions can be traced in the pu-
pils’ statements? Do the pupils identify with the fictitious characters? Do the pupils
express a recognition of and a respect for cultural diversity? Do the pupils express
a sense of belonging, community and friendship with people of other cultural affil-
iations? Are there signs of prejudice or discrimination in the pupils’ reactions? Do
the pupils display emotional engagement and empathy? In the empirical material,
which I call texts or expressions, in the pupils’ statements that relate to the above-
mentioned questions, I look for similarities and variations, groupings and patterns,
as well as other content that might be of central significance.

In the study, I am inspired by ethnography in the classroom as a methodological
approach where my role as a researcher is mainly that of passive observer. The study
nonetheless has a critical action orientation, in that it leads the pupils and the teacher
into new perspectives on the literature through active work and involvement in in-
tercultural questions, based on the fiction. Through the book-based storyline pro-
ject, a new learning method with an intercultural focus was introduced, in order to
promote intercultural education in their learning environment. Intervening in this
way led to me occasionally stepping into the working process in the classroom, in
order to help clarify the ongoing work with the key questions. An alternative meth-
odological approach to an action-oriented study with conventional ethnography
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could therefore also have consisted of critical ethnography (Thomas, 1993). How-
ever, I did not arrive at this insight until the in-depth analysis, in which I then
adopted a more critical standpoint, for instance as regards the teacher-led class dis-
cussions.

The empirical part consists of my diary with field notes, interviews with groups
of two or three students during the project process, two types of evaluation ques-
tionnaires with mainly open answers after the completed project, photographs,
teacher-led classroom discussions, as well as the key question related material pro-
duced by the pupils, such as personal portrayal and roleplay through letters, diaries,
blogs, dialogues, emails, text messages, Facebook entries, online chat, statue drama,
poems, list poems, applied theatre, jot thoughts, collage, role characteristics, book
titles and cover pictures, as well as book reviews. The number of texts varies, de-
pending on whether the pupils participated individually or collectively in the tasks,
and on the number of pupils participating. The total amount of material consists of
1,070 texts.

The two analytical approaches in the empirical study consist of reception analy-
sis and phenomenological sentence concentration where I am inspired by the her-
meneutic phenomenological approach. The reception analysis aims to answer the
first two research questions. In the analysis of the pupils’ capacity for critical cul-
tural awareness, openness, understanding, tolerance, acceptance, recognition, re-
spect and empathy constitute central theoretically charged concepts, based on criti-
cal multicultural education and critical literacy.

The analysis procedure is partly deductive, in that I draw on previous theory and
research, and partly inductive, in that I draw general conclusions from the patterns
which emerge in the utterances of the pupils. Through a hermeneutic interpretation
process, moving from part to whole (Gadamer, 1989; Radnitzky, 1970), the pupils’
reception through different genres is examined and compared as different parts in
relation to each other, and in relation to the larger whole. On the tightrope between
the research literature and the empirical study, I try to develop my understanding
for prominent patterns within the meaning that the thematic content holds for the
pupils. From the later perspective of the completed study, the value of a more in-
depth critical treatment in the class group of the pupils’ values and opinions has
emerged more clearly.

In the analysis of the pupils’ evaluations of the project, recorded through inter-
views done during the storyline process, I apply a book review, considering the
book from a metaperspective, at the end of the project using phenomenological sen-
tence concentration, based on Giorgi’s (1985, 2009) method, as well as two types
of questionnaire. The aim of this was to find answers to the third research question.

As a hermeneutical phenomenological researcher, I focus on the phenomenon I
am examining, that is, how the pupils, as regards reception, evaluate their construc-
tion of meaning with the emphasis on intercultural understanding, and I identify
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patterns in their statements. The central themes of the pupil evaluations are after-
wards linked together with descriptions of patterns in the pupils’ experiences. I
strive to capture the immediate content in the pupils’ evaluations by abbreviating
and summarizing their statements to single words, phrases and sentences, which are
made up of the opinions of one or more students. The compilation has been given
the format of a narrative.

The book-based storyline has yielded a massive body of empirical material,
which has been challenging and time consuming, since it has been my desire as far
as possible to present the material in a holistic and transparent way. I strive to see
the pupils’ learning process as a dynamic living environment process, in the sense
that I have triangulized their different expressions during various phases of the
storyline, through both the analysis methods, in relation to different theoretical per-
spectives within literature education and intercultural education, as well as through
my classroom observations.

The research contribution of the study
In relation to the discussion on “a school for all pupils” which is currently ongoing
within the field of education research, this study contributes to increased under-
standing of the importance of intercultural education in today’s and tomorrow’s
multicultural schools. It shows how teachers and pupils can work cooperatively in
a group with existential questions and questions on social issues that matter in their
daily lives. The combination of critical multicultural education theory with litera-
ture education, using book-based storyline as a method, introduces a new education
arena of insight, theory and practice, which can form a basis for further developing
meaningful education and didactic methods for today’s schools. The study’s contri-
bution to new knowledge can be described within three categories: a contribution
to new knowledge, a methodological contribution and a didactic contribution.

Firstly, the contribution of knowledge consists of pupils’ understanding of cur-
rent social issues in the context of Swedish-language schools in Finland. Through
the study, the pupils display, to differing extents, an increased awareness and criti-
cal involvement in the book’s themes, through processing them with the help of the
storyline method. Some sense of understanding and empathy for the war children
and the Jews during the Second World War, both in the fiction and in reality, is also
implied. To some extent, an understanding for today’s refugees and refugee children
emerges from their statements. Tendencies towards empathy can also be traced to
some degree. The majority of the students also display an attitude of openness to
other ethnicities and to those who are different from themselves. Nevertheless, they
still have ethnocentric views and prejudices, and grasp heterogeneity within cultural
groups only to a limited extent.

Secondly, the combination of reception analysis through a book-based storyline
and a theory driven analysis with the interpretation of a rich body of material, is an
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innovative methodological contribution, with a combination of literature teaching
perspectives and critical multicultural education theory.

Thirdly, this study offers a contribution to the development of didactic methods,
in which literature teaching tools and intercultural education thinking create an in-
terdisciplinary didactic design with significant potential for in-depth learning in re-
lation to existential questions in young people’s lives.

Conclusions

The project shows possibilities, stumbling blocks and challenges regarding how
schools can relate to, and be actively engaged in, existential questions related to
recognition and respect for cultural diversity. Book-based storyline constitutes a
challenging method for all involved, in that during the learning process, perspective
changes are made between fiction and reality, in which ideas about one’s own living
environments and the living environments of others are formed through different
modalities. Furthermore, this study has been an innovative trial using book-based
storyline as an intercultural education method, in which several dimensions of cul-
tural belonging have been dealt with. The educational aim has therefore been am-
bitious. Nonetheless, it could have benefited from a narrower delimitation, working
on affecting pupils’ values by focusing on antisemitism. In that way, the pupils
could have attained a deeper resonance from Nazism and the Holocaust, and thereby
increased their intercultural understanding. In light of this, the book-based storyline
ought to have had fewer key questions and more extensive teacher-led class discus-
sions, with more critical reflection and examination of the central themes in relation
to today’s human rights offences and the pupils’ own attitudes.

A study of this kind also requires that the teacher’s role is considered to a greater
degree, as the teacher’s actions are central to the pupils’ intercultural learning. As
has previously been emphasized, for instance by Chambers (2011), the literature
discussions are of vital importance to the pupils’ reading comprehension. In this
study, the teacher-led discussions focus mainly on facts and themes from the book,
as well as on the pupils’ task reports. The teacher-led class discussions would have
contributed more effectively to helping the pupils to become aware of and to work
through their attitudes, thoughts and experiences related to intercultural issues, and
thereby helped initiate change in their thinking. The teacher-led discussions ought
therefore to have been planned by me as a researcher, and carried out by the teacher,
in a more analytical way, and things that were not immediately apparent in the pu-
pils’ work should have been taken into account.

The findings of the study consistently show that storyline does not function sat-
isfactorily as an intercultural education method, especially not as critical multicul-
tural education. A critical multicultural strategy in a book-based storyline such as
this one demands a high level of competence from the teacher, which in turn points
to the necessity of further education within critical multicultural education. Profes-
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sional development and training in critical multicultural education theory and meth-
ods provides insight into various strategies and perspectives to help the educator
better meet the knowledge of each individual pupil (Nieto, 2003).

Further research

In a new study involving book-based storyline, it would be important to also exam-
ine the teacher’s perspective. In critical multicultural education, the teacher’s role
is of vital significance. Therefore, it would be valuable to examine teachers’ per-
spectives on how a literature teaching plan using storyline as a tool for intercultural
education works in practice. In order to gain a more accurate picture of book-based
storyline as an intercultural teaching method, it would also be valuable to focus on
the development of the individual pupil as regards intercultural understanding.

Furthermore, it would be important to ascertain what schoolchildren know about
antisemitism and antiziganism.

Another relevant task would be to study how book-based storyline functions as
an intercultural education method in a more heterogenic project group, which would
consist of a greater reality of cultural diversity.

Further research on book-based storyline could in this way reveal how pupils
could better meet each other in the reading experience, and how they could broaden
their understanding of cultural diversity. This would lead to valuable insight into
themselves and others and thereby help equip pupils for an increasingly multicul-
tural society.
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Rektor x
X
X

Hérmed anhaller jag om forskningstillstdnd vid x. Jag dr doktorand i pedagogik inom forskarskolan Utbildning och
pedagogiskt ledarskap i ett mangkulturellt samhélle vid Beteendevetenskapliga fakulteten, Helsingfors universitet.
Forskarskolan ir ett samarbetsprojekt mellan Helsingfors universitet och Abo Akademi och leds av professorerna
Gunilla Holm och Michael Uljens. Litteraturpedagogik utgér mitt forskningsomrade och forskningsintresset
kommer att fokusera pa finlandssvenska elevers utvecklande av lasforstéelse, reflekterande och tolkande ldsning.
Det 6vergripande syftet med den planerade studien &r att undersoka litterér storyline som modell for interkulturell
litteraturpedagogik.

Forskningsprojektet kommer att rikta in sig pa litterdr storyline som modell for interkulturell litteraturpedagogik
i ett par klasser i arskurs 7. Projektet sker under skoltid och &r en del av den normala undervisningen. Utmaningen
for undersokningen é&r att bredda och fordjupa interkulturell litteraturpedagogik.

Forskningsprojektet kommer inte att innebédra nagot extra arbete for eleverna eller lirarna annat an att jag
intervjuar dem om deras deltagande i projektet. Jag kommer att samla in det material som eleverna producerar
under projektets gang. Datainsamlingen kommer att fokusera pa elevernas individuella och kollektiva tolkningar
av en litterdr storyline, vars 6vergripande tema girna far vara utanforskap. Datainsamlingen kommer att bestd av
observationer i klassrummet. Vidare kommer den att besta av elevernas identifikationer med de fiktiva karaktérerna
genom exempelvis dramatiseringar i par eller i grupp, brev, tanketexter, dikter och teckningar samt collage. Dartill
kommer den att innefatta intervjuer i mindre grupper och i helklass samt personliga dagbdcker i vilka eleverna far
beritta hur de upplever och tolkar den fiktiva ldsningen och storylineprojektet dverlag. Undersokningen kommer
att avgransas i tid till en till tre ménader under x. Analysen kommer att fokusera pa att granska och jamfora det
insamlade elevmaterialet for att uppticka hur eleverna konstruerar och eventuellt utvecklar sin syn pa
mangkulturella skillnader i sina tolkningar av utanforskap.

Deltagandet i forskningsprojektet kommer att basera sig pa frivilligt val fran elevens sida att ga in i projektet
och frihet att dra sig ur projektet om eleven s& Onskar. Eftersom eleverna &r omyndiga bor béde elev och
véardnadshavare ge sitt skriftliga godkdnnande efter att dessa har fatt ta del av undersokningens grundldggande syfte
och ramar. Eleverna och deras vardnadshavare kommer samtidigt att forsikras om att elevernas konfidentialitet
skyddas genom att elevernas och lararnas namn genomgaende dndras. Eventuella detaljer som pa négot sétt skulle
kunna koppla respondenten eller andra inblandade personer till rum (ort, skola, sldktingar, vdnner med mera)
kommer ocksé att utelimnas helt.

Forskningsprojektet har for avsikt att utmynna i en doktorsavhandling. Som vetenskaplig handledare fungerar
professor Gunilla Holm vid Beteendevetenskapliga fakulteten, Helsingfors universitet. Hennes kontaktuppgifter &r
<gunilla.holm@helsinki.fi>.

Genom att delta i ovan beskrivna forskningsprojekt kommer skolan och ldrarna att bidra till det utvecklingsarbete
som berdr interkulturell undervisning i dmnet modersmél och litteratur i de hogre klasserna inom den
grundlaggande utbildningen men dven interkulturell pedagogik dverlag. Samtidigt &r min forhoppning att eleverna
under tiden som forskningsprojektet pdgar upplever sitt deltagande intressant och att de utvecklar sin l1dsformaga.

Hogaktningsfullt

Ann-Kristin Pihlgren-Eveli
Doktorand i pedagogik vid Beteendevetenskapliga fakulteten, Helsingfors universitet
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Till eleverna i klass 7x och 7x vid x

Hej!

Jag ér intresserad av fragor som ror litteraturundervisningen i arskurs 7. Jag arbetar med forskning inom en
forskarskola, vars namn dr ”Utbildning och pedagogiskt ledarskap i ett mangkulturellt samhélle” vid Helsingfors
universitet. I litteraturundervisningen forskar jag i storyline. Nu behover jag hjdlp med min forskning av arskurs
7 vid x, och rektor samt skolans ldrare i modersmal och litteratur har vdlkomnat mig att géra en undersdkning i
klasserna 7x och 7x. fr.o.m. x och tva till tre manader framat kommer eleverna och deras ldrare i modersmél och
litteratur i ovan ndmnda klasser att tillsammans ldsa en barn- och ungdomsroman med storyline som
undervisningsmetod. Undersokningen kommer att ske under skoltid och &r en del av den normala
litteraturundervisningen.

Jag kommer att delta i klassundervisningen och observera eleverna och ldrarna. Under tiden eleverna ldser boken
kommer jag att samla in material som de enskilt och i grupper kommer att producera nér de ldser boken. Forutom
att jag dr med och observerar eleverna och lirarna i deras klassrum kommer materialet som jag samlar in att till
exempel besta av elevernas dramatiseringar i par eller i grupp, brev, tanketexter, dikter och teckningar samt collage.
Jag kommer ocksa att samla in material som bestér av intervjuer som jag kommer att gora med eleverna i mindre
grupper och med eleverna i helklass. Intervjuerna kommer att handla om hur eleverna upplever deras deltagande i
undersokningen med storyline. Materialet kommer ocksa att bestd av personliga dagbocker som eleverna kommer
att fa och dér de kan berétta hur de upplever och tolkar ldsningen av boken och storylineundersokningen 6verlag.
Undersokningen kommer inte att innebdra nagot extra arbete for eleverna eller ldrarna annat én att jag intervjuar
dem. Eleven kommer sjélvfallet att ha frihet att dra sig ur studien nér som helst om han eller hon sa 6nskar.

Jag forsékrar att jag kommer att behandla all information som jag far fram av elevernas material och eventuell
annan information under tiden forskningsprojektet pagar konfidentiellt och anonymt genom att dndra elevernas och
lararnas namn. Jag kommer ocksa att limna bort eventuella detaljer som pa nagot sétt skulle kunna kopplas till
eleven (ort, skola, sldktingar, vinner med mera).

Du édr en av eleverna som gar i de berdrda klasserna och som jag gidrna 6nskar deltar i min undersokning! Dina
tankar om dina lasupplevelser av barn- och ungdomsromanen vore ovérderliga och kan hjélpa till att forbattra
larares och forskares insyn i skolans litteraturundervisning. Samtidigt hoppas jag att Du under tiden
forskningsprojektet pagar upplever Ditt deltagande intressant och att Du utvecklar Din lasforméga.

Om Du har fragor dr Du vidlkommen att kontakta mig pa nedan angivna telefonnummer eller e-postadress.

Vinliga hélsningar
Ann-Kristin Pihlgren-Eveli
Doktorand i pedagogik vid Beteendevetenskapliga fakulteten, Helsingfors universitet

Telefon: 040-706 27 06

E-post: <ann-kristin.pihlgren-eveli@helsinki.fi>
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Bilaga 3

Bista vardnadshavare

Jag éar doktorand i modersmalets didaktik inom forskarskolan Utbildning och pedagogiskt ledarskap i ett
maéngkulturellt samhélle vid Beteendevetenskapliga fakulteten, Helsingfors universitet. Forskarskolan &r ett
samarbetsprojekt mellan Helsingfors universitet och Abo Akademi och leds av professorerna Gunilla Holm och
Michael Uljens.

Jag dr intresserad av fragor som ror elevers utvecklande av lasforstaelse, reflekterande och tolkande ldsning i x
inom den grundldggande utbildningen i ett mangkulturellt Svenskfinland. Bildningsdirektoren i x samt rektorn och
amnesldrarna i modersmal och litteratur vid x har gett mig tillstand att bedriva forskning i klasserna 7x och 7x.
Forskningsprojektets Overgripande syfte &dr att undersdka en undervisningsmetod som kallas storyline i
litteraturundervisningen inom dmnet modersmal och litteratur. Projektet sker under skoltid och &r en del av den
normala undervisningen.

Eleverna kommer att ldsa en barn- och ungdomsroman med storyline som undervisningsmetod tillsammans med
sin larare i modersmal och litteratur. Detta storylineprojekt kommer att pdga fr.o.m. x och i en till tre manader
framat. Jag kommer att delta i klassundervisningen och observera eleverna och lararna. Under tiden eleverna ldser
boken kommer jag att samla in material som de enskilt och i grupper kommer att producera. Det insamlade
materialet kommer, utdver mina observationer i klassrummet, att besta av elevernas inlevelser och identifikationer
med romanfigurerna genom till exempel dramatiseringar i par eller i grupp, brev, tanketexter, dikter och teckningar
samt collage. Dértill kommer materialet att besta av intervjuer som jag gor i mindre elevgrupper och i helklass
samt personliga dagbocker, dir eleverna far berdtta hur de upplever och tolkar ldsningen och storylineprojektet
overlag. Forskningsprojektet kommer inte att innebéra nagot extra arbete for eleverna eller ldrarna annat én att jag
intervjuar dem om deras deltagande i storylineprojektet. Eleven kommer sjélvfallet att ha frihet att dra sig ur studien
nér som helst om han eller hon s 6nskar. Forskningsprojektet har for avsikt att utmynna i en doktorsavhandling.

Nar jag anvander och analyserar det insamlade materialet, som eleverna tillsammans bidragit med, granskar och
jamfor jag det for att uppticka hur de konstruerar och eventuellt utvecklar sin syn pa mangkulturella skillnader i
sina lasupplevelser. Jag forsékrar att all information kommer att behandlas konfidentiellt genom att &ndra elevernas
och lararnas namn genomgéende. Jag kommer ocksa att utelamna eventuella detaljer som pa nagot sitt skulle kunna
kopplas till eleven (ort, skola, slaktingar, vinner med mera).

Jag vinder mig nu till Er vdrdnadshavare for att be om Ert samtycke till att Ert barn far delta i denna forskning.
Ert samtycke bidrar pa ett ovérderligt satt till att forbdttra ldrares och forskares insyn i interkulturell
litteraturundervisning i arskurs 7 inom den grundldggande utbildningen men dven inom interkulturell undervisning
overlag. Samtidigt &r min forhoppning att Ert barn under tiden forskningsprojektet pagér upplever sitt deltagande
intressant och utvecklar sin lasformaga.

Vid fragor kontakta mig gérna pa nedan angivna telefonnummer eller e-postadress. Det gar ocksa bra att kontakta
min handledare professor Gunilla Holm vid Beteendevetenskapliga fakulteten, Helsingfors universitet pd hennes
e-postadress <gunilla.holm@helsinki.fi>.

Med hopp om gott samarbete.

Helsingfors x

Ann-Kristin Pihlgren-Eveli

Doktorand i pedagogik vid Beteendevetenskapliga fakulteten, Helsingfors universitet
Telefon: 040-706 27 06

E-post: <ann-kristin.pihlgren-eveli@helsinki.fi>

Vinligen fyll i denna blankett och kryssa i om Ni godkénner/inte godkanner att Ert barn medverkar i det ovan
beskrivna forskningsprojektet med storyline i litteraturundervisningen och returnera den ifyllda blanketten till Ert
barns dmneslérare i modersmal och litteratur senast x. Tack!

Barnets namn

Klass

OJag godkénner att mitt barn deltar i forskningsprojektet.
OJag godkénner inte att mitt barn deltar i forskningsprojektet.

Ort och datum

Underskrift
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Bilaga 5

Intervjuguide

Vad tycker du/ni hittills om storylineprojektet?

Vad tycker du/ni om boken?

Ar detta ett bra sitt att lisa en bok eller foredrar du/ni hellre att lisa en bok pa ett
annat/det vanliga/traditionella sdttet?

Tycker du/ni att du/ni lart dig/er ndgonting av boken? Vad i sa fall?

Vad ér kultur for dig/er?

Har du/ni, férutom i denna bok, ndgon gdng kommit i kontakt med ménniskor med
andra kulturer? Vad har i sé fall kénts frimmande for dig/er och varfor har det gjort
det?

Har négot varit bra med andra kulturer som du/ni métt och har du/ni lart dig/er nagot
av de andra kulturerna? Vad i sa fall?

Hur skulle var vérld se ut om alla hade samma kultur? Tycker du/ni att det skulle vara
bra eller daligt och pa vilket sitt skulle det vara det?

Vad dr en bra vén for dig?

Vem brukar du/ni umgas med? Varfor umgés du/ni med just dem?

Brukar du/ni/brukar du/ni inte umgas med ménniskor, till exempel med annan etnicitet
och nationalitet? Varfor i s& fall? Skulle du/ni vilja umgas med andra méanniskor som
inte dr som du/ni, till exempel ménniskor som é&r har en funktionsnedséattning eller har

nagot annat sprak som sitt modersmal?
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Bilaga 8

Tabell 3. Narrativ analys och tolkning av elevernas evaluering av projektet.

Naturlig meningsenhet: elevernas upplevelse av
tillfredsstiillelse och liirande

Centralt tema

Vet inte riktigt, Pi2, mycket intressant, Ff1, Ff3, F{7, Ffil5, Fi21l,
Fi23, P20, Pf24, ganska intressant. Ff5, Ff9, Ff17, Ff19, Pf10,
Pil2, Pf16, P18, Pf22, P26, P28, Pf30. Det &r vl nog helt ok,
Ff7, F9, Ff13, Ffil5, Fi2l, Pf10, Pf16, Pf18, Pf20, P22, Pf24,
P28, Pf30, och annorlunda, Ff5, Ff7, F9, och ldrande. Pf20, Pf26.
Inte alltid som att ha modde, utan ha som roligt. Ffl, Ff9, Ffill,
Fi23, Pf6, Pi8, Pil2, Pil4, P20, Pf26, P28, Pf30. Boken é&r
mestadels trakig, Ff6, men i vissa fall spannande. Ff17, Ff19, Ffo,
P124. Jag tycker att boken var jétte bra, Ff5, Ff7, Ff15, Ff19, P{24,
P30, Pf20, bra, Pf18, Pf20, Pf26, P28, ganska bra, Pf4, Pf10,
Pi12, intressant, Ff3, Ff9, Ff17, Fi21, Pf16, Pf20, prima. Ff13. Jag
dlskar den! Ffl. Den &r av de bésta jag last. Fi23. Jag skulle gdrna
lasa fortséttningen. Pf28. Boken forstorar manga viktiga saker som
jag tycker &r bra att vi tdnker och lyssnar pa. Ff15. Det finns fakta
alltsé saker som man kan ldra sig. Fi23.

Inte dr det ndgon skillnad vem det &r [att huvudpersonerna &r
flickor] Pi2, Pf4, Pf16, det dar med flickor stor mig inte. Ffl,
Ffill, Pf10, Pf4, Pil2, Pf18, P22, P24, P26, P28, Pf30. Det &r
roligare nér det ar flickor. Pil4. Jag vet inte, Pf6, det skulle nog
kanske borde vara ndgon pojke, Pfo, Pi8, i ockséd som kunde vara
med och hjélpa. PiS8.

Man far ut s& mycket mer av en bok, forr bara laste man men nu
engagerar man sig i vad boken handlar om (i alla fall mer) och man
téanker och tar ldra av vad man last. Ffil5. Man mérker som riktigt
da [lararen] laser sa kanske [ldraren] ldser négot konstigt ord och
sé kanske [lararen] laser lite till sa tdnker jag att snart kommer det
en fraga om det dér. Ffl. Jag méste riktigt tdnka, nu har vi ett ord
sé tankte jag bra att jag skulle aldrig ténka pé vad det var. Sa det
hér &r ett bra sétt s forstdr man hur det var det som hénder. Ffil 1.
Just sddana dér fragor i vanliga livet, sddant har vad man tycker
och tdnker hela tiden. S& det har varit bra att man far fundera lite.
Ffl, Ff17, Pf20. Man kanske forstér lite mera vad man ldser om
nér man tar som upp saker i den dir boken. Ff19, Fi23, Pf4. Man
borjar hinga med pa det hér sittet. Ff1, FfilS. Man far pa det hér
séttet ldsa ganska mycket och ténker faktiskt igenom vad det &r jag
laser. Sa jag tror att pa det hér séttet sd 4r man mera fokuserad pa
huvudpersonerna och som platserna och saddana hér mera speciella
saker. Ffil5. Men nog kommer det att ta en stund att komma
igenom boken. Ff7, P20, Pf26.

Nazisterna tvingade dem att fly. Steffi och Nelli blev separerade,
Ffil5, Pfl6, Pf26, Pf30, det var sorgligt, Pf30, och att den nya
familjen forsokte omvandla dem. Ffil5. Alla var s& dumma mot
Steffi, Ff6, stackars Steffi blir mobbad, Ff3, Ff5, Ff9 Ff17, Fi23,
P20, P28, och fornedrades, P20, alla skratt &t Steffi och ingen
var sndll mot henne. Fi2l. De kallade henne “djévla judunge”.
Allting &r sa oréttvist for dem och just att de spottar pa dem for att
de var judar. Ffill. Det bista i boken var att Steffi till slut dntligen
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Har en osdker asikt om
storylinen. Tycker att
storyline ar ganska intres-
sant eller mycket intres-
sant. Storyline &r ett an-
norlunda och larorikt satt
att ldsa fiktion. Intrigen
dr oftast trakig eller
spannande, jéttebra,
ganska bra, en av de
basta. Vill lidsa hela bok-
serien. Boken ér larorik.

Har ingen skillnad att bo-
ken handlar om tva
flickor. Tycker det &r ro-
ligare med flickor som
huvudpersoner.  Tycker
att boken bor handla om
pojkar. Tycker att en
pojke behovts for att
forsvara flickorna.

Tycker att arbetet 4r en-
gagerande och att det ger
utrymme for storre ref-
lektion samt fordjupar
lasforstaelsen, dock tar
lasningen lang tid.

Uttrycker empati  for
Steffi och Nelli. For-
domer nazisterna och as-
simileringen av Steffi och
Nelli. Kritiserar sittet pa
vilket Steffi och Nelli be-
mots av klasskamraterna.
Gléads over att Steffi far
véanner och en familj samt




fick vinner, Ff3, Ffil 1, Ff17, Fi21, Fi23, Pf20, P28, Pf30, och en
familj. Ff3, Ffill, Fi2l, Fi23, Pf20, P24, Pf28, Pf30. Néar Steffi
slog den dér pojken. Ff13, Pf6. Hon tyckte att ndstan allt var
perfekt. Men det enda som hon tyckte inte var s& bra var att hon
inte fick triffa sina foréldrar. Fi23.

Att lyssna ér allra bast, Ffl, Ff3, Ff5, Ff7, Ff13, Ffil5, Pf6, Pi8,
Pf10, Pil4, Pfl6, Pf18, Pf20, P22, Pf24, P28, Pf30, och jobba i
grupper, Ff3, Ffil5, Pi12, P24, P{26, och svara pa fragorna, Ffill,
Ff19, Fi23, och rita, Ff17, Ff19, Pf4, Pi12, Pf18, Pf20, collagen
och de dir egenskaperna, Pf4, Ff15, s& far man jamfora sen hur
man trodde personen var. Ff15. Det dr just véldigt hiftigt med just
dom dir grejerna som man skall just rita, Pf4, Pf20, och drama.
Ff7, Ff17, Fi23, Pil2. Det &r roligt att upptrdda fast det inte blev
det basta. Men det var som att improvisera ganska mycket i det.
Och dessutom levde man sig in i rollen ganska mycket for jag var
Stefti. Och da kénde man lite hat. Sa det gjorde att man ténkte att
manniskor kan vara sé elaka fast det &ndé var en bok men att det
hénder pa riktigt. Ff19.

Och skriva som lite, Ff19, Pf4, Pf20, recensionen, Ffl7,
dagbokssidor, Ff17, Fi21, Ffi23, om Steffis tankar och sant, Ff24,
och breven for dé tdnker man som personen man ska forestilla,
och da forstdr man hur personen har det, vad personen gar igenom
och vilka tankar personen har. Fi23. Man forstar ju béttre da man
skriver om sakerna for annars ldser man bara vidare och kanske
inte tinker s& mycket pa alla saker. Ff19. Chattarna var ocksa
roliga att skriva, P16, Fi23, och Facebook, Ff13, Pf18, P22, P26,
Pf30, for da vet vi hur vi ska gora. Pf22. Facebook ar sddant som
intresserar folk nér det 4r modernt stuff, Pf26, och bloggar. Pf18.
Jag tycker mycket om att skriva i grupp eftersom man kan
diskutera om olika hdndelser i boken och att man kan hjilpa
varandra att komma pa nagonting att skriva om. Pf6. Man far
skriva vad man tycker, Ffil1, Fi21, séga och tycka som man vill,
Ffl1, det finns inget rétt eller fel. Ffill.

Men jag tycker att vi skrev lite for mycket, Ff5, Ff7, Ff9, Ffl17,
Ff13, Fi23, Pfl16, Pf18, Pf22, P24, Pf26, P{28, P30, vi maste ju
skriva typ 500 sidor per dag, Pil2, massa dagbokssidor, Ff13,
P20, tanketexter, Ff17, Pf18, brev, P{30, mejl, Fi23, Pf24, P{28,
bloggar, Ffil5, Fi2l, Fi23, Pf24, P28, chatt, Ffil5, Ffl17, Fi23,
P24, P128, sms, Ff17, Fi23, P28, och Facebook-inldgg for pa den
tiden fanns inte Facebook man hade inga datorer och sént, sé jag
tycker att det dér var lite onddigt, Fi23, det passar inte ihop med
boken. P28.

Mindre intressant och roligt var att ldsa pa egen hand, Ffil5, Fi21,
och statydrama, Ff6, och for mycket uppgifter, Ffl, Ff7, Ffl17,
P20, och diskussionerna, Ffl17, att Steffi ar jude. Pf6. For vi
diskuterade véldigt mycket om det vi redan hade skrivit om, sa jag
tycker det var ganska onddigt ibland. Det blev mycket prat och tjat
i klassen. Ff17. Men ibland diskuterade vi om vildigt intressanta
saker som var roligt att fundera pa, Ff5, Ff9, Ff13, Ff17, Ff19,
Fi23, om hur det var forr, om det vi ldst, for dd man ldser ndgot
och pratar om det lite s& glommer man inte vad man lést. Fi23
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att hon fOrsvarar sig.
Tycker att hon bor fa
aterforenas med sina fo-
réldrar.

Uppskattar hoglasningen.
Grupparbetena generellt,
nyckelfrdgorna, de larar-
ledda klassamtalen, col-
lagearbetena och rollka-
raktéristikerna. Upplever
att de ger mojlighet till
reflektion. Tycker att dra-
maidentifikationerna ger
okad inlevelse och fors-
taelse.

Uppskattar  en  del
skrivuppgifter som inte &r
digitala. Tycker att de ger
tillfélle till reflektion och
okad inlevelse och fors-
taelse. Upplever att iden-
tifikationerna ger okad
inlevelse och forstielse.
Tycker om digitala gen-
rer som eleverna skriver i
deras egna liv. Virdesit-
ter medelevernas stod i
de kollektiva
skrivuppgifterna.

Uppskattar att fa uttrycka
sin egen mening.

Tycker att skrivuppgif-
terna har varit for ménga
och att de digitala gen-
rerna inte passar till fik-
tionens historiska tid.

Tycker inte om att ldsa
sjdlva och statydrama.
Tycker att uppgifterna
har varit for ménga. Utt-
rycker fordomar mot ju-
dar. Samtalen ar for rap-
porterande, dock ibland
larorika.




Jag tycker att det har varit jétte bra och jag har inga storre saker att
klaga pa. Ffil5. Jag skulle inte vilja &ndra pa nagot, Ff1, Ff3, lite
mindre fragor kanske, Ffl, Pf6, jag vet inte, Fi21, kanske rita lite
mer, Pi4, Pf10, mera drama, skulpturprojekt och grupparbeten,
Ff17, Ff19, och mindre skrivning, F9, Ff7, Ff17, Ff13, fi23, Pf10,
P20, P24, Pf18, Pf26, Pf30, inte lika mycket dagbok, Pf20, utan
ha frdgorna muntliga, P20, och diskutera i klassen, Ff5, mera
bokldsning, Pf6, bok med mera sidor, Pf10, Pil2, Pf22, en kortare
bok, Pf26, en bok som det finns bara en av och inte fyra stycken.
F19. Annars var allt bra. Ff7.

Ja [vill arbeta med storyline igen], Ffl, Ff3, Ff7, Ff9, Ff13, Ffil5,
Ff17, Ff19, Fi21, Fi2l, Pil2, Pf10, Pfl6, P20, P24, P28, Pf30,
vet inte, Ff5, Pf4, P16, Pf18, P22, Pf26, nog &r det ju roligare dn
ordklasser. Ff7, Ff9, Pf4, Pi12, Pf10, Pf18, P26.

Jag har lart mig om zigenarna, Ff17, kristendomen, Ff3, P30, och
den dér judendomen, om judarna. Ff3, Ff5, F9, Ff7, Ff19, Fi23,
Pf6, Pil2, P20, Pf28. Att judarna inte bad till Jesus. Pf24. De
judiska och de kristna traditionerna &r ganska olika t.ex. pasken,
Ff3, om den dér judeforfoljelsen, Ffl, Ff3, Ff7, Ff9, Ff17, Ff19,
Ffill, Fi23, Pi2, Pf4, Pil2, Pil4, P24, Pf28, att svenskarna pa den
tiden inte tyckte om da judarna kom till deras land, Pf24, hur det
var forr under andra vérldskriget, Ff1, F9, Ffil5, Ffi21, Fi23, Pi2,
Pi8, Pil2, Pil4, Pf18, P20, P22, P26, Pf30, hur det var nir
nazisterna holl pa, att nazisterna inte var trevliga och att vara
annorlunda i en annan kultur, Pf24, om den dér Hitler och allt det
dér, Ff3, Ff7, F19, Ff13, Pf6, P22, Pf24, vad krigsbarn far vara
med om, Ffil5, Ff19, Pi2, Pf4, Pf6, P20, Pf28, Pf30, vad blev med
dem barnen som bodde i Tyskland och vi kan veta om deras liv
och sé dar, Fi21, hur det kénns att vara forfoljd och 1amna sin egen
kultur och flytta till en helt ny familj, Ff13, Ff17, Ff19, Pf28, méta
ett helt nytt sprak och land, Ff1, Pf28, hur orédttvist livet kan vara,
Ffl, att det inte var sa latt. Ff3, Ff17, Pf16.

Naéstan allt finns pé riktigt som var i boken. Ff9. Det var verkligt
med krigsbarnen, Pf20, Pf30, och Hitler &r sant. Pf4. Krig finns ju
annu idag, Ff5, Pil2, och flyktingbarn finns dnnu. Pil2. Den har
okat min forstéelse for de som kommer fran andra lander. Pf28.
Det ér jobbigt att vara flykting. Man forstdr nog dem lite bittre.
Ff9. Ténka efter lite. Alla kanske inte har det sa latt. Ff1.

Att vi kristna kunde vara s dumma. Dom var ju ndstan som
vanliga ménniskor med bara en annan tro. Ffl9. Nazisterna
pldgade judarna, Ffl17, Fi23, det var orittvist. Ffl, Ff9. Att
nazisterna kunde gora som de gjorde. Ff13, Fi23, Pf24. Hitler och
fjortisar ¢ lika dumma i huvudet. Pf18. Jag tycker att det ar s&
hemskt, alltsd som det var forr, for det var riktigt som daligt i livet,
alltsa allt var déligt. Alla far inte tinka pa olika sitt. Och jag ar
vildigt glad over att jag lever i den kultur och religion som jag
lever i. Alltsé det skulle ju inte gé i dag egentligen, for det finns
stora makter idag eller sidan som FN-organisationer och allt
mojligt. Ff1. Det &r forst nu som jag fattar hur det var att vara jude
och hur svart det var. Nu behdver ingen gé igenom saker som t.ex.
judarna gick igenom. Man kan sdga att vi barn mellan 13—15 ar ar
mycket klokare &n de som var mellan 30—60 ar och levde forr, for
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Vill inte dndra pa négot
eller ar osaker pa att
andra pa nagot i en ny
storyline. Onskar sig
mera dramuppgifter,
grupparbeten, mera hog-
lasning, mera ldrarledda
klassamtal, mindre
nyckelfragor och
skrivuppgifter, en langre
bok eller en kortare bok.
Inte en bok som ingari en
bokserie.

Vill ha storyline igen el-
ler vet inte. Upplever att
storyline &r intressantare
an den ordinarie under-
visningen i grammatik.

Omtalar romer genom
diskriminerande ordval.
Har lart sig om romer.
Har lart sig om kristendo-
men och judendomen,
och olikheterna mellan
dem. Har lart sig om
andra varldskriget, na-
zisterna,  judeforfoljel-
serna och krigsbarn.

Upplever att historien har
likheter med verklighe-
ten. Har fatt okad fors-
taelse for krigsbarn och
flyktingar forr och nu.

Uttrycker sjalvkritik.
Andrafierar judarna. For-
doémer kristna, Hitler och
nazisterna. Uttrycker
missforstand och diskri-
minering av egen alders-
grupp. Har fatt 6kad fors-
taelse for judarna.
Uttrycker tillfredstillelse
med de egna finldndska
forhillandena. Ar inte
medvetna om  dylika
ordttvisor i dag. For-
domer nazisterna. Vill
inte att historien up-
prepas.




vi vet att allt det hir var fel och ingen av oss skulle vilja att nagot
sadant skulle hénda igen. Fi23.

Mobbningen mot personer som dr annorlunda pagar fortfarande
idag. Ff3, Fil5, Ffl17, Ff19, Pf26. Ingen far vara mobbad. Ff9,
Ffil5, Fi23. Man ska acceptera andra kulturer och folkarter, Pf20,
for dom de &r, Pf24, i alla fall moérkhyade (afrikaner) de &r faktiskt
héftigt da de har sadana dér héftiga religioner. Pf18. Alla kulturer
ar olika. Ff13. Det &r okej, Ff9, Ffi21, Pf16, Pf20, P28, bara lite
uddare. P22. Jag har inga problem med det, s& linge dom inte stor
mej, Ffl, dr elaka eller riktigt ”macho” (att de inte beter sig som
de dger hela jorden.). Ff5. Jag tkr om att folk &r annorlunda. Det
gor virlden mer intressant. Ff7. Jag har alltid tyckt att vi alla &r
likadana. Fi23, Pf22. Alla far vara som de vill. Ff3, Ff5, Ff17. Alla
har sin egen stil.” Ff13, Ff19, Fi21. Alla &r vérda lika mycket.
Fi23. Jag har full respekt for alla, hur de 4n ser ut eller beter sig.
Ff15. Man kan ha liv som man vill. Fi21. Man har ritt att vara som
man vill, man far kla sig som man vill, Ffil1, Ff13, Ff19, Fi21,
Fi23, P16, Pf16, och tala som man vill for alla har rétt att fa vara
sig sjilva. Kommentera aldrig forrdn vi kénner varandra. Ffill,
Fi23. Det ir ju upp till en sjdlv hurdan religion man har. Pf4, Pf6.
Vad ér det for skillnad vad man tror pa egentligen bara man inte &r
terrorist eller ndgot. Ffl. Man ska vara vénlig mot alla, Ff5, Fi21,
hjélpa, Ff19, Pf20, Pf24, och vara jitte sndll om en person flyttar
till [ortsbendmningen] dér man bor, sé att han/hon kan fa det béttre.
Och dé kénns det ocksa bittre for en sjélv. Ff19. Jag ar ocksé fran
nan annat land sa jag kénner sig som Steffi. Men jag har lart mig
att vara snéll med ménniskor som é&r elak s& kanske om man é&r
snéll med henne/honom sé kanske han/hon ska vara snill med mig
eller med nagon annan. Fi2l. Andra ménniskor kan ha olika
uppfattningar om varandra och man kan ju alltid kommunicera
med en person fast han/hon talar ett annat sprak. Ff19. Vianskap ér
viktig. Pf6. Vi skall élska varandra, forstda och goéra varandra
lyckliga. Ffill.

Det &r svart att sdga till vilken genre boken horde, kanske drama
med lite kdrleksroman i sig, Ff19, drama, Ffl, Ff3, Ff5, Ff9, Ffl17,
Ffi23, Pf10, P20, Pf30, drama med lite fantasy kanske, Ffill,
roman, Fi21, Fi23, ungdomsroman, Pf24, historisk roman, Pf16,
P28, klassiker, Pf6, deckare, Pi4, Sci.fi. Pf18. Vet inte riktig.
Ff15, Pf26.

Alla kan ldsa boken, Ffl, Ffill, Ff13, Pf10, Pf18, Pf24, Pf28, barn
F, Ff17, Ff19, Fi2l, Fi23, ungdomar, Ff3, F9, Ff7, Ff19, Fi2l,
Pf4, Pf6, vuxna, F19, alla som dr mobbare/mobbade, sa att man far
bittre forstaelse for andra, P20, vad som har hint under krig, Ff1,
Ffill, Ffil5, om krigsbarn, P{30, hur det var att vara jude, vad
judeforfoljelsen var, Ff19, Fi23, for boken forklarar nastan hur allt
var under krigen och vad ménniskorna fick ga i genom. Fi23.

Har kidinnedom om mobb-
ning i deras egna liv. For-
domer mobbning. Har en
Oppen attityd mot andra
etniciteter i deras egna
liv. Uttrycker acceptans
och respekt. Andrafierar.
Tolererar och distanserar
sig fran andra etniciteter.
Fokus pé olikheter vad
giller religion. Uttrycker
okunskap och stereotypa
uppfattningar om affi-
kaner. Uttrycker etno-
centriska uppfattningar.
Betonar likvérdighet
mellan alla ménniskor
och vikten av ett vénligt
bemétande av alla mén-
niskor. Uttrycker bety-
delsen av vénligt be-
motande av nyanldnda in-
vandrare samt av ménnis-
kor i mottagarlandet. Utt-
rycker en stark identifi-
kation med Steffi. Ar 6p-
pen for att umgas med
ménniskor med andra et-
niciteter. Virdesitter
vanskap.

Ar osikra pa bokens
genre. Rekommenderar
boken till bamn, ungdo-
mar och vuxna, mobbare
och mobbade for att fa
storre insikter om mobb-
ning samt om judeforfol-
jelsen och krigsbarn un-
der andra vérldskriget.
Uttrycker ingen kénne-
dom om liknande forfol-
jelser i dag.
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