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Abstract

Studiens syfte är att komparativt analysera vilken syn på litteraturläsning och skönlitteratur som 

framkommer i Lpo94, Lgr11 och Lgr22, kursplanerna i svenska på högstadiet, samt hur 

förändringarna motiverats på myndighetsnivå inför revideringarna. Ett grundantagande är att 

läsning av skönlitteratur möjliggör inlevelse och upplevelser som kan leda identitetsutveckling och 

empatisk förmåga, i enlighet med Louise M. Rosenblatts och Martha Nussbaums teorier. Detta har 

betydelse för svenskämnets undervisning, där litterär kompetens enligt Örjan Torells definition och 

samtal om litteratur i överensstämmelse med Gunilla Molloys teorier, är viktiga inslag i såväl den 

personliga som den demokratiska utvecklingen. Metodologiskt kombineras riktad innehållsanalys 

med idéanalys, utifrån idealtyperna humanistisk respektive instrumentell syn på litteratur. 

Textmaterialet utgörs av det officiella rekontextualiseringsfältet varför läroplansteoretiska 

perspektiv ingår. Studien visar att framför allt reformen Lgr11 inneburit ett markant skifte på ett 

flertal nivåer, vilket fått stora konsekvenser både för kunskapssynen på en övergripande nivå liksom 

för synen på skönlitteratur och litteraturläsning. Det framkommer dock att omställningen skett i 

flera steg, både i samband med Lpo94 och med Lgr22. Dessutom kan konstateras att stora likheter 

föreligger i hur ansvariga myndigheter presenterar agendan avseende intentioner och motiv till 

förändringar. Enligt de ansvariga för beredningar och utformning av reformerna är ämnesinnehåll 

och kunskapssyn intakta, förändringarna sker på begreppsnivå.
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Del I 

1 Inledning 

Människor har i alla tider byggt sin gemenskap i samhällen och kulturer utifrån berättelser, minnen, 

lagar och tro (Martinsson, 2016:1). Jerome Bruner som undersökt berättande, menar att det narrativa 

är såväl ett sätt att tänka som ett uttryck för en kulturs världsuppfattning. Genom berättelser bygger 

människor sin självbild och tilldelas kulturella modeller för identitet och handlingsmönster (2002:14). 

Bruner menar att berättandet har stor betydelse för människans sätt att se på världen, eftersom det är 

det mest naturliga och ursprungliga sättet att organisera kunskaper och erfarenheter; genom 

berättelsen sammanlänkas fenomen, händelser och människor med varandra i en orsaksrelaterad 

kedja (ibid:147). På så vis får människan möjlighet att förstå och hantera omvärlden, och Bruner 

betraktar det som en livsrealitet såväl inom narrativa studier, som inom utbildningsstudier generellt 

(ibid:15). Alltsedan skriftens införande har förmågan att läsa kommit att bli central, och tekniken att 

lagra information och minnen skriftligt har fått avgörande betydelse för hur människan strukturerar 

sitt vetande och för organisationen av samhällslivet i stort (Martinsson, 2016:1). Inom den 

västerländska kulturen har läsförmågan under lång tid varit högt värderad – inte enbart den renodlade 

förmågan att avkoda texten, utan att hitta förståelse bakom orden och uttolka djupare betydelser. Här 

är litteraturläsning central, och har stor betydelse för den personliga och intellektuella utvecklingen 

hos unga (ibid:2). Jag anser att läs-och skrivförmågan tillsammans med Bruners tänkesätt om 

berättandets betydelse för själv- och världsuppfattning, är grundläggande i definitionen av det 

mänskliga. Jag menar att dessa element förenas i läsningen av skönlitteratur. 

 I en skolkontext ingår utvecklingen av läsförmågan liksom berättande och litteraturläsning i 

modersmålsämnet; det är redan från och med läroverksstadgan år 1856 som svenska språket och 

litteraturen officiellt deklareras som ämnets centrala innehåll (Thavenius, 1999:13). Men även om 

litteratur sedan svenskämnets begynnelse har haft en given plats, har dess funktion skiftat, från att 

exempelvis nyttjas till gagn för språkämnet svenska, till att ses som innehåll i egen rätt i ett litteratur- 

och bildningsämne (ibid:8). Diskussioner om litteraturens roll i skolan har rört vilket syfte litteraturen 

bör tjäna, vilka kunskaper den bör tillföra och vilka värderingar den bör förmedla för att gagna 

individen och samhället. Att samhällets syn på kunskap och litteraturläsning manifesteras i skolans 

styrdokument är måhända att betrakta som ett axiom. Inför övergången till Lpo94 diskuterar Tor G 

Hultman de nya kursplanerna i svenska och vad de skulle komma att medföra (1994). Han menar att 

det är vanligt att nya läro- och kursplaner analyseras som politiska instrument för genomförande av 

förändringar av skolan, och att kursplaneförfattare tror att de genom sitt arbete leder en 
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eftersträvansvärd utveckling (1994:22). Att stora organisatoriska förändringar i läroplanen inverkar 

på skolan anser Hultman ställt utom tvivel. Däremot manar han till eftertanke avseende ämnenas 

kursplaner. Enligt honom är kursplanerna försök att legalisera fullbordade faktum, en anpassning i 

efterhand till redan genomförda förändringar, och den reella verkan är oklar (ibid). Detta väcker 

frågor om skillnaden mellan incitament och påföljande effekter, liksom om relationen mellan 

samhällets och styrdokumentens syn på kunskap. Jag ser det som självklart att läsförmågan värderats 

högt i samhället de senaste trettiofem åren och att skönlitteratur ses som en central del av ämnet 

svenska. Men, oklart är vilken roll litteraturen tilldelats och i vilken utsträckning den tillmäts den 

betydelse Bruner (liksom Martinsson och andra) skriver fram. Frågan vilken syn på läsning i 

allmänhet och litteratur i synnerhet som överförts till läro- och kursplaner anser jag är viktig att 

besvara. 

1.1 Syfte och frågeställning 

Det finns såväl historiskt som i en nutida kontext skiftande uppfattningar om vad litteraturläsning 

kan innebära. Min grundläggande tes är att läsning av skönlitteratur möjliggör utveckling inom flera 

områden, i korthet att den kan ge läsare upplevelser utanför den egna livssfären, vilka kan bidra till 

utveckling av identitet, förståelse för omvärlden och empati. Det här kan i förlängningen främja 

utvecklingen av självständiga, demokratiska individer i ett demokratiskt samhälle. Detta samhälle 

är förstås inte beständigt, utan har genomgått omvälvningar de senaste trettiofem åren, i en 

utsträckning som motiverar frågan om det kan ses som ett enda. Något som dock varit konstant är 

diskussionen om elevers läsförmåga, ofta med koppling till internationella studier som PISA. Att 

förbättra elevers läsförmåga och läsförståelse har därmed varit en viktig faktor på agendan inför 

revideringarna av läro- och kursplan 1994, 2011 och 2022. Frågor jag ställer mig är vad detta i 

praktiken har inneburit: vilken läsförmåga och vilken läsning eftersträvas, och framförallt, vilken 

roll tilldelas skönlitteraturen? För på samma sätt som litteratur kan tillföra fler dimensioner än andra 

texter, menar jag att det också ställer krav på en särskild läsförmåga. Detta fordrar mer än utveckling 

av grundläggande läsförmåga och kunskaper om litteratur, vilket borde synas i styrdokumenten. Men 

gör det verkligen det? 

 Syftet med denna studie är att undersöka vilken syn på skönlitteratur och skönlitteraturläsning 

som kan uttydas i kursplanerna i svenska på högstadiet, Lpo94, Lgr11 och Lgr22. Jag kommer också 

att studera hur revideringarna av respektive läroplan motiverats på förhand. Analysen av 

skrivningarna kommer att utgå från en uppdelning mellan en humanistisk och en instrumentell syn på 

läsning av skönlitteratur. Begreppet humanistisk är lånat av Örjan Torell, och omfattar synen på 

skönlitteraturens förmåga att utveckla inlevelse och empati, liksom uppfattningen att skönlitteratur 
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har särskilda kvaliteter som sakprosa inte har. Dess motpol, en instrumentell litteratursyn, kan 

förenklat förstås som mekanisk läsförmåga och olika slags kunskaper om litteratur. Detta är endast 

en elementär definition av nyckelbegreppen, vilken utförligt kommer att fördjupas i avsnitten 

teoretiskt ramverk, tidigare forskning och metod. Studiens frågeställningar lyder: 

• Vad särskiljer läsning av skönlitteratur från läsning av andra texter, och hur kan den bidra till 

att utveckla humanistiska faktorer (den egna identiteten, empati, demokratisk kompetens) 

enligt Louise M. Rosenblatts, Örjan Torells, Martha Nussbaums och Gunilla Molloys teorier? 

• Hur motiveras revideringarna av Lpo94, Lgr11 och Lgr22 i fråga om läsning och litteratur? 

• I vilken utsträckning ger de ger de reviderade kursplanerna med kommentarmaterial i svenska 

år 7–9 uttryck för en humanistisk respektive instrumentell litteratursyn? 

2. Teoretiskt ramverk 

Centralt för studien är att läsning av skönlitteratur kan utveckla elevers förmågor utöver läsförmåga 

och läsförståelse, vilket kommer att förankras i litteraturvetenskapliga teorier och samtidigt besvara 

den första frågeställningen. Det här utgör första delen av det teoretiska ramverket. Studiens empiriska 

textmaterial består av myndighetstexter, i huvudsak styrdokument, som signalerar vilka kunskaper 

som värderas hur i skolans verksamhet. För att kunna diskutera materialet kommer ett antal 

läroplansteoretiska aspekter komplettera det teoretiska ramverket i en andra del. 

2.1 Litteraturdidaktiskt urval – skönlitteraturens särprägel 

Uppfattningen om litteraturläsningens humanistiska aspekter är givetvis inte unik utan har beforskats 

och definierats inom ett otal områden kopplade till undervisning, litteraturvetenskap och 

litteraturdidaktik. Jag vill klargöra att min ambition på intet sätt är att göra en komplett redogörelse 

över vad litteraturläsning är och kan vara. Intentionen är att besvara studiens första frågeställning, 

vad skönlitteraturen har för utmärkande egenskaper som utvecklar identitet, empati och demokratisk 

kompetens, samt definiera den ena kategorin i mitt analysverktyg. De faktorer jag menar ger god 

grund för detta är: 

• transaktionsteori, inklusive en dialogisk dimension 

• vad som utmärker litterär kompetens 

• narrativ fantasi och utveckling av demokratiska och etiska aspekter genom litteraturläsning, 

bland annat genom deliberativa samtal 

Jag har i mitt urval strävat efter att, så att säga, ”gå till källan”. Med det menar jag att jag så långt det 

är möjligt sökt mig till de teoretiker vilka efterkommande refererar till. Urvalet av teorier menar jag 
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utgör en god grund för att förstå vad som utmärker en humanistisk syn på skönlitteratur. Mitt urval 

gör inte anspråk på att vara heltäckande, men det krävs ytterligare en avgränsning. När man ser på 

litteraturdidaktik i ett historiskt perspektiv visar det sig att i stort sett varje teori som vinner genomslag, 

efter en tid blir föremål för invändningar, i vissa fall rena motrörelser, som utvecklar dem vidare. Av 

utrymmesskäl kommer jag endast undantagsvis komma in på motstridiga uppfattningar eller hur 

teorier har vidareutvecklats. Jag vill dock framhålla att jag är medveten om förhållandet, och att jag 

inte okritiskt ställer mig bakom alla redovisade doktriner, även i de fall det kan framstå så. 

2.1.1 Rosenblatt – Transaktionen med litterära verk och estetisk läsning 

Louise M. Rosenblatt har inspirerat och påverkat litteraturvetare och lärare alltsedan hennes 

Literature as Exploration gavs ut för första gången år 1938. Enligt Rosenblatts perspektiv existerar i 

det litterära verket i ett levande kretslopp som upprättas mellan läsaren och texten. Det är läsaren som 

fyller de skrivna orden med intellektuell och emotionell mening, och de skrivna orden kanaliserar 

läsarens tankar och känslor (2002:35). Enligt hennes beskrivning skapas en stämning och ett fysiskt 

tillstånd när läsaren för med sig sin personlighet, sina minnen av tidigare upplevelser, sina behov och 

intressen till det litterära verket (ibid:39). På så sätt upplever läsaren texten (ibid:96). Det 

vetenskapsteoretiska begrepp hon menar inrymmer detta flöde är transaktion (ibid:36), och för att 

definiera hur specifikt skönlitterära texter kommunicerar med läsare är teorin avgörande. 

 Rosenblatt menar att det är nödvändigt att läsaren tar in de känslomässiga förnimmelser verket 

frammanar, och genomlever transaktionens känslolägen, händelser och situationer. Skiftet av 

uppmärksamhet i läsningen är essentiellt, och hon benämner det estetisk läsning (ibid:14). Affektiva 

och kognitiva aspekter ingår i all läsning enligt Rosenblatt, men graden av uppmärksamhet skiftar, 

längs ett kontinuum, från huvudsakligen litterär, estetisk, till huvudsakligen icke-litterär, eller efferent 

(ibid:14). En efferent läsning har i första hand ett praktiskt syfte, där uppmärksamheten är inriktad på 

att välja ut och analytiskt extrahera den information eller de idéer som kvarstår efter avslutad läsning 

(ibid:41). Vid läsningen av en icke-litterär text måste läsaren skjuta undan de affektiva aspekter som 

orden kan framkalla, och rikta uppmärksamheten mot det objektiva och generellt verifierbara för att 

kunna plocka fram nödvändig information (ibid:14). Enligt Rosenblatt kan vem som än läser en 

vetenskaplig text göra en rimlig sammanfattning åt någon annan; omskrivningen kan vara lika 

användbar som originalet. Detta är inte fallet med ett litterärt verk där den personliga upplevelsen är 

medskapare i läsningen (ibid). Skillnaden mellan estetisk och efferent läsning lyfter fram viktiga 

aspekter av vad som särskiljer läsning av skönlitteratur från annan läsning. 

2.1.2 Rosenblatt: Upplevelse, identifikation och kulturell förståelse 

Transaktionen med ett verk låter läsaren, genom känslomässigt deltagande, lämna sitt liv för ett  
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ögonblick, för att sedan återvända till det med ny eller djupare förståelse (ibid:42f). Rosenblatt menar 

att litteraturen i sin enklaste form kan svara mot läsarens känslomässiga önskan om exempelvis tröst 

eller underhållning, önskan att få rysa av spänning eller känna en längtan efter kärlek. Genom 

litteraturen kan läsaren få se främmande platser, eller vara med om upplevelser den annars aldrig 

skulle kunna ta del av (ibid:44). Rosenblatt framhåller att vi genom litteratur får möjlighet att pröva 

otaliga levnads- och handlingssätt som vi inte annars skulle välja (ibid:46). En önskan att låta litteratur 

vidga de egna erfarenheterna, kan enligt henne vara människans förmåga att förstå och sympatisera 

med andra. Fiktiva karaktärer kan stå långt ifrån det egna jaget, men läsaren kan trots det leva sig in 

i beteende, känslor och situation. På så sätt kan ung identifiera sig med gammal, det ena könet med 

det andra, liksom tvärs över klassgränser eller tidsperioder (ibid:47). Barn och tonåringar inhämtar 

föreställningar om beteenden, tankar och känslor från människorna i sin omgivning, men Rosenblatt 

ser att dessa också är möjliga att tillägna sig genom att ta del av romankaraktärers liv. Att uppleva 

genom böcker lär barn och tonåringar hur man bör reagera på olika situationer och vilka beteenden 

och handlingar som värdesätts. På så vis kan de tillägna sig moral och etiska normer (ibid:151). Som 

litteraturens värde framhåller Rosenblatt att den vidgar kunskapen om världen, inte främst genom att 

ge information, utan för att den medför erfarenheter, genomlevande och inte bara ett vetande om 

(ibid:45). Att skönlitteratur möjliggör upplevelser utanför den egna livssfären och identifiering med 

andra människor, är avgörande för det jag betecknar en humanistisk syn på litteratur. 

2.1.3 Rosenblatt: Litteraturen – empati och etik 

Rosenblatt menar att lärare som undervisar i litteratur påverkar sina studenters känsla för den 

mänskliga individualiteten och för samhället (ibid:20). Ett exempel är hur romanförfattare eller 

dramatiker genom att gjuta liv i karaktärer, öppnar för en uppsjö av frågeställningar kring dem 

Litterära verk som gör intryck på studenter väcker frågor om rätt och fel, godhjärtade och illasinnade 

egenskaper, goda och onda handlingar. Därför kommer litteraturundervisning också kunna beröra 

etiska och samhällsfilosofiska frågor, och lärare bör enligt Rosenblatt inte väja för dessa. De bör i 

stället skapa undervisningssituationer som ger möjlighet för studenten att utveckla en fruktbar syn på 

människors beteende (ibid:28f). 

 Möjligheten att via skönlitteratur få nya insikter och djupare förståelse, illustrerar på vilket sätt 

Rosenblatt tänker att litteraturundervisning kan utveckla en individ på ett personligt plan. Hon menar 

att långvarigt umgänge med litteratur kan leda till ökad social känslighet. Via litteraturen får studenten 

insikter om olika människors personligheter, och lär sig att leva sig in i andras situation – en förmåga 

som är oumbärlig för människan. Enligt Rosenblatt kan brister i det politiska beslutsfattandet och 

sociala orättvisor bero mindre på illvilja och grymhet, än människors oförmåga att förstå följderna av 
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lagar eller politiska agendor. Hon menar vidare att det i ett demokratiskt samhälle, är avgörande att 

dess medborgare har fantasi nog för att förstå hur politiska doktriner påverkar människor: 

Det har sagts att om vår fantasi fungerade aktivt skulle det ingenstans i världen finnas barn som svalt. Vårt 

ställföreträdande lidande skulle tvinga oss att göra något för att lätta deras svåra situation (ibid:148). 

Bristen på fantasirik medkänsla och empati, anser hon sannolikt ligger bakom många av tidens 

samhällsproblem. Det kan vara lätt att sätta sig in i det egna perspektivet, liksom de människors med 

vilka vi känner samhörighet, men avgörande är att utveckla förmåga att kunna känna med människor 

utanför den egna gruppen (ibid:149). Rosenblatts definierar demokrati som ett samhälle där alla 

människor, oavsett tillhörighet, står för gemensamma intressen och mål. Det kräver förmåga att både 

sätta sig in i de mänskliga konsekvenserna av politiska och ekonomiska alternativ, och att tänka 

rationellt om känsloladdade frågor. Hennes undervisningsfilosofi menar hon skapar förutsättningar 

att bidra till denna demokratisk fostran (2002:13). Litteratur kan otvivelaktigt sprida mer humana 

värden, och Rosenblatt menar därmed att lärares litteraturundervisning kan göra en viktig social insats 

(ibid:150). Dessa teorier om vad skönlitteratur kan bidra med i undervisningen är enligt min 

uppfattning starka argument för att en humanistisk litteratursyn bör beredas utrymme inom 

svenskämnet. 

2.1.4 Nussbaum – Narrativ fantasi 

Martha C. Nussbaums begrepp narrativ fantasi bidrar till att förklara kraften med litteraturläsning 

och definiera skillnaden mellan skönlitteratur och sakprosatexter. Nussbaum beskriver narrativ 

fantasi som förmågan att föreställa sig hur det är att gå en mil i en annan människas skor – att ha 

förmågan att intelligent avläsa den människans historia, och förstå dennes känslor, önskningar och 

begär (1997:10f). Att utveckla rena kunskaper menar hon inte i sig genererar denna förståelse, utan 

det krävs att människor också odlar sin förmåga att inlevelsefullt sympatisera med andra. Skillnader 

i exempelvis religion, kön och nationalitet försvårar mellanmänsklig förståelse, och konsten kan här 

genom att odla fantasins kraft fylla en oumbärlig funktion (ibid:85). Nussbaum påpekar att vi 

människor inte per automatik tar in att andra människor också har inre rymd och djup, med sina egna 

tankar, känslor och andliga längtan. Att se andra som endast kroppar är det enklaste, medan det krävs 

en insats för att se själen. En insats som får stöd av poesin och konsten, vilka kan uppmana oss att 

undra över andras inre världar, och också våra egna djup (2010:102). 

 Nussbaum menar att konst i allmänhet kan bidra till att forma denna förståelse, men att särskilt 

litteraturen bidrar till dess utveckling (1997:86). När vi identifierar oss med en karaktär i en roman 

kommer vi inte att okritiskt ta till oss den, utan också anpassa den efter egna erfarenheter. För att 

förstå världen ur ett annat perspektiv är detta det första avgörande steget, att kunna göra en ansvarsfull 
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och rättvis värdering av andra (ibid:11). Enligt Nussbaum är det alltså just skönlitteratur som innehar 

kraften att låta människor möta andras liv med engagemang, inkännande och medkänsla, vilket kan 

illustrera hur drömmar, hopp och förutsättning spelar in i andras situationer. Ett exempel hon lyfter 

fram är att den narrativa fantasin gör det möjligt att leva sig in hur en historia av rasistisk 

stereotypisering påverkar individers självkänsla (ibid:88). Att utveckla studenters förmåga att 

använda narrativa fantasi – tillsammans med förmågan att kritiskt granska sig själva och sina egna 

sedvänjor (ibid:9), samt förmågan att inte i första hand identifiera sig som tillhörande en särskild 

region eller grupp, utan främst betrakta sig som en del av och med anknytning till mänskligheten 

(ibid:10) – är vad Nussbaum menar krävs för att utveckla empatiska världsmedborgare (ibid:9). På 

liknande sätt som Rosenblatt uttrycker alltså Nussbaum att läsning av skönlitteratur kan ge 

upplevelser och insikter, som kan utveckla humanistiska drag vilka bidrar till samhällsbygget. 

 Med hänvisning till John Dewey betonar Nussbaum att poängen med estetiska inslag i 

undervisningen inte är kontemplativa övningar för att lära barn uppskatta ”fina konstverk” avskilda 

från verkligheten, utan att betrakta konsten som ett område där fantasin odlas (2010:103). Genom 

fantasin utvecklas vår förmåga att ta in det fullt mänskliga i vardagsmöten med människor, möten 

som annars skulle vara i bästa fall ytliga, i värsta fall präglade av nedvärderande stereotyper (ibid:107). 

För att utveckla elever till världsmedborgare menar Nussbaum att det är helt nödvändigt att låta elever 

komma i kontakt med frågor om kön, ras, etnicitet samt interkulturella erfarenheter och förståelse, 

och att konst är ovärderligt för att skapa förståelse för förutsättningarna kulturer som skiljer sig från 

den egna (ibid:108). Nussbaum för här fram vikten av att utveckla fantasin med hjälp av konst och 

litteratur, vilket åter betonar värdet av humanistiska aspekter i undervisningen. 

2.1.5 Torell: Hur litteraturläsare görs – litterär kompetens 

Jag vill poängtera att min uppfattning om litteraturens kraft inte innebär att man automatiskt blir 

en ”bättre människa”, vad det än skulle innebära, genom att helt enkelt läsa skönlitteratur. För att 

verkligen kunna ta till sig litteratur krävs i ett första steg litterär kompetens. I forskningsstudien Hur 

gör man en litteraturläsare? definierar Örjan Torell vad som utmärker denna (red. Torell, 2002). 

Torell skriver i förordet att frågan som gett boken dess titel är provokativ och att en litteraturläsare 

självklart inte ska göras på något särskilt sätt; de är självständiga människor. Men, fortsätter han, en 

av studiens mest otvetydiga slutsatser är att ”självständighet är någonting mycket komplicerat, som 

paradoxalt nog måste odlas”. Skolan gör de facto litteraturläsare, eller struntar i det (ibid:7). 

 Torell har utarbetat en schematisk modellbeskrivning för att kategorisera och 

kvalitetsbestämma litterär kompetens (ibid:81): 
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Modellen presenterar litterär kompetens som ett spänningsförhållande mellan tre poler, positionerade 

runt ett dialogiskt centrum. Utgångspunkten för den konstitutionella kompetensen är den mänskliga 

förmågan att medvetet skapa fiktioner. Denna är inte inlärd eller socialt betingad utan medfödd: 

fiktionsskapandet föregår språkförmågan och därmed sociala konventioner (ibid:82). 

 Performanskompetens motsvarar den inlärda, konventionsstyrda förmågan att analysera och 

uttrycka sig om litteratur, vilken omfattar läsarens förmåga att notera och uttala sig om olika 

berättartekniska och stilistiska medel i litterära texter (ibid:83f). Något att beakta är att läsningen av 

en text som fastnar vid internaliserade litterära konventioner, kommer misslyckas med att fullt ut 

förstå den. Slutsatsen är således att fundamentet i den litterära kompetensen finns bortom de litterära 

konventionerna (Torell, 2001:374f). 

 Motvikten till en alltför konventionell läsning är literary transfer-kompetens, vars betydelse 

enligt Torell är känd sedan länge, inte minst genom de teorier Rosenblatt åskådliggjort (Torell, 

2002:85). Literary transfer förbinder läsarens egna liv med en relevant tolkning av texten, genom att 

knyta texten till läsarens verklighet (ibid:86). Torell pekar ut denna förmåga som avgörande för den 

litterära kompetensen, dels för att balansera upp ett allt för starkt fokus på den performativa 

kompetensen, dels för att den intensifierar läsupplevelsen och skapar närhet och inlevelse (ibid:87). 

En risk är dock att transferfunktionen riskerar att undanröja den nödvändiga distansen mellan 

litteratur och verklighet, och ställa läsarens egna erfarenheter i vägen för textens mening. Detta 

benämner Torell som literary transfer-blockering (ibid:86). När läsaren misslyckas med att tolka 

texten bortanför den egna identiteten blir texten inte mer än en tom duk som hen projicerar sitt eget 

liv på (ibid:87). Denna blockering är Torells skarpaste kritik mot Rosenblatts teorier. Som hennes 

främsta insats ser Torell att hon förde in literary transfer i litteraturteorins historia, men ser det som 

vådligt att teorin undervärderar betydelsen av distans mellan litteratur och verklighet (ibid:86). Jag 

instämmer i Torells påpekande, och menar att det har stor betydelse för att kunna utnyttja de 

humanistiska aspekterna av litteraturläsning. 

 Det som framför allt särskiljer Torells modell från andra läsarorienterade teorier, är den tonvikt 

på en dialogisk och personalistisk grundattityd, representerad av Du – Jag i triangelns mitt (ibid:89). 

Aspekten lutar Torell mot Michail Bachtins föreställning om en dialogisk läsprocess som innefattar 

en person på varsin sida av texten. Han refererar till Bachtins uppfattning: att erfara ett verk som 

estetiskt, innebär att känna ett annat medvetande inuti det, på samma sätt som man kan känna 
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närvaron av en annan människa (ibid). Enligt Torell skiljer sig Bachtins tankar om en estetisk läsning 

i bärande delar från Rosenblatts teorier. Rosenblatt framhåller att läsaren och texten smälter samman, 

och placerar de personliga aspekterna hos läsaren. Bachtin synsätt är i stället att texten bevarar ett 

främmande medvetande, och innebär ett möte mellan det utomstående i texten och läsarens person, 

något som Torell ställer sig bakom (ibid:90). Att läsa litterärt, betonar Torell, innefattar ett möte 

mellan två individualiteter inställda på att nå varandra genom att förhålla sig till den litterära textens 

mönster och konventioner. Han förklarar att den som läser personligt, läser mest kompetent, och att 

den text som uppfattas som ett avtryck av en främmande identitet, är mest kompetent uppfattad 

(ibid:89). Litterär kompetens förutsätter alltså de tre kompetenserna, sammanhållna av en dialogisk 

medvetenhet (ibid:81). Jag menar att litterär kompetens i enlighet med Torells teori, där den 

dialogiska dimensionen ingår, är avgörande för att kunna dra nytta av litteraturläsningens 

humanistiska potential. 

2.1.6 Molloy: Litteraturen och skolans demokratiska uppdrag 

Från och med Lpo94 har skönlitteraturens roll i svenskämnet ofta kommit att kopplas till skolans 

ansvar att förmedla och förankra demokratiska värden. Någon som varit inflytelserik för denna 

litteraturdidaktiska utveckling är Gunilla Molloy, som starkt betonar vikten av att beakta skolans 

kunskaps- och demokratiuppdrag som ett dubbelt uppdrag (2002:317). Ett sätt att förena de båda 

uppdragen är enligt henne genom samtal om skönlitteratur, och en form hon särskilt lyfter är 

deliberativa samtal (2002:318). I allmänna termer kan deliberativa samtal beskrivas som: 

a) samtal där skilda synsätt ställs mot varann och olika argument ges utrymme, 

b) att deliberativa samtal alltid innebär tolerans och respekt för den konkreta andra, det handlar bl.a. om att 

lära sig lyssna på den andres argument 

c) inslaget av kollektiv viljebildning, dvs strävan att komma överens eller åtminstone komma till temporära 

överenskommelser (Englund, 2000:6) 

Denna form av samtal är enligt Molloy att räkna som bärande element i ett demokratiskt samhälle, 

och de är en viktig pedagogisk poäng att dra nytta av för att ge alla röster utrymme i de offentliga 

samtalen (2003:80f). Hon hänvisar till forskning som visar att optimala betingelser för lärande finns 

i samtalen mellan människor, och menar att allt finns att vinna på att låta de olika uppfattningar och 

värderingar som ryms i ett klassrum mötas i diskussioner om skönlitteratur (2007a:154). Samtalen 

om litteratur är en oumbärlig beståndsdel i definitionen den humanistiska kategorin. Syftet med att 

lyfta fram deliberativa samtal är därutöver att det åskådliggör en viktig poäng. Det räcker inte med 

att helt enkelt läsa skönlitteratur på svensklektionerna, lika lite som det är nog att bara låta elever 

prata om det lästa. För att förvalta den fulla potentialen krävs riktat arbete utifrån genomtänkta 

didaktiska principer. 
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 Molloy lyfter fram att mötet med en text kan ge starka läsupplevelser och förståelse för det egna 

livet (2017:31). Att känna igen sig och sina livsfrågor i en text, menar Molloy förvisso är intressant 

på individnivå, men hon påpekar att igenkänning inte innebär att läsaren okritiskt ska kunna spegla 

sig i texten för att få sin självuppfattning och världsbild bekräftad. Läsningen ska i stället öppna upp 

för granskning av egna föreställningar och åsikter i olika politiska och sociala frågor (ibid:13). 

Liksom Torell framhäver hon dialogiska aspekter, och menar att det är i samtalen om texter som 

läsförståelsen, liksom förståelsen för att andra människors uppfattning skiljer sig, kan fördjupas 

(ibid:29f). Genom texter och litteratursamtal kan det vardagliga i nuet ses ur ett historiskt perspektiv, 

och samtidigt ges utrymme för insikter om hur livsförutsättningar kan skilja sig åt inte bara från en 

tid till en annan, utan också inom samma tid på olika platser i världen (ibid:32). Molloy menar att 

dessa parametrar gör det möjligt för svenskämnet att bidra till förståelsen av vad det innebär att 

utvecklas som människa både i existentiell bemärkelse och som samhällsmedborgare (ibid:10). Jag 

menar att dessa aspekter dels förenar de tidigare presenterade teorierna, dels konkretiserar på vilka 

grunder läsning av skönlitteratur äger stor betydelse i ämnet svenska. 

2.1.7 Läsförståelse och litterär kompetens 

Förutom att tydligt belysa sambandet mellan litteraturläsning och elevers demokratiska utveckling, 

sätter Molloy fingret på en avgörande faktor avseende svenskämnets läsundervisning, att två centrala 

begrepp – läsförmåga och läsförståelse – tenderar att användas synonymt, även om skillnaden mellan 

dem är stor (2017:37). Elever kan ha en god ordavkodning och därmed en god läsförmåga, men ändå 

uppvisa en svag förståelse av texten. Läsförståelse handlar om att skapa mening i det vi läser, vilket 

innebär att kunna tillägna sig betydelsen av innehållet, där exempelvis metaforik och fasta uttryck för 

att nämna något, kan innebära utmaningar (ibid:37). För att till fullo förstå krävs att läsaren kan tolka 

texten, reflektera över den och dra slutsatser parallellt med läsningen. Detta utvecklas inte per 

automatik bara genom att läsa mycket, utan kräver riktad undervisning (ibid:38). Enligt min 

uppfattning adderar dessa beaktanden till den litterära kompetens Torell beskriver. Det stärker 

dessutom uppfattningen att det är ett kunnande som måste utvecklas utöver läsförmåga, och att 

undervisning spelar en avgörande roll. Torell menar att en skolkultur medvetet och metodiskt kan 

utveckla elevers strategier för att tillgodogöra sig litterära texters hela omfattning (2002:34), och att 

skolan kan satsa på att faktiskt göra litteraturläsare (ibid:7). Molloy anser att kravet att utveckla 

elevers demokratiska kompetens öppnar för, eller kanske rent av förutsätter, att skönlitteratur tilldelas 

en avgörande roll. Att med hjälp av skönlitteratur utveckla demokratisk kompetens är ytterligare en 

komponent i den humanistiska litteratursynen, vilken förutsätter att skolan bedriver systematiskt 

arbete för att skapa kompetenta litteraturläsare. 
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2.1.8 En humanistisk syn på litteraturundervisning 

Centralt i de teorier som presenterats är betoningen på litteraturläsning som något annat än läsning 

inriktad på att avkoda och uppfatta texters innehåll. Essensen är att specifikt skönlitteratur kan väcka 

känslor och öppna för identifikation. Att det är skönlitteratur som genom att skapa engagemang och 

inkännande öppnar för möten med andras liv, och erbjuder möjligheter att delta och uppleva. Vidare 

att litterär kompetens krävs för att till fullo förstå litteraturen, och ta del av dialog som kan bidra till 

värdefulla insikter om det allmänt mänskliga. Dessa kvaliteter kan främja utveckling av den egna 

identiteten, empatin och den demokratiska förmågan. Sett ur detta perspektiv är litteraturen att 

betrakta som en ovärderlig resurs i utbildningen. Enligt Torell räknar humanisten litteraturen som 

mänsklighetens modersmål, och förmågan att skapa fiktioner som den avgörande egenskap vilken 

särskiljer människan från andra arter. Sett ur det perspektivet slår han fast att skolans 

litteraturundervisning inte bara är viktig, utan essentiell för ett fullvärdigt mänskligt liv (ibid:8). Det 

är med referens till Torells förhållningssätt jag valt benämningen en humanistisk litteratursyn. 

2.2 Läroplansteoretisk utgångspunkt 

Studiens inriktning – att komparativt analysera synen på litteraturläsning i styrdokument, samt de 

bakomliggande motiven till revideringarna – betyder att läroplansteoretiska aspekter behöver 

komplettera de litteraturdidaktiska. På ett generellt plan är syftet bakom läroplansteori att förklara 

specifika sociala och kulturella fenomen genom att tolka relationen mellan aktuella data och koppla 

till bredare sociala processer. Perspektivet innebär att det läroplanen vill förmedla inte begränsas till 

att vara en teknisk utan normativ fråga som en del av en politisk och social kontext (Wahlström, 

2019:1). Men, även om styrdokumenten lägger grunden för skolans verksamhet, varken skapas eller 

sanktioneras de av experter inom skolväsendet. Innehållet fastställs snarare i allmänna ideologiska 

debatter, i skärningspunkten mellan politiska, professionella och personliga uppfattningar. 

Diskurserna manifesteras i läroplanen som kompromisser om vilken roll utbildningen ska spela i 

samhällsbygget (ibid). Det betyder att den syn på läsning och litteratur som formuleras i kursplanen 

för svenska, är att betrakta som en kompromiss mellan kraven som ställts i samhällsinstanser, 

politiska debatter och inte minst media. Med detta som utgångspunkt kommer två läroplansteoretiska 

element med betydelse för analysen att redovisas. 

2.2.1 Rekontextualisering 

Wahlström lyfter fram att ett användbart begrepp för att beskriva såväl policydiskurser som för att 

förklara vad som sker när en diskurs förflyttas från det politiska till det pedagogiska fältet, är Basil 

Bernsteins rekontextualisering (2018:20). Bernstein menar att de flesta studier inom pedagogik 
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intresserar sig för innehåll (”what is carried or relayed”) – vad som förs vidare mellan olika arenor 

inom utbildningssystemet (Bernstein, 2000:25). Den fråga han intresserar sig för är i stället hur 

överföringsmekanismerna ser ut (”the constitution of the relay itself”) – hur kunskap, oavsett form, 

teoretisk, praktisk, explicit etcetera, omformas till pedagogiska diskurser (ibid). Centralt är att en 

pedagogisk diskurs konstrueras genom rekontextualiseringens principer: att selektera, internalisera, 

omfokusera och koppla samman andra diskurser i skapandet av den egna ordningen (ibid:33). När en 

diskurs förflyttas från sitt ursprungsläge till en position inom den pedagogiska diskursen omvandlas 

den, vilket lämnar ett utrymme i vilket ideologiska principer kan transformeras. Bernstein betonar att 

ingen diskurs förflyttas utan att influeras ideologiskt; den är inte längre densamma (ibid:32). Jag ser 

det som relevant att lyfta fram dessa processer, eftersom de belyser mekanismerna bakom ideologiska 

ställningstaganden i kursplanens syn på skönlitteratur. Bernstein menar vidare att 

rekontextualiseringens principer skapar skilda fält som fyller en avgörande funktion för utbildningens 

autonomi (ibid:33). För det första, det officiella rekontextualiseringsfältet, skapat och dominerat av 

staten och dess utsedda ombud och myndigheter (ibid). I detta fält återfinns ansvaret för utformning 

av läro- och kursplaner. För det andra, det pedagogiska rekontextualiseringsfältet, vilket utgörs av 

pedagoger på skolor och universitet (ibid), läromedelsförfattare och andra aktörer som tolkar och 

omsätter de officiella besluten i praktiken (ibid:115). I min studie, inriktad på att granska den 

omvandling som sker i steget från utbildningsmyndigheternas skrivelser till fastslagna läro- och 

kursplaner, bidrar definitionen av det officiella rekontextualiseringsfältet till att förklara och avgränsa 

det område som fokuseras.  

2.2.2 Analysmodell för undersökning av utbildningsvärden 

Ninni Wahlström har utarbetat ett ramverk för att utforska sambanden mellan jämlikhetspolitik och 

läroplaner, samt hur de påverkar kunskapssynen (2014:732). Baserat på Sens capability approach 

(1999), tillsammans med en modell utarbetad av Unterhalter och Brighouse (2007) identifierar hon 

tre grundläggande element för att utvärdera läroplaner: 

• Faktiska funktioner – de konkreta prestationer och mål en elev uppnår genom lärande; 

kopplas till instrumentella och formella positionella värden 

• Utveckling av den egna kapaciteten – hur utbildningen påverkar individers potential att forma 

sitt liv som de önskar, vilket förutsätter en syn på utbildning som ett mål i sig själv liksom 

identitets- och integritetsutveckling via möten med olika kunskapsformer, konst, litteratur etc; 

kopplas till inneboende och informella positionella värden 
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• En pluralistisk lärmiljö – en miljö där elever möter olika perspektiv, övar kritiskt tänkande för 

att fritt välja och motivera egna ståndpunkter; kopplas till inneboende och informella 

positionella värden (ibid:737) 

Definitionen av instrumentella, inneboende och positionella värden baserar Wahlström alltså på 

Unterhalter och Brighouse, och i det följande hänvisar jag till Wahlströms material 1  (2014). 

Instrumentella värden motsvarar utbildning som ett medel för att uppnå fastställda mål (2014:736). 

Det handlar om att uppnå basala funktioner och utveckla nödvändiga förmågor för att nå önskad 

potential som individ och medborgare, exempelvis grundläggande läs- och skrivfärdigheter, 

grundläggande digitala färdigheter och grundläggande ämneskunskaper. En läroplans inneboende 

värden avser utbildning som ett mål i sig själv, exempelvis egenvärdet i att förstå komplexa 

resonemang eller insikter i litteraturens värld. Inneboende värden innefattar möjligheter att ta del av 

olika estetiska, kommunikativa och kulturella aktiviteter och upplevelser; att berika det egna livet, 

öka förståelsen för andra människors liv och därigenom kunna välja önskvärda färdigheter för att 

forma den egna identiteten (ibid). Positionella värden slutligen, åsyftar utbildningens betydelse för 

en individs reella position i samhället. De omfattar formella aspekter som att tillgodogöra sig 

kunskaper och få vissa betyg (formella positionella värden). Det omfattar också osynliga faktorer i 

form av klass, kön och kulturellt kapital (informella positionella värden2 ). Fokus är således de 

skillnader som finns avseende möjligheter att exempelvis uppnå vissa mål eller betyg (ibid). 

 Wahlströms modell kan relateras till mina analyskategorier: en humanistisk litteratursyn enligt 

min definition, motsvarar utvecklingen av den egna kapaciteten och en pluralistisk lärmiljö, medan 

de faktiska funktionerna överensstämmer med en instrumentell litteratursyn. I avsnittet tidigare 

forskning kommer bilden av den instrumentella synen fördjupas. 

3. Tidigare forskning 

Frågan om barns och ungas läsning har under de senaste trettiofem åren väckt engagemang hos 

politiker och debattörer (Nordberg, 2021:65). Parallellt har frågan varför skönlitteratur alls ska läsas 

inom svenskämnet varit föremål för intensiv förhandling inom det litteraturdidaktiska 

forskningsområdet, exempelvis med utgångspunkt i lärares uppfattning och praktik, i 

lärarutbildningen, i läromedel, och inte minst i styrdokumenten. I och med Lgr11 har frågan starkt 

 
1 Artikeln av Unterhalter & Brighouse ”Distribution of What for Social Justice in Education? The Case of 

Education for All by 2015” återfinns i Amartya Sen’s Capability Approach and Social Justice in Education, Walker & Unterhalter 

(red). Jag har tyvärr inte kunnat få tag på texten, varför jag hänvisar till Wahlström. 
2Unterhalter och Brighouse nämner inte aspekten etnicitet, vilket jag tänker också klassas som en relevant aspekt av informellt 

positionellt värde – särskilt i beaktande av intersektionalitet; det vill säga att olika maktordningar eller sociala kategorier, som 

exempelvis kön, etnisk eller socioekonomisk tillhörighet, på olika sätt samspelar och förstärker varandra. 
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kommit att kopplas till den pedagogiska kontext som formats, och vad som är värdefulla kunskaper 

(ibid). Farhågor och kritik har i ett flertal undersökningar riktats mot att utrymmet för en 

personlighets- och demokratiskt utvecklande läsning, eller en djupare litteraturförståelse och reflexiv 

läsning begränsats, till förmån för instrumentellt inriktad läsförståelse och funktionell literacy-

inriktning (ibid). Att skönlitteraturens position och funktion i skolans svenskämne ägnats så stor 

uppmärksamhet kan sannolikt till stor del tillskrivas styrdokumentens formuleringar, som ofta är 

öppna för tolkningar, ibland rent av motsägelsefulla (ibid). Mitt bidrag till forskningsfältet kan 

inordnas i det senare området i en strävan att komparativt analysera kursplanen i svenska för 7–9, 

och närgranska uttrycken för en humanistisk respektive instrumentell syn på skönlitteratur och 

litteraturläsning, samt med vilka motiv förändringarna genomförts. I det teoretiska ramverket 

preciseras vad jag avser med humanistisk litteratursyn. Den tidigare forskningen bidrar till att 

tydliggöra den instrumentella, i synnerhet den del som redogör för forskning efter införandet av 

Lgr11, varför denna avslutas med en sammanfattande beskrivning av begreppet (avsnitt 3.2.7). 

 Forskningen om olika läroplansfrågor de senaste trettio åren är oerhört omfattande, och en 

komplett översikt omöjlig. Detta urval relaterar till synen på läsning, i synnerhet av skönlitteratur, i 

kursplanen för svenska och berör: varför litteratur ska läsas; frågan om skönlitteratur och 

demokratisk förmåga; samt transnationellt inflytande med fokus på mätbarhet, lässtrategier och 

literacy. Materialet är i stort sett kronologiskt organiserat men i de fall samma forskare berört både 

Lpo94 och Lgr11, tas det upp i ett av avsnitten. 

3.1 Lpo94 

Det har gått mer än trettio år sedan Lpo94 infördes och radikalt reformerade svensk skola. Jag kommer 

inledningsvis återkomma till Torell, eftersom hans studie leder fram till slutsatser som jag 

menar tjänar väl som en begynnelsepunkt för jämförelsen med efterkommande läroplaner. 

3.1.1 Därför ska vi göra litteraturläsare 

Torell ställer i sin studie en mycket viktig följdfråga, ”[a]tt göra litteraturläsare – är det något för ett 

modernt samhälle att hålla på med?” (2002:7). Hans slutsats är att västvärldens tongivande pedagogik 

ser ut att svara nej, då teorier och praktiker är mer inriktade på nyttoaspekter än att utveckla mänskliga 

eller humanistiska kvaliteter (ibid:7). Hos många ser han dock en vägran att ge upp tron på 

humanistiska värden och synen på litteratur som mänsklighetens modersmål. Torell menar att ur det 

perspektivet är skolans litteraturundervisning inte bara viktig, utan essentiell för ett fullvärdigt 

mänskligt liv (ibid:8). Han drar slutsatsen att en skolkultur behöver vara öppen för humanistiska 

möten med litteratur och konstruera ramar som hjälper elever att utveckla läs- och tolkningsstrategier 
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(ibid:51). Men, undersökningarna pekar på att den svenska skolkulturen helst av allt verkar vilja 

undvika en sådan humanistisk idénivå (ibid:43). Denna brist menar Torell kan leda till konsekvenser 

på flera nivåer (ibid:46). 

 Han anser dock att svensk skola inte är riktigt så ateoretisk, utan designad för att vara bättre i 

verkligheten än i styrdokument och statliga utredningar (ibid). Erfarenheter som lärarutbildare 

tillsammans med en studie utförd av Lars Wolf3 indikerar att det på många håll bedrivs undervisning 

där lärare med egna idéer om litteraturens betydelse gör avsteg från den nedtonade roll kursplanerna 

formulerar. Genom den undervisningen bygger elever upp läsvana och främjar förmågan att uttrycka 

sig om litterära texter, med effekter på både språkutveckling och förmågan att ta sig an världen och 

livet (ibid:46f). Dessa slutsatser har enligt Torell endast betydelse i ett samhälle som tillmäter 

skönlitteraturen värde för människan (ibid:99). Retoriskt frågar han om det är snusförnuft vi 

eftersträvar i en skola inriktad på upphackade specialkunskaper, eller om vi blir förnuftiga på riktigt 

först då vi förstår fiktionsskapande? Begreppet snusförnuft är Torells, och kan definieras som förnuft 

i ett begränsat perspektiv, i avsaknad av värderingar och känslomässig klangbotten. Han ser 

situationen som allvarlig, eftersom den litteraturundervisning som krävs för att tillvarata 

fiktionsskapandet och möjligheten till ett människovärdigt liv inte finns i kursplanens agenda 

(ibid:100). Jag ser Torells slutsatser som högintressanta, eftersom Lpo94 är den inledande 

referenspunkten för denna jämförande analys. Situationen sex år efter en ny kursplan menades vara 

alarmerande, som enda ljuspunkt förhoppningen att klassrumsundervisningen inte skulle spegla 

styrdokumenten. Min granskning ämnar synliggöra läget för litteraturen enligt Lpo94, och i 

jämförelsen med efterföljande reformer synliggöra hur det utvecklat sig. 

3.1.2 Låga krav i uppnåendemålen 

Kursplanen i svenska omfattar fem, kortfattade, mål att uppnå i slutet av år nio. Denna knapphet riktar 

Karin Dahl, som deltog i läroplansarbetet inför Lgr80, kritik mot. Hon menar att de nya 

uppnåendemålen sviker eleverna, eftersom hon anser att de signalerar lågt ställda förväntningar som 

står i vägen för deras utveckling (1999:84). Kursplanen andas enligt henne tankar om att skolan helt 

enkelt ska ge eleverna den tillgång till skönlitteratur, kulturarv, värderingar och kunskaper om språket 

de inte tar del av utanför skolan, utan att ta verklighetens hårt segregerade samhälle och dominerande 

mediekultur i beaktande. Hon anser att kursplaneförfattarna utgår från ett statiskt kulturbegrepp, 

vilket lyfter fram kulturarvet som det ryms i skönlitteraturen, en läxa för lärare att överföra till elever 

 
3 I ”Ikaros” på högstadiet – en aspekt på begreppet litterär medvetenhet, jämför Lars Wolf två klassers litteraturundervisning. 

Artikeln ingår i Litteraturdidaktik. Texter om litterär kompetens och lyrik i skolan, Bäckman & Rooswall & Torell & Wolf. 1998. 

Jag har trots mina ansträngningar inte lyckats få tillgång till texten för att närmare undersöka Wolfs slutsatser. 
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(ibid). Det här gör att skolan inte kan förväntas bli den mötesplats där skilda uppfattningar om kultur 

och värderingar diskuteras. Eleverna berövas enligt Dahl möjligheten att använda egna erfarenheter, 

texter och inslag från sin egen mediekultur, som lika gärna skulle kunna generera värdefull interaktion 

och utveckling (ibid:83). Att reducera elevernas språkutveckling i svenska till fem korta att-satser, 

gör det förvisso enkelt att utvärdera resultaten, men leder till att skolan missar tillfällen att tillvarata 

språkets, litteraturens och kulturens utvecklingspotential (ibid:85). Dahls kritik pekar på att 

humanistiska aspekter inte tilldelats utrymme i kursplanens kunskapskrav, och att utvärderingen av 

resultat ser ut att vara överordnad. Jag ser detta som en viktig referenspunkt i jämförelsen med och 

analysen av de efterföljande kursplanerna. 

3.1.3 Den kulturella vändningen 

Magnus Persson har undersökt frågan om hur skönlitteraturens roll motiveras i grundskolans 

styrdokument från sextiotalet fram till Lpo94 (2007). Genom införandet av Lpo94 konstaterar 

Persson först och främst att begreppet kultur får en mycket framskjuten position (ibid:17). Begreppet 

påträffas i skolans samtliga ämnen och han beskriver detta som en kulturell vändning (ibid:28). 

Persson urskiljer två huvudteman: kulturarv och mångkultur som omväxlande motverkar och 

samverkar med varandra (ibid:38). På ett paradoxalt sätt betonas kultur ömsom som enande faktor, 

ömsom som differentierande (ibid:40). I syfte att reglera motsägelser och semantiska glidningar, 

menar Persson att en andra strategi avseende etik och kultur införts, i form av värdegrund (ibid:57). 

Slutsatserna om kulturbegreppets utbredning har koppling till skönlitteratur eftersom en av 

litteraturens funktioner inom svenskämnet är som kulturellt uttryck. Det finns även ett samband 

mellan litteratur och värdegrund i och med att litteraturläsning sammanlänkats med etisk och 

demokratisk utveckling. Sett i retrospektion menar jag därför att det är tydligt att dessa faktorer, 

kultur och värdegrund, har påverkat skönlitteraturens roll inom svenskämnet. 

3.1.4 Att legitimera läsning av skönlitteratur 

I granskningen av kursplanen i svenska år 2000, identifierar Persson elva legitimeringar för 

skönlitteraturen. Dessa är att den; ger upplevelser; ger kunskap; är språkutvecklande; utvecklar och 

stärker den personliga identiteten; stärker den kulturella identiteten; ger förtrogenhet med kulturarvet; 

ger kunskap om och därmed förståelse/sympati för kulturell mångfald; främjar goda läsvanor; 

motverkar odemokratiska värderingar; skapar empatiska, toleranta och demokratiska elever; ger 

kunskaper om litteratur, litteraturhistoria och litterär terminologi – och sådana kunskaper gör eleven 

till en bättre läsare (2007:123 till 137). Fem av dessa menar jag är relaterade till en humanistisk 

litteratursyn: att ge kunskap (den vida bemärkelsen öppnar för den fördjupade förståelse exempelvis 
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Rosenblatt lyfter fram); att ge upplevelser; att utveckla och stärka identiteten; att motverka 

odemokratiska värderingar; samt att skapa empatiska, toleranta och demokratiska elever. Tre av 

legitimeringarna motsvarar i sin tur en mer instrumentell litteratursyn; att den fungerar 

språkutvecklande; att den ger förtrogenhet med kulturarvet, där jag tolkar att ha förtrogenhet som att 

känna till och ha kunskaper om; samt att den ger kunskaper om litteratur, litteraturhistoria och 

litterär terminologi. Övriga sex legitimeringarna är inte lika självklart det ena eller andra, och i min 

ansats att systematisera Perssons legitimeringar i två kategorier blir problematiken gällande 

kulturbegreppet uppenbar. Att utveckla sympati och förståelse för kulturell mångfald, skulle på ytan 

kunna se ut att signalera en humanistisk litteratursyn. Samtidigt finns underliggande antaganden om 

mångkultur som något som man behöver få kunskaper om för att kunna förstå och sympatisera med, 

vilket ger helt andra konnotationer. Ur det perspektivet kan litteraturen sägas få en mer instrumentell 

funktion, som bärare av kulturell mångfald, vilken ska överföras till mottagaren för att skapa 

medkänsla med det främmande (ibid:138). 

 Persson framhåller att det, även om han framstår som kritisk, är viktigt att legitimeringarna 

explicit formuleras (2007:219). Det gäller inte minst eftersom han menar att litteraturläsningens status 

radikalt förändrats till det sämre (ibid:7). Han ser det dock som problematiskt hur förenklat läsningens 

goda effekter ses som självklara och automatiska, liksom att centrala begrepp inte definieras. Mest 

besvärande synes det motsägelsefulla bruket av kulturbegreppet vara, med en rad spänningar och nya 

gränsdragningar mellan vi och dem. Han frågar sig vilka roller litteraturen tilldelas när ämnets 

funktion och normer ser ut att ha ändrat karaktär, och påpekar att litteraturen verkar ha förlorat sitt 

estetiska värde till förmån för idéer om det kulturella (ibid:219). 

 När Persson i Den goda boken – Samtida föreställningar om litteratur och läsning, återkommer 

till frågan om litteraturläsningens villkor i samhället, ställer han sig i likhet med Torell frågan om det 

verkligen är så viktigt att försöka formulera några svar på frågan varför man ska läsa skönlitteratur. 

Liksom Torell drar han slutsatsen att det är det, särskilt när det gäller läsning i ett 

utbildningssammanhang (2012:25). Han menar att om man vill att litteraturläsning ska vara en vital 

beståndsdel, måste argumenten till varför det ska vara så granskas, och skärpas i relation till 

förändringarna (ibid:25). Persson förordar att det dubbla kunskaps- och demokratiuppdraget bör 

länkas samman i litteraturundervisningen, och menar att tre nyckelbegrepp för att resonera kring 

frågan om varför man ska läsa är demokrati, narrativ fantasi och kreativ läsning (ibid:25).  

 Vad han avser med dessa begrepp redogör han för redan 2007. För att fördjupa sin förklaring 

av den didaktiska kopplingen mellan litteraturläsning och demokrati hänvisar Persson till Molloys 

avhandling från 2002 (2007:250). Enligt Persson är Molloys ämneskonception ”sympatisk och 

konstruktiv”, inte minst genom att den ur ett legitimeringsperspektiv ser frågan om varför man ska 
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läsa skönlitteratur som helt central såväl praktiskt som teoretiskt (ibid:254). Han menar vidare att 

Nussbaums begrepp narrativ fantasi ringar in perspektivbytets betydelse i litteraturläsningen, och 

därmed bidrar med värdefulla, om än långt ifrån oproblematiska, perspektiv på varför litteratur ska 

läsas (ibid:256). Svagheter med Nussabaums teori menar han förenklat är att hon bortser från frågor 

om betydelsen av andra medier och tilldelar litteraturen en privilegierad position, liksom att hon 

hamnar ”farligt nära myten om den goda litteraturen – att man självklart blir en god människa av att 

läsa litteratur” (ibid:258). Persson drar ändå slutsatsen att den narrativa fantasin, med reservationer 

taget i beaktande, bidrar med en relevant och berikande legitimering av litteraturläsningen. Begreppet 

kreativ läsning är Perssons eget bidrag, och kan förstås som en tredje läsart vid sidan av naiv läsning 

och kritisk läsning4. Han menar att denna inte ska ses som en metod, utan en skärningspunkt för ett 

flertal grundläggande frågor om läsningens roll och funktion. Det handlar om läsarens reflekterande 

och problematiserande av sin egen läsning, i dialog med andra (ibid:264). Persson menar att en kreativ 

läsning innebär att den litterära texten ska genomlevas, i enlighet med Rosenblatts teori, och detta 

genomlevande ska bli föremål för reflektion och kritik (ibid:266). Jag uppfattar att Perssons kreativa 

läsning väver samman Rosenblatts och Nussbaums teorier, och hanterar deras svaga punkter genom 

att tillföra en reflekterande och kritisk dimension. Demokrati, narrativ fantasi och kreativ läsning 

ingår alla i det jag valt att beteckna en humanistisk syn på läsning. Min analys kommer därmed att 

svara på i vilken utsträckning dessa har tilldelats utrymme att legitimera skönlitteratur i kursplanerna 

i svenska, vilket Persson förordar. 

3.2 Lgr11 – transnationellt inflytande och mätbara kunskaper 

Det har gått nära femton år sedan Lgr11 infördes, och även den innebar omvälvande förändringar. 

En omställning som inte bara skedde i svensk skolan, utan också internationellt. Ninni Wahlström 

och Daniel Sundberg har teoretiskt utvärderat reformen Lgr11, för att utveckla kunskaper om bland 

annat intentioner, och rekontextualiseringsprocesser. En transnationell trend de redovisar är att 

utbildning underordnas krav från internationella marknader, organisationer och civilsamhällen 

(2018:3). Här syns tydligt en global samstämmighet i användningen av standardiserade mätverktyg, 

som exempelvis PISA (ibid:4). Undersökningen av den nationella rekontextualiseringsprocessen 

pekar på att ett betydande ideologiskt skifte skett, med starkt förändrad kunskapssyn (ibid:56). En 

typologi över läroplansideologier visar på en tydlig förskjutning från humanism (personlig 

utveckling, kreativitet, självförverkligande) i Lpo94, till akademisk rationalism och social effektivitet 

 
4 Dikotomin mellan naiv och kritisk läsning är enligt Persson central i det litteraturpedagogiska och litteraturteoretiska tänkandet, och 

hans begrepp kombinerar dessa två (2007:263f). I det här sammanhanget kommer jag av utrymmesskäl inte att redogöra för den 

omfattande betydelsen, utan endast ta upp de delar som har relevans för min kommande analys. 
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(överföring av ämneskunskaper och färdigheter som främjar social och ekonomisk produktivitet) i 

Lgr11 (ibid:56). Det här får stora konsekvenser för vad som betraktas som kunskap – enligt Lgr11 är 

det förutbestämt och mätbart (ibid:140). Wahlström och Sundberg drar slutsatsen att Lgr11 inte kan 

betraktas som en modifiering, vilket hävdats på politisk nivå, utan motsvarar en genomgripande 

reform (ibid:57). Förskjutningen av kunskapssyn får naturligtvis stor inverkan på vilken litteratursyn 

som formuleras i kursplanen, och bidrar till att förklara varför förändringarna skett. 

3.2.1 Ett nytt svenskämne 

Caroline Liberg, Jenny Wiksten Folkeryd och Åsa af Geijerstam har analyserat Lpo94 och Lgr11 

med fokus på hur svenskämnet uppdaterats. De konstaterar att det trots stora strukturella skillnader 

finns många likheter kursplanerna emellan, som exempelvis att ämnet tenderar att konstrueras olika 

i kursplanens olika delar (2011:487). I avsnitten som övergripande beskriver ämne och långsiktiga 

mål framträder ett första svenskämne, medan ett andra svenskämne konstrueras i avsnitten ägnade åt 

att mer tydligt styra undervisningen: Mål att uppnå i Lpo94, Centralt innehåll och Kunskapskrav i 

Lgr11 (ibid:488). Liberg et al ser att användningen av olika texter överordnas andra aspekter, och att 

litteratur endast ses som en texttyp bland många (ibid:488). Slutsatsen är att en successiv förändring 

avseende balansen mellan språk och litteratur resulterar i att språkliga aspekter innehar en tydligt 

mer framträdande position i svenskämnet i Lgr11 (ibid:490). 

 Stefan Lundström, Lena Manderstedt och Annbritt Palo diskuterar litteraturläsningens roll med 

utgångspunkt synen på fiktionstext och läsande, och identifierar också en diskrepans mellan de olika 

delarna i kursplanen (2011:20). De menar att värdegrunden i Lgr11 lyfter perspektiv som 

intersektionella frågor och språklig variation, vilket kan skönjas i delar av kursplanens centrala 

innehåll och kunskapskrav, dock inte för litteraturläsning där mätbara färdigheter betonas. I 

litteraturen, skriver de, finns potential att möjliggöra möten med oväntade versioner av världen som 

på djupet kan påverka läsaren, vilket tidigare betonats genom kopplingen mellan värdegrundsfrågor 

och skönlitteratur (ibid:21). Att begränsade formella aspekter tar över anser Lundberg et al riskerar 

leda till att fiktionsläsningens potential inte tas tillvara; att mäta kunskaper om litteratur är tveklöst 

enklare att än att mäta vad elever lärt sig genom litteratur (ibid:22). Risken är att den mätbara 

litteraturläsningen, genom att legitimeras av kunskapskraven, ges företräde framför den estetiska. 

Lundberg et al slår fast att dessa förutsättningar kan få konsekvenser för litteraturundervisningen 

som i slutändan är olyckliga för svenskämnets demokratiska potential (ibid:23). 

3.2.2 Devalvering av litteraturens demokratiuppdrag 

Den formulering som inleder Lpo94, att skolväsendet vilar på demokratins grund, står i princip 
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oförändrad genom reformerna Lgr11 och Lgr22. Kopplingen mellan demokrati och litteraturläsning 

i svenskämnets kursplaner gör det däremot inte. De senaste tjugo årens läroplansteoretiska forskning 

indikerar att ekonomiska mål, konkurrenskraft och marknadslogik har dominerat internationella 

politiska diskurser, vilket enligt Ninni Wahlström resulterat i jämförelse- och resultatbaserade 

läroplaner som hotar att inskränka utbildningens mening (2022:997). Hon menar att skolans 

känslighet för utbildningspolitiska riktlinjer riskerar att underminera värdefulla pedagogiska aspekter, 

när den i stället borde ge plats att upprätthålla demokratiska normer i en tid då dessa utmanas. 

Forskare inom utbildning och statsvetenskap lyfter fram att demokrati inte är medfödd, utan kan 

beskrivas som en form av kultiverad fantasi vilken möjliggör empati och förståelse för andra 

(ibid:995). Att demokrati inte är något en gång för alla givet, påpekar även Torell i relation till Lpo94 

(2002:72). Han uttrycker dock viss tillförsikt kring att lärare låter litteraturen spela en större roll än 

vad kursplanen medger (2002:46). Frågan är om det är tillräckligt? Wahlström och Sundberg har 

undersökt hur läroplanens nya fokus influerat klassrumsundervisning, och ser tydliga tendenser på att 

läroplanen är central för hur lärare uppfattar sitt läraruppdrag, planerar undervisning och följer upp 

kunskapsresultat. På så sätt kopplas de förutbestämda och mätbara kunskaperna i allt högre 

utsträckning samman med klassrummens undervisningsmetoder (2018:140). Wahlström drar 

slutsatsen att lärares möjligheter att sätta upp demokratiska mål för sin undervisning alltså inskränks 

(2022:999). Med tanke på att kopplingen mellan arbetet med skönlitteratur och demokratisk 

utveckling har fyllt en viktig funktion för att legitimera litteraturläsning inom svenskämnet, får detta 

konsekvenser för litteraturens ställning. Det betyder också att utrymmet för en humanistisk 

litteratursyn påverkas. 

 Redan i och med Lpo94 problematiserar Molloy återkommande kring det dubbla uppdraget att 

utveckla kunskaper och demokratisk kompetens (2007b:29f). Efter Lgr11 återkommer hon till risken 

med det ”och” som placeras mellan uppdragen, och att de därmed kan ses som separata. I de fall ett 

uppdrag prioriteras på det andras bekostnad, sätts kunskapsuppdraget alltid i första rummet (2017:18). 

Med Lgr11 blir dessutom mandatet att koppla litteraturläsning till demokratiuppdraget mindre tydligt. 

I en artikel i Svensklärarföreningens årsskrift diskuterar Molloy de nya kursplanerna (2011:26). 

Resonemanget röjer en underliggande kritik i påpekandet att det är skrivet av tjänstemän som följt 

direktiv från en utbildningsminister med en ”övertro på enkla lösningar på komplexa problem” (ibid). 

Molloy ifrågasätter också i klartext att demokratiska aspekter framdeles endast står utskrivna i 

läroplanens övergripande mål, och skriver att det gör henne djupt besviken att de lyfts bort från 

svenskämnet (ibid:27). I denna undersökning korrelerar förutsättningarna för det demokratiska 

uppdraget med villkoren för en humanistisk litteratursyn i kursplanen. Jag kommer i min analys att 
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närgranska hur de semantiska glidningar sett ut som möjliggjort den tydliga förskjutning som skett 

från Lpo94 till Lgr11. 

3.2.3 Litteratur och kunskapsformerna episteme och fronesis 

Djamila Fatheddine har undersökt litteraturundervisningen i grundskolan, och i en delstudie 

analyserar hon skrivningarna om skönlitteratur i kursplanen i svenska enligt Lgr11, för att 

åskådliggöra hur olika kunskapsformer kopplade till litteraturläsning synliggörs (2018a:55). Min 

studie undersöker alltså delvis samma material från en liknande utgångspunkt. Fatheddine använder 

Aristoteles begrepp episteme och fronesis som analyskategorier (2018b:107). Fronesis motsvarar en 

sorts klokhet förvärvad genom handlingar, och omfattar enligt Fatheddine demokratiska aspekter 

som hon kopplar till Nussbaum och narrativ fantasi. Episteme motsvarar enkelt uttryckt en säker 

teoretisk-vetenskapligt grundad kunskap (ibid). Även om begreppen inte direkt kan översättas till 

mina kategorier, finns tydliga beröringspunkter. 

 Fatheddine menar att läsandet av berättande texter, i vilket hon inkluderar estetiskt berättande 

i olika medier, enligt syftestext och centralt innehåll till stor del handlar om att utvecklas som 

människa, och att kopplingar till fronesis finns (2018b:110). Hon hänvisar också till 

kommentarmaterialet som betonar att litteraturen fortsatt har en stark roll, och kan vara en källa till 

tröst och stöd. Detta menar hon ger uttryck för texters inneboende potential att bidra till personlig 

utveckling och narrativ fantasi (ibid). I dessa delar finns uttryck för en kunskapssyn som är långt 

ifrån episteme, och i stället handlar om att utvecklas genom att ta del av andras livsvärldar (ibid;113) 

Sammantaget menar hon att litteraturläsningens demokratiska potential delvis kan utläsas (ibid:114). 

Vad gäller kunskapskravens skrivningar konstaterar Fatheddine, liksom Lundström et al och Liberg 

et al, att inriktningen för skönlitteraturen skiljer sig från den i kursplanens andra delar. Hon urskiljer 

ett spänningsfält mellan episteme och fronesis, och menar att kunskapskraven betonar objektivt 

kontrollerbara kunskaper, medan andra kunskapsformer efterfrågas i övrigt (ibid:111f). Fatheddine 

har dock invändningar mot ovan nämnda artiklar. Hon menar att det i motsats till vad dessa för fram, 

faktiskt finns inslag som korrelerar med fronesis i syftestext, centralt innehåll och 

kommentarmaterial (ibid:113f). Fatheddine relaterar även till Molloys konstaterande avseende 

skolans dubbla uppdrag, och instämmer delvis i farhågan att kunskaper kommer att ges företräde 

framför demokratiska aspekter, eftersom epistemiska kunskapsformer kan kontrolleras. Det är tydligt 

menar hon att kunskapsbegreppet behöver preciseras i relation till litteraturläsning (ibid). 

  Uppdelningen mellan kunskapsformer ser Fatheddine som problematisk, eftersom de snarare 

än att samspela och ömsesidigt förutsätta varandra, existerar parallellt och omöjliggör syntes 

(ibid:114). De oförenliga positionerna menar hon undergräver litteraturläsnings legitimitet i 
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undervisningen (ibid). Ett mer övergripande problem är enligt Fatheddine att skrivningarna ofta är 

motstridiga, och ur ett lärarperspektiv bör ett reellt dilemma vara att undervisa om en sak för att 

sedan mäta en annan (ibid). Lärare kan antingen undervisa om litteratur i enlighet med 

fronesisperspektivet, då utan att kunna bedöma enligt kunskapskraven, eller i stället i linje med 

kunskapskraven, men med risk att marginalisera litteraturens demokratiska potential (ibid:115). Jag 

drar till viss del andra slutsatser om litteraturens förutsättningar i Lgr11 än Fatheddine, vilket jag 

återkommer till i analys och diskussion. 

3.2.4 PISA, literacy och en ny syn på skönlitteratur 

Gustaf Borsgård har undersökt frågan om litteraturundervisningens förutsättningar att bidra till 

skapandet av demokratiska medborgare i styrdokumenten (2021 och år 2019 med Maria Jönsson,). I 

analogi med Wahlström och Sundberg lyfter han fram att de senaste trettio årens förändringar i svensk 

skola varit en del av en global utveckling, och att EU, genom exempelvis OPEC och PISA, har stor 

makt över nationella styrdokument. Att transnationella organisationer styr innehåll och utformning 

av nationella styrdokument betyder enligt Borsgård att medborgare i enskilda stater saknar möjlighet 

att i någon större utsträckning politiskt kontrollera, eller utöva inflytande över, rådande 

utbildningspolicydiskurs (2021:119).   

 En viktig faktor är de PISA-tester som infördes år 2000, genom att dess resultat har kommit att 

kopplas till länders ekonomi (Borsgård, 2021:108f). I skol- och utbildningsdebatten räknas PISA 

som tungt vägande argument, vars inverkan på svensk skola, och läsningens roll inom svenskämnet, 

inte kan underskattas (ibid:110). Genom PISA har begreppet literacy, som uttrycks mäta bredare 

kunskaper anpassade efter livslångt lärande, fått stor spridning (Wahlström, 2016:307). Borsgård och 

Jönsson lyfter fram att inverkan av PISA och literacy lett till att värdet av metakognition och explicit 

undervisning i lässtrategier som verktyg, kommit att ta över transnationell utbildningspolicydiskurs 

(2019:72). Enligt deras mening är detta fokus problematiskt, eftersom det leder till att 

läsundervisning överordnas litteraturundervisning (ibid:73). Bekymmersamt är också att 

skönlitteraturens betydelse reduceras när fokus placeras på subjektets lärprocesser (att utveckla 

literacy). Konsekvensen är att skönlitteraturen inte tillskrivs något egenvärde, och att man i 

svenskundervisningen lika gärna kan koncentrera sig på sakprosatexter. Problemen det innebär för 

litteraturundervisningen är något de menar kan få långtgående konsekvenser både för skola och 

samhälle (2019:73). Dessa slutsatser pekar på en tydlig rörelse från en humanistisk litteratursyn, och 

bidrar till att förklara bakomliggande orsaker. 

 Borsgård kommer fram till att skönlitteraturen inte så lätt låter sig inordnas i en ekonomiskt 

inriktad målrationalitet, utan riskerar att instrumentaliseras och tilldelas uppgiften att fostra 
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medborgare (2021:219). Avgörande är hur PISA-publikationer definierar skönlitteratur: som en 

narrativ, fiktiv typ av text, med en metaforisk relation till omvärlden (ibid:125). Han menar att synen 

på skönlitteratur tydligt har förändrats, och att den framställs som avpolitiserat ofarlig, insorterad i 

samma kategori som böcker om trädgårdsskötsel. Skönlitterära texter i PISA:s tappning berör 

personliga intressen, läses för att tillfredsställa nyfikenhet eller som fritidsaktivitet, det vill säga är 

inte lönsamt (ibid:125). Borsgård menar att denna syn har mycket lite gemensamt med teorier om 

litteratur som demokrati- och värdegrundsarbete, eller den litteratursyn exempelvis Rosenblatt 

formulerat (ibid:125). Han pekar dock på möjligheten att i viss mån anpassa skönlitteraturens roll till 

rådande diskurs genom att legitimera den medelst ekonomiskt lönsamma aspekter. Förenklat uttryckt 

genom att fiktion kan antas utveckla fantasin, vilken leder till utveckling av en allmän kreativ 

förmåga. Denna kan i sin tur kan kopplas till entreprenöriella förmågor som problemlösning och 

uppfinningsrikedom (ibid:135). Genom att framställa humanistiska ämnens fantasifrämjande 

förmåga som en tillgång för ekonomisk tillväxt, och göra kreativitet till en entreprenöriell förmåga, 

formas litteraturundervisningen efter den ekonomiska logiken. Det menar Borsgård skulle kunna ge 

en mer bärig legitimering av konst och humaniora, än hänvisningar till demokrati eller estetiska 

värden (ibid:137). Borsgårds förslag är att lämna idén om litteraturens humanistiska värden utanför 

styrdokumenten, och söka modifiera motiven inom andra diskurser. Jag ser detta som tankeväckande, 

men oroande, och kommer ta med mig frågan till min diskussion. 

3.2.6 Den faktiska litteraturundervisningen 

Borsgård har också undersökt en del av det pedagogiska rekontextualiseringsfältet, verksamma 

gymnasielärare i svenska. Här framstår läget för litteraturläsning som aningen mindre dystert, då 

lärarna lyfter fram skönlitteraturens egenvärde, att den är meningsfull och kan berika livet. 

Uppfattningen att litteraturens roll i demokrati- och värdegrundsarbete tjänar på att förbli diffus hellre 

än att formaliseras framkommer, eftersom det öppna betraktas som en pedagogisk förtjänst. Borsgård 

beskriver att lärare inte främst kopplar litteratur till systematiskt värdegrundsarbete för att öka 

demokratisk kompetens, utan att den bildande kvaliteten finns när något inte är på förhand givet och 

öppnar mot det obestämda utan krav på mätbara resultat (ibid:215). Borsgård ställer frågan ”[h]ur 

skulle det vara möjligt att inom ramen för den svenska skolans litteraturundervisning skapa en 

stämning som förenar nyfikenhet, allvar och experimentlusta?”. Jag tolkar det som att 

styrdokumentens utformning enligt Lgr11 och Gy11 – där höga betyg kopplas till rätta svar på 

konkreta frågor och att bocka av ett fylligt centralt innehåll – inte är vad som skapar rätt 

förutsättningar (ibid:220). Borsgård argumenterar ändå för att skönlitteraturen fortsatt är självskriven 

genom kopplingen till förståelsen av andra människor, vilket resulterar i paradoxen att den ”på en 
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och samma gång blir tandlös och upphöjd” (ibid:214). Än mer självklart är dock att litteraturen ses 

som ett medel för reading literacy snarare än demokratisk utveckling. Oavsett perspektiv förblir den 

ett medel snarare än ett mål i sig själv (ibid). 

 Jag ser likheter mellan Borsgårds och Torells förhoppning, att den faktiska undervisningen 

skiljer sig från kursplanens instrumentella krav genom att enskilda lärare upplåter ett frirum där 

litteraturen får spela en större roll. Sundberg och Wahlström ser å sin sida att styrdokumenten har 

stor inverkan på lärares uppfattning av sitt uppdrag, undervisning och kunskapsuppföljning. 

Sanningen är förmodligen att båda bilderna stämmer, att det kan se olika ut och att vilken 

litteraturundervisning eleverna kommer att möta är upp till lärarens inställning. Jag kommer att ta 

med denna viktiga fråga till diskussionen, vilken följer efter närgranskning och analys. 

3.2.7 En instrumentell litteratursyn 

Det råder stor samstämmighet i att styrdokumenten efter Lpo94 värderar de element som Wahlström 

benämner faktiska funktioner. Det vill säga de konkreta prestationer och mål en elev uppnår genom 

lärande, vilka kopplas till instrumentella och formella positionella värden (2014:737). I denna 

tappning ses utbildning som ett medel för att uppnå tydligt uppsatta mål i form av de funktioner och 

förmågor som krävs för att nå önskad potential som individ och medborgare, exempelvis 

grundläggande läs- och skrivfärdigheter. Enligt Lgr11 antas dessa läs- och skrivfärdigheter främjas 

genom lässtrategier och utveckling av reading literacy. Denna uppfattning har jag valt att benämna 

en instrumentell syn på litteraturläsning som motsats till en humanistisk. En instrumentell syn 

motsvaras av fokus på läsförmåga och reading literacy, som utvecklas av lässtrategier; mätbara 

kunskaper om skönlitteratur i form av litteraturhistoriska fakta och litterär terminologi; samt läsning 

av skönlitteratur som ett verktyg för språkutveckling eller literacy. Den särskiljer inte heller 

skönlitterära texter från sakprosatexter, utan betraktar den som en texttyp, ett verktyg, bland andra. 

3.3 Lgr22 – outforskad mark 

Det har gått cirka tre år sedan Lgr22 infördes, vilket betyder att den inte hunnit vara föremål 

för ett större antal undersökningar. Revideringarna är också mindre omfattande, och skillnaderna 

erbjuder inte samma underlag för analys. Jag har funnit ett antal uppsatser på ämneslärarprogrammet 

som behandlar kursplanerna i svenska, Lgr22 utifrån olika perspektiv. Jag kommer kort ta upp de 

som tangerar min intressesfär – centrala förändringar gällande svenskämnet år 7 till 9 – och relaterar 

till syftet med denna undersökning. 

 Den första ämnar i en innehållsanalys av kursplanen utveckla förståelse för vilket svenskämne 

den nya kursplanen förmedlar (Brundin & Hellsing, 2022). Analysen visar mönstret att 
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ämnesargumenten är språknormering, mätbar litteraturläsning, demokrati, genrer, maktstrukturer och 

källkritiskt förhållningssätt (2022:34). En slutsats är att språk och litteratur fortsatt är betydelsefullt 

i svenskämnet, även om det ”märks dock att språk får en allt större roll i Lgr22” (ibid:36). 

 I en annan studie görs en komparativ analys av synen på skönlitteratur i grundskolans 

svenskämne Lgr11 till Lgr22, för att belysa förändringarna i kursplan med tillhörande 

kommentarmaterial (Larsson & Olsson, 2022). Rosenblatts begrepp efferent och estetisk läsning 

används för att påvisa likheter och skillnader i innehåll (2022:2). Analysen visar att litteraturen 

legitimeras i materialet genom att den kan bidra till kunskap om litteratur, språkutveckling, 

identitetsutveckling, förståelse för omvärlden, att ge upplevelser och väcka läslust (ibid:38). 

Skillnaderna mellan de jämförda dokumenten menas vara ytterst små, och fokus i båda fallen är 

placerat på mätbara lärprocesser (ibid:38). Författarna menar att det går att förstå det som att den 

efferenta läsningen är viktigare än den estetiska, men att det finns delar som ger goda förutsättningar 

för estetisk läsning i samtliga dokument (ibid:39). Studien undersöker samma material avseende 

Lgr11 och Lgr22 (men inkluderar år 1–6) på liknande premisser som denna studie. Vi kommer dock 

inte fram till helt överensstämmande resultat, eftersom vi använt olika begrepp och analysmetoder, 

och för att denna studie inkluderar de beredande arbetena.  

 Ytterligare en studie syftar till att analysera och jämföra den uppdaterade kursplanen för 

skolämnet svenska årskurs 7–9 med föregående version, och undersöka hur de relaterar till ett 

nationellt prov i svenska för årskurs nio från 2016 (Nilsfors, 2023). Torells teori om litterär 

kompetens tjänar som utgångspunkt för analysen, dock utan den dialogiska och personalistiska Du – 

Jag-dimensionen i modellens mitt (ibid:11). Analysen visar att förekomsten av litterära kompetenser 

och läsprocesser till stor del överensstämmer mellan kursplanerna (ibid:24). Enligt studien innehåller 

syftestexterna marginella skillnader i disposition och enstaka formuleringar, varför de inte 

kommenteras (ibid:18). Det centrala innehållet menas skilja sig åt i större omfattning, men samma 

litterära kompetens dominerar (ibid:19). Störst skillnad föreligger i kursplanernas sista del, 

kunskapskrav ändrat till betygskriterier. Den reviderade versionen är tydligt förkortad formuleringar 

är ändrade och en del innehåll är struket (ibid:20). Eftersom studien inte tar hänsyn till den litterära 

kompetensens dialogiska dimensioner, kan slutsatserna svårligen inordnas efter humanistiska 

respektive instrumentella aspekter. I min analys kommer jag att redogöra för de förändringar som 

denna studie identifierat, och också förklara hur och varför de genomförts. 

 Sammantaget menar jag att denna studie kommer att fördjupa och förklara den bild av 

litteraturen inom svenskämnet som framkommer i de presenterade undersökningarna. Ett skäl är att 

jag kombinerar både Rosenblatts och Torells teorier, samt inkluderar Nussbaum och Molloy, i mitt 

analysverktyg. Ett annat skäl är att jämförelsen med Lpo94 tillför hur förändringen ser ut i ett längre 
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tidsperspektiv. Att lyfta in de förberedande arbetena gör det också möjligt att hitta motiven bakom 

en omställning. 

4 Metod och material 

I följande del redogörs för studiens metodologiska val, vilket empiriskt material som använts och 

analysmetod. Undersökningen är inriktad på det steg Bernstein benämner det officiella 

rekontextualiseringsfältet, i detta fall omfattar det förberedande arbeten samt läro- och 

kursplanetexter. 

4.1 Metodologisk ansats 

Vad gäller metodologiska avvägningar har jag kombinerat två förfaringssätt i min analys. Den 

övergripande ansatsen motsvarar tillvägagångssättet riktad, kvalitativ innehållsanalys, men för att 

konstruera ett ändamålsenligt analysinstrument utgörs kärnan av idé- och ideologianalys. 

 En riktad innehållsanalys skiljer sig från en konventionell i det att den präglas av en strukturerad 

process där analysen av empirin görs utifrån teorier eller tidigare forskning, och därmed har en mer 

deduktiv än induktiv ansats (Isaksson, 2021:287). Här har man till stor del bestämt på förhand vad 

som ska analyseras i texterna, och konstruerar en mall grundad i tidigare forskning på området 

och/eller teorier (ibid). Detta motsvarar det upplägg jag använt. Ett kännetecken för många kvalitativa 

metoder är att analysprocessen går ut på att koda, kategorisera och tematisera materialet (ibid:289). 

Det är här jag menar att min process gör avsteg från metoden, eftersom kategorierna är definierade 

på förhand. 

 Idé- och ideologianalys är inriktad på texters innebördsaspekt, alltså de idéer som uttrycks 

(Bergström & Boréus, 2012:139). Metoden är mångvetenskaplig och utförs inom flera akademiska 

ämnen bland annat statsvetenskap och sociologi (ibid:145), utifrån högst varierande 

problemformuleringar (ibid:24). Det finns analyser med fokus på idéer inom pedagogiken (ibid:139), 

liksom inom utbildningspolitisk forskning, exempelvis studier vars analyser av innehållet i 

måldokument har en kritisk ideologianalys som grund (ibid:148). Vad gäller denna studie har idé- och 

ideologianalysens verktyg bäst lyckats fånga in och synliggöra de dimensioner jag önskat undersöka. 

4.2 En beskrivande, förklarande och komparativ idéanalys 

Det finns ingen allmänt erkänd indelning av idé- och ideologianalyser, men ett sätt att klassificera 

dem är efter syfte, där beskrivande, förklarande eller ställningstagande inriktningar kan identifieras 

(Bergström & Boréus, 2012:145). Den ställningstagande inriktningen, kritisk ideologianalys, har 
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kopplingar till Marx och så kallad negativ ideologitradition, vilket inte motsvarar syftet med denna 

studie (ibid:148). Mellan beskrivande och förklarande idéanalys finns inga skarpa gränser, och en 

inriktning som ligger nära syftet med denna studie kan kallas funktionell idéanalys, vilken innehåller 

inslag av båda (ibid:146f). Denna form av analys kan orienteras mot såväl idéers effekter som deras 

ursprung (ibid), vilket kan sägas motsvara ambitionen med denna studie. Utöver att beskriva och 

förklara är min ansats också komparativ, och en fördel med idéanalysens instrument är att det gynnar 

metodisk jämförelse (ibid:166). Analysverktyget erbjuder två angreppssätt: 

• en indelning i idealtyper, vilka fungerar som en form av tankekonstruktion där dragen hos 

de aktuella företeelserna renodlas; idealtyperna kan sedan kan läggas som ett raster över 

texter för att rekonstruera idésystem (ibid:150) 

• en indelning i dimensioner, vilka är mer allmänt hållna kategorier med stöd i exempelvis 

politisk filosofi eller idéforskning (ibid:156). 

Den mer systematiskt genomarbetade idealtypen är särskilt fördelaktig vid jämförelser där 

tidsperspektivet inte är alltför långt (ibid:167). Detta motsvarar mina förutsättningar och jag har 

därför valt att använda idealtyper. Att det inte finns någon given, utvecklad mall lämnar stor frihet att 

utveckla analysinstrumentet efter en studies övergripande syfte, där forskningsfrågan bestämmer 

vilket verktyg som passar (ibid:173). Jag valt att låta föreställningarna om respektive idealtyp 

motsvaras av den humanistiska och den instrumentella litteratursynen, i enlighet med teoretisk 

bakgrund och tidigare forskning. Konstruktionen av idealtyper har hämtat inspiration från ett exempel 

på analysschema för klassificering av ideologin konservatism (ibid:151).  

TABELL 4.1 Analysschema för klassificering av litteratursyn anpassat efter indelningen humanistisk kontra instrumentell 

Syn på litteraturläsning Syn på skönlitteratur 

Instrumentell Humanistisk Instrumentell Humanistisk 

som en förmåga och ett 

verktyg 

som en kompetens kunskaper om skönlitteratur, 

exempelvis litteraturhistoria 

och litteraturteoretiska 

begrepp 

kunskaper genom skönlitteratur, 

exempelvis personlig utveckling 

och demokratisk kompetens 

i form av processer för att 

avkoda och uppfatta texters 

innehåll; efferent läsning i 

enlighet med Rosenblatt 

som skapar djupare förståelse, 

ger inlevelse och upplevelser; 

estetisk läsning i enlighet med 

Rosenblatt 

ett medel för att utveckla 

språkliga kunskaper, reading 

literacy eller lässtrategier 

en resurs som ger möjlighet till 

fördjupade insikter, upplevelser 

och genomlevande 

och därmed som 

avgränsade, mätbara mål 

och därmed ger insikter om den 

egna identiteten, omvärlden och 

livet; komplext att mäta 

som en texttyp bland alla 

andra 

som särskild och med specifika 

egenskaper 
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Tabellen synliggör de aspekter som ligger till grund för tolkningen av de olika belägg jag identifierar 

i textmaterialet. Genom att kontrastera skrivningarna mot dessa två motpoler kommer det att vara 

möjligt att blottlägga hur synen på läsning av skönlitteraturens roll i svenskämnet förändrats från 

Lpo94 till Lgr22. 

 Jag vill tillägga att undersökningen också har en aning av kvantitativ ansats, i den mening att 

det förekommer ett fåtal kvantifierade jämförelser (ibid:24). Syftet är att undersöka förändringen i 

inställning genom frekvensen av belägg för idealtyperna (ibid:53). Jag har också tittat på texternas 

struktur, i vilken ordning innehållet har organiserats, för att se om olika belägg byter plats. 

4.3 Material 

För att undersöka hur revideringarna motiverats har jag studerat beredning och redovisning av förslag 

till ändringar Lpo94, Lgr11, Lgr22. Principen är att ta upp de betydande texterna bakom 

läroplansrevisionerna. Jag har sökt i Regeringskansliets digitala dokumentsamling, Statens offentliga 

utredningar, Skolverkets publikationer, åren 1992 till 2022, efter material med koppling till 

förändringar av skolans styrdokument. Urvalet representerar de dokument som förklarar processen 

bakom införandet av nya läro- och kursplaner, med fokus på studiens syfte. För att kunna analysera 

de styrdokument som träder i kraft, har jag eftersökt kopplingar till läsning och skönlitteratur i 

respektive läroplan. Studiens tyngdpunkt ligger dock på kursplanen i svenska för år 7 till 9, där jag 

granskat avsnitten kopplade till läsning av litteratur. För att ytterligare fördjupa analysen inkluderas 

Skolverkets kommentarmaterial. Samtliga revisioner av läro- och kursplaner har studerats, och 

redovisas i de fall det berör läsning år 7 till 9. 

4.4 Analysens upplägg 

Jag har arbetat igenom studiens material i strikt kronologisk ordning, för att följa den officiella 

rekontextualiseringsprocessen från beredning till resultat i form av införd läroplan. Undersökningen 

har genomförts på två nivåer. Analysen av förberedande arbeten är av översiktligt deskriptiv karaktär. 

Syftet är att utröna hur revideringar avseende läsning och litteratur motiverats. När det gäller analysen 

av kursplanerna i svenska år 7 till 9 och kommentarmaterialet är fokus på avsnitten ägnade åt läsning 

och skönlitteratur. Här har jag lagt revideringarna år 2000, 2011 och 2022 i kolumner bredvid närmast 

föregående, för att identifiera skillnader i form av: tillägg, strykningar, begrepp och begreppsbyten, 

samt i viss mån struktur. Vad gäller begrepps- och uttrycksval är ansatsen att tolka konnotationer och 

semantik, för att kunna dra slutsatser om belägg för humanistisk respektive instrumentell idealtyp. 
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Utifrån struktur och kvantitativa förekomster för jag också resonemang om huruvida detta kan sägas 

signalera någon värdering av innehållet. 

4.5 Metodkritik och etiska överväganden 

En viktig aspekt vad gäller studiens metod är betydelsen av att vara medveten om att vi aldrig möter 

texter tomhänta (Bergström & Boréus, 2012:31). Varje läsare närmar sig varje text med en 

förförståelse, eller fördomar om man så vill, utan vilken en tolkning är omöjlig (ibid:30). I analysen 

av texter är tolkningsaspekten en reliabilitetsfråga, och eftersträvansvärt är god intersubjektivitet, ”att 

ett material ska kunna bearbetas med samma typ av analysverktyg av olika forskare och deras resultat 

bli desamma” (ibid:42). När det gäller forskning som inbegriper en tolkande verksamhet, vilket denna 

studie gör, kan fullständig intersubjektivitet dock framstå som omöjlig (ibid:43). Det som därför bör 

utmärka god forskning är genomskinlighet och välgrundad argumentation som stöds av citat och 

referat (ibid). En annan viktig faktor är att man genom att göra förförståelsen explicit synliggör 

utgångspunkten för tolkningen, och därmed döljs inte det egna förhållningssättet för läsaren (Larsson, 

2021:328f). Med ovanstående i åtanke vill jag än en gång klargöra att det är min subjektiva 

uppfattning, grundad i min förförståelse, att skönlitteraturläsning kan innebära vinster, på ett 

personligt plan och inom utbildning. Detta är vad jag för med mig till analysen, vilket kan ha inverkan 

på mina tolkningar och slutsatser. Jag menar att detta förtydligande – tillsammans med en strävan att 

medelst rikliga textreferenser och citat synliggöra grunderna för mina tolkningar och slutsatser – gör 

det möjligt för läsaren att själv tolka och värdera hållbarheten i resonemangen. 

 All forskning som omfattar datainsamling av levande människor kräver en etisk granskning 

för att säkerställa att en undersökning inte orsakar någon skada (Denscombe, 2018:434). Forskning 

som baserar sig på redan publicerade källor och som är allmän egendom, undantas från kravet 

(ibid:435). I detta fall utgörs det insamlade materialet av offentliggjorda, officiella myndighetstexter, 

utan någon koppling till enskilda personer, varför jag bedömer att studien möter de etiska riktlinjerna. 

Del II: Resultat och analys 

Analysmaterialet framläggs i huvudsak i kronologisk ordning. Respektive avsnitt inleds med att 

redogöra för hur de beredande arbetena motiverat revideringarna av läroplanen, med särskilt fokus 

på kursplanen i svenska, läsning och litteratur. Därefter följer närgranskning och jämförande analys 

av kursplan och kommentarmaterial, för att undersöka i vilken utsträckning de uttrycker en 

humanistisk respektive instrumentell syn på litteratur i relation till föregående. Som avslutning på 
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framställningen av varje revidering kommer jag att diskutera resultaten och de slutsatser jag drar. 

Dessa avsnitt kompletterar den avslutande diskussionen. 

5 En skola för bildning – Lpo94 och den radikala reformen 

År 1991 verkställs beslutet att kommunalisera den svenska skolan (proposition 1989/90:41). För 

grundskolans del innebär detta ändrade läro- och kursplaner inriktade mot tydlig mål- och 

resultatstyrning och en ändring av betygssystemet från ett relativt till ett absolut betygssystem. Lpo94 

träder i kraft 1995 och formulerar skolans värdegrund och uppgifter, samt övergripande mål och 

riktlinjer för skolans arbete. Ämnenas kursplaner ingår i en separat del. 

5.1 Att bereda Lpo94 – ett unikt uppdrag 

Det beredande arbetet utfördes av en kommitté som utformade förslag till mål och riktlinjer för 

skolans verksamhet (SOU 1992:94). En analys av skolans situation och uppgifter ur ett europeiskt 

perspektiv pekade på att skolans betydelse hade ökat, med högt ställda förväntningar på bland annat 

skolans kapacitet att utjämna sociala skillnader (ibid:86). En annan viktig slutsats var att de tidigare 

läro- och kursplanerna hade blivit överlastade, och uppvisade en tydlig diskrepans mellan vilka krav 

som ställdes på verksamheten och verkligheten ute i skolenheterna. 

5.1.1 Samhällets internationalisering och den kulturella vändningen 

Beredningen redovisade utförligt den samhällsutveckling som hade särskild betydelse för skolan. Det 

mest påtagliga (kanske) ansågs vara det svenska samhällets internationalisering, vilket väckte frågor 

om kultur, kulturarv och identitet (SOU 1992:94, sida 88). Denna ökade kulturella mångfald 

framhölls generera ett behov av att skapa en fast förankring i den egna kulturen, historien och språket 

för att förstå andras. Uppgiften uttrycktes i och med detta vara dubbel. En viktig utgångspunkt var att 

kultur i vid mening var att betrakta som en medvetenhet om det gemensamma, men också det 

omedvetet självskrivna (ibid:88). Parallellt menades att en strävan att värna det egna kulturarvet 

skulle urskiljas. Innebörden av kulturarv avsåg förutom historia och traditioner, också omfatta 

författares och konstnärers bidrag till kulturen, liksom det egna språket (ibid:89). Grunden för 

kulturarvet skulle föras vidare av skolan, och undervisningen i svenska framhölls ha en viktig uppgift 

(ibid:93). Förutom att författare uttrycks bidra till det kulturella arvet finns inga beaktanden om 

litteratur eller läsning. Jag menar att dessa överväganden kan förklara den kulturella vändning Persson 

identifierar, liksom det vacklande bruket av kulturarv och mångkultur. De ambitioner kommittén ger 

uttryck för – att förankra individen i en medfödd kultur och samtidigt lära den att relatera till och 

införliva andra kulturmönster – låter sig inte så lätt klarläggas i dokument som läro- och kursplaner. 
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Inte heller framkommer det vidare perspektivet på kultur som framhålls i beredningen, vilket leder 

till spekulationer och antaganden. Jag ser detta som ett exempel på hur vanskligt det är att lyckas 

synliggöra värdefulla, men komplexa, element inom styrdokumentens strikta ramar. 

5.1.2 Medie- och informationsteknologisk revolution 

Jag vill kort lyfta ytterligare två exempel på utveckling som kan kopplas till svenskämnet, läsning 

och i viss mån litteratur: teknologi, i synnerhet informationsteknologi, och medier. Enligt betänkandet 

kunde digital teknik förbättra informationsbehandling i en omfattning vars följder var svåra att förutse 

(SOU 1992:94, sida 94). Konsekvenserna av denna utveckling var primärt att betrakta som nya 

förutsättningar för undervisning och inte som nytt innehåll i läro- och kursplanerna. Att tillgången på 

datorer i skolan redan ökat, ansågs redan innebära ett givande bidrag till svenskundervisningens 

processkrivning (ibid:96). Vad gäller medieutveckling framhölls att barn och unga i större 

utsträckning än vuxna konsumerade exempelvis video, film och dataspel. Att elevernas medievärld 

framgent skulle beredas utrymme underströks, då skolan inte skulle kunna konkurrera med de nya 

medierna. Ett viktigare skäl var dock att de nya medierna skulle komma att påverka 

omvärldsuppfattningar och värderingar hos unga (ibid:98). För svenskämnet uttrycktes undervisning 

om och med hjälp av medier kunna utgöra ett givet inslag (ibid:99). Ett dilemma är att utvecklingen 

är så genomgripande att den måste få genomslag i skolan, samtidigt som förändringarna sker så snabbt 

att det blir svårt att hålla sig à jour (ibid:94). Sett i backspegeln menar jag att förändringstakten lett 

till att styrdokumenten hamnat på efterkälken, vilket har haft betydelse för svenskämnet där vikten 

av att bereda plats för andra medier än litteratur ofta uttryckts vara central. 

5.1.3 Modersmål, en nyckel till kunskapsutveckling 

I det beredande arbetet av kursplanen i svenska förklarades språket vara kärnan i svenskämnet, inte 

enbart som kommunikationsmedel, utan för att utveckla en människas personlighet, kulturella 

identitet, kreativitet och förmåga att tänka och lära (SOU 1992:94, sida 190). Det sågs också som 

nyckeln till kulturarvet och litteraturen. I jämförelse med Lgr80 innebar förslagen en mer uttalad 

inriktning på språkets, tillsammans med skrivandets, betydelse (ibid:191). Dock lyftes fram att 

skönlitteraturens centrala position – som en etablerad språkutvecklande metod att knyta undervisning 

till elevers erfarenheter – skulle föras vidare, men också betonas starkare. I en bilaga skriver Anders 

Piltz, professor emeritus vid Lunds universitet, att historia och litteratur kan skänka elever en kulturell 

identitetskänsla och en referensram att utgå ifrån i egna etiska reflektioner. Vidare lyfter han att 

litteraturstudier genom att öka elevers känslighet och inlevelseförmåga, kan läggas som grund för 

etikundervisning; ”[ä]r man bara hänvisad till sina egna upplevelser, hinner man dö innan man får 
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tillfälle att tillämpa dem” (ibid:458). Jag tänker att hans inlägg är intressant, eftersom de aspekter han 

betonar ger stöd för den humanistiska idealtypen, att litteratur ökar inlevelseförmågan och innebär 

upplevelser. 

5.2 Lpo94 – kursplanen i svenska 

Strukturen för de kursplaner som införs 1995 ordnar innehållet i sex delar: en inledande orubricerad 

del där ämnets syfte och roll i förhållande till skolans allmänna mål förklaras, och ämnet sätts in i sitt 

sammanhang. Därefter följer Mål att sträva mot; Ämnets karaktär och uppbyggnad, uppdelat på 

underrubrikerna Språket och Litteraturen; Mål att uppnå i slutet av det femte skolåret; Mål att uppnå 

i slutet av det nionde skolåret; samt Bedömningens inriktning. 

5.2.1 Språkutveckling inom svenskämnet 

Det språkliga fokus som aviserats syns tydligt i den nya kursplanen, till exempel genom att skolans 

viktigaste uppgift uttrycks vara att skapa goda möjligheter för språkutveckling (1994:47). Ett annat 

exempel är att språket är oskiljaktigt från kulturen, omfattande en människas rötter och kulturella 

såväl som personliga identitet (ibid). Elva av de tretton strävansmålen ägnas åt språk och 

språkutveckling i någon form (ibid:47f), och tre av de fem uppnåendemålen i år nio likaså (ibid:49). 

Avsnittet rubricerat Språket redogör för ytterligare språkliga aspekter, som exempelvis att 

språkfärdigheter utvecklas genom språkanvändning i meningsfulla sammanhang och i socialt samspel 

med andra för att nämna några (ibid:48). 

5.2.2 Litteraturens roll i svenskämnet 

Intentionen att tilldela skönlitteraturen en central position syns redan i kursplanens inledande stycke 

som deklarerar att skolans undervisning ska möjliggöra användning och utveckling av färdigheterna 

tala och lyssna, läsa och skriva, samt att eleverna ska ”få möta skönlitteraturen, grundlägga goda 

läsvanor och lära känna delar av vårt kulturarv” (ibid:47). Dessutom fastställs att språk tillsammans 

med litteratur är ämnets centrala innehåll (ibid:48). Sju av de arton strävansmålen fokuserar på 

läsning och/eller litteratur i någon form. Enligt mitt analysschema finns belägg för den humanistiska 

idealtypen i två av dem, vilka uttrycker att eleverna genom att läsa litteratur ska utveckla sin fantasi 

och lust att lära, och att de i samtal med andra kan uttrycka tankar och känslor som litteraturen väcker. 

Dessutom står att eleverna gärna ska läsa på egen hand för att stilla nyfikenheten och uppnå personlig 

tillfredsställelse, men läsning är här ospecificerat och kan lika gärna gälla sakprosatexter (ibid:47). 

Till den instrumentella idealtypen räknar jag målen som strävar efter att eleverna: kan läsa och förstå 

texter av olika slag och anpassa lässätt efter textens karaktär och syfte; lär känna svensk skönlitteratur 
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från olika tider, får kunskaper om centrala författarskap och därigenom förtrogenhet med svensk 

kultur; samt lär känna skönlitteratur från de nordiska länderna och andra delar av världen. Värt att 

notera är att den svenska skönlitteraturen ska leda till förtrogenhet med den svenska kulturen, medan 

litteratur från andra länder än Sverige ska skapa förståelse för kulturens mångfald (ibid:48). Magnus 

Perssons undersökning avseende kulturbegreppet är kopplade till den reviderade kursplanen från 

2000. Jag tänker att han förmodligen kunnat dra intressanta slutsatser även av denna uppdelning och 

hur den formuleras. Min uppfattning är att avgränsningen mellan ett gemensamt, svenskt 

majoritetskulturs ”vi” och ett mångkulturellt ”dem”, är än tydligare i den tidigare versionen. 

 Piltzs inlägg (SOU 1992:94, s 458) får sägas eka i kursplanens avsnitt ägnat åt litteraturen, där 

uttryck för den humanistiska idealtypen dominerar, och formuleringarna bitvis är som hämtade från 

Rosenblatt. Här redogörs för skönlitteraturens kapacitet att öppna nya världar och förmedla 

upplevelser av skilda slag (1994:49). Det kommer an på skönlitteraturen att skapa förståelse för 

världen såväl som för den enskilda individen, liksom att ge kunskaper om människans livsvillkor i 

olika tider och länder, men också perspektiv på det nära och vardagliga. Arbetet med litteratur 

förutsätts hjälpa eleverna att få svar på de stora livsfrågorna. Skönlitteraturen framhålls som bärare 

av delar av det kulturella arvet, och förmedlare av kunskaper och värderingar, vilka fungerar som ett 

kitt i kulturgemenskapen (ibid). Till den instrumentella kategorin hör att ”[l]itteraturläsning är också 

viktig för att utveckla den egna språkbehandlingen och språkriktigheten” (ibid:49, min kursivering). 

Jag menar att dessa passager i Lpo94 lämnar ett tydligt utrymme för en humanistisk 

litteraturundervisning. 

5.2.3 Höga ambitioner – lågt ställda förväntningar 

De anslående deklarationerna kring skönlitteraturens kraft kokar ner till två av fem mål att uppnå i 

slutet av år nio: att eleven ska ”kunna läsa till åldern avpassad skönlitteratur, saklitteratur och 

dagstidningarnas artiklar i allmänna ämnen med god förståelse så att innehållet kan återges 

sammanhängande”; samt ”känna till några av de stora skönlitterära verken och författarskapen som 

ingår kulturarvet” (1994:49). I jämförelse med de uttrycksfulla formuleringar som återfinns i andra 

delar av kursplanen framstår de faktiska målen för elevernas kunskaper som knapphändiga, och är 

därutöver helt inriktade på instrumentella värden. Den torftighet Dahl riktar kritik mot (1999) blir 

uppenbar, och hennes invändningar är fullt rimliga enligt mig. De visar dessutom att den diskrepans 

mellan kursplanens delar som framkom avseende Lgr11 (Liberg et al, m.fl.) inte var ett nytt fenomen, 

utan också problematiserades i samband med Lpo94. 
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5.3 Revidering av Lpo94 

År 2000, mindre än fem år efter att Lpo94 trätt i kraft, fattar regeringen beslut om att revidera 

läroplanen. Syftet är att möta kraven på ett samhälle som fortsätter förändras i ett allt högre tempo, 

med en intensivare kommunikation och rörlighet, samt en snabbt växande kunskapsmängd (SKOLFS 

2000:135). En viktig utgångspunkt för omarbetningen var att förtydliga skolans uppdrag genom att 

konkretisera hur varje ämne skulle bidra till att utveckla värdegrunden och kunskapsmålen (ibid). I 

samband med revideringen av Lpo94 ger Skolverket ut ett kommentarmaterial för att stötta skolornas 

arbete. Här förklaras att ökad emfas lagts vid att demokratin är den grund skolämnena ska bidra till 

att utveckla (2000a:19). Detta har synliggjorts i kursplanerna genom att de tidigare orubricerade 

inledande styckena ersatts av Ämnets syfte och roll i utbildningen (ibid:14). Sammantaget beskrivs 

revideringen endast vara en omarbetning, även om kursplaner och betygskriterier förändrats till både 

innehåll och form (ibid:49). Jag bryter här kort mot kronologin. Läroplanen reviderades ytterligare 

en gång, år 2008, genom att matematik, svenska och svenska som andraspråk kompletterades med 

uppnåendemål för år tre (SKOLFS 2008:68). Inga övriga förändringar genomfördes, varför jag 

återgår till år 2000 och revideringen av svenskämnet. 

5.3.1 Förändringar av kursplanen i svenska 

Gällande svenskämnet konstateras att den nya versionen i hög grad bygger på den tidigare, men slår 

än tydligare fast ämnets grundläggande ansvar för förmågan att tala, läsa och skriva (Skolverket, 

2000a:49). Samtidigt uttrycks svenskämnet ha stor betydelse för den personliga identiteten, förståelse 

mellan människor, tänkande och lärande, liksom för att ta del av och vara delaktig i kulturarv. 

Kulturarv står här i obestämd form och utan att specificeras. Ämnet uttrycks ha ett brett uppdrag, som 

inbegriper både kunskaper i och om språket och litteraturen i vid bemärkelse (ibid). 

5.3.2 Litteraturens stärkta ställning 

Enligt kommentarmaterialet ska litteraturen beredas större utrymme och en ännu starkare ställning i 

den reviderade kursplanen (2000a:50). En jämförelse av kursplanens inledning signalerar att så är 

fallet. ”Att i tal och skrift kunna använda det svenska språket är en förutsättning för att aktivt kunna 

delta i samhällslivet” inleder versionen 1994, för att två meningar senare nämna att eleverna ska: ”få 

möta skönlitteraturen, grundlägga goda läsvanor och lära känna delar av vårt kulturarv” (1994:47, 

min kursivering). Detta kan vägas mot ”[u]tbildningen i ämnet svenska syftar till att ge eleverna 

möjligheter att använda och utveckla sin förmåga att tala, lyssna, se, läsa och skriva samt att uppleva 

och lära av skönlitteratur, film och teater” i den reviderade versionen (2000b:96, min kursivering). 

Ett annat exempel på att litteraturläsningen uppgraderats är att det andra stycket, som tidigare 
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inleddes ”[s]pråk och kultur är oupplösligt förenade med varandra” (1994:47) i stället slår fast 

att ”[s]pråket och litteraturen har stor betydelse för den personliga identiteten” (2000b:96, min 

kursivering). Litteraturens inflytande ökar också i och med tillägget ”[s]könlitteratur, film och teater 

bär en del av kulturarvet och förmedlar kunskaper och värderingar” (2000b:96). Persson menar att 

det är förvånande att frågan om demokrati och hur svenskämnet ska bidra till att förverkliga 

värdegrunden, inte explicit behandlas under den rubrik som formulerar ämnets syfte och roll i 

utbildningen (2007:127), och att det är iögonenfallande att det saknas kopplingar till, och resonemang 

om de demokratiska värderingar vilka har kallats styrdokumentens överideologi (ibid:138). Jag kan 

förstå hans undran, men menar att det trots allt finns kopplingar mellan demokratisk kompetens och 

skönlitteratur, i enlighet med exempelvis Molloys tankar, särskilt i jämförelse med tidigare version. 

5.3.3 Förändringar av strävansmål och ämnets karaktär och uppbyggnad 

Kursplanens strävansmål har omarbetats i relativt hög grad, och är efter revideringen fjorton till 

antalet, mot tidigare arton. Det första uttrycker att strävan är att eleven ”utvecklar sin fantasi och lust 

att lära genom att läsa litteratur samt gärna läser på egen hand och av eget intresse” (2000b:97). 

Tidigare fanns en liknande formulering först som femte mål, och uppflyttningen kan tolkas som att 

litteraturen främjas. I linje med det minskade antalet mål, är de kopplade till litteraturläsning fem mot 

tidigare sju. Innehållet är till stor del jämförbart. Jag vill dock påpeka att begreppen litteratur eller 

skönlitteratur nämns sex gånger i de ursprungliga strävansmålen, gentemot två gånger i den nya 

versionen. Att det blivit färre mål kan inte förklara hela bortfallet, utan rena utbyten förekommer. 

Tidigare skulle elever i samtal med andra kunna uttrycka känslor och tankar litteraturen väcker, 

medan de framgent ska uttrycka sig om texter med olika syften. Skönlitteratur fick tidigare 

exemplifiera texter att förstå, vilket ändrats till texter av olika slag. En annan förändring är kopplad 

till målen som säger att eleverna genom svensk skönlitteratur ska få förtrogenhet med svensk kultur, 

samt få förståelse för mångkultur via skönlitteratur från de nordiska länderna och andra delar av 

världen (1994:47). Dessa är omarbetade till ett, vilket uttrycker att eleven genom skolans 

undervisning ”får möjlighet att förstå kulturell mångfald genom att möta skönlitteratur och 

författarskap från olika tider och i skilda former från Sverige, Norden och andra delar av världen” 

(2000b:97). Ett syfte skulle kunna vara den annonserade avsikten att förkorta och effektivisera 

målbeskrivningen. Effekten är ett minskat fokus på svensk skönlitteratur och det svenska kulturarvet, 

men den kulturella mångfalden är inte längre uttryckligen något utanför den svenska. Ytterligare 

förändringar är att målet att stimulera elever att tänka självständigt och ta ställning i arbetet med 

litteratur och andra texter tagits bort, liksom formuleringen om egen läsning för att stilla nyfikenhet 

och få personlig tillfredsställelse. I stället är målet att elevers egna skapande, sökande efter 
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meningsfull läsning och aktiva delaktighet i kulturutbudet ska stimuleras (2000b:97). Eftersom ingen 

av formuleringarna är tydligt humanistisk eller instrumentell, förändras inte litteratursynen i någon 

riktning. 

 Under rubriken Ämnets karaktär och uppbyggnad har formuleringen att svenskämnet har 

huvudansvaret för elevernas språkliga utveckling, vilket kräver medvetenhet om språkets betydelse 

för lärandet, utökats med en definition av språklig utveckling. Tillagt är också att ökad språklig 

säkerhet också leder till ”en ökad förmåga att förstå, uppleva och tillgodogöra sig litteratur” (ibid:98). 

Detta betyder att språkförmågan inte enbart kan ses som överordnad och litteraturen ett verktyg, 

språkförmågan är i sin tur också ett medel för att tillgodogöra sig litteratur, vilket på sätt och vis 

vänder på perspektivet. 

 En viktig justering återfinns under rubriken Litteratur. Kursplanen 1994 beskriver 

litteraturläsning som viktig för att utveckla den egna språkriktigheten, vilket sorteras in under den 

instrumentella idealtypen med litteraturen som verktyg. Efter revideringen ser skrivningen ut enligt 

följande: 

Skönlitteratur, film och teater hjälper människan att förstå sig själv och världen och bidrar till att forma 

identiteten. Skönlitteratur, film och teater ger möjligheter till empati och förståelse för andra och för det 

som är annorlunda och för omprövning av värderingar och attityder. Därigenom kan motbilder formas till 

exempelvis rasism, extremism, stereotypa könsroller och odemokratiska förhållanden. När ungdomar 

möter skönlitteratur, film och teater innebär det också möjligheter för dem att tillägna sig litterära 

mönster och förebilder. (2000b:99, min kursivering) 

Litteraturläsning uttrycks alltså här kunna inverka på den egna identiteten och skapa empatiska, 

toleranta och demokratiska elever i enlighet med Rosenblatt och Nussbaum. Den förutsätts dessutom 

motverka odemokratiska värderingar, i linje med Molloy. Här syns enligt min uppfattning en 

förskjutning mot en mer humanistisk litteratursyn, där skönlitteraturen får ett mer uttalat ansvar för 

att utveckla såväl den egna identiteten, som att forma etiska och demokratiska värderingar. Att också 

inhämta litteraturteoretiska kunskaper, kommer som ett tillägg (se citatets kursivering) medan den 

egna språkutvecklingen inte längre nämns här. Jag menar att det kan tolkas som ett erkännande av 

litteraturens kraft, och att det i detta avsnitt finns tydliga belägg för den humanistiska idealtypen. 

5.3.4 Det vidgade textbegreppet 

I direkt anslutning till yttrandet att litteraturen fått en starkare ställning konstateras i 

kommentarmaterialet att medier och informationsteknik får ett allt större utrymme i samhället 

(2000a:50). Poängen är att texter inte enbart kan läsas utan också upplevas visuellt och auditivt i olika 

former. Mediernas betydelse och förhållandet till medierna hade tidigare behandlats i läroplanen, men 
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i kursplanen givits en undanskymd roll (ibid:51). För att åtgärda detta lyftes ett vidgat textbegrepp in 

i kursplanen i samband med redogörelsen för ämnets karaktär och uppbyggnad: 

Att tillägna sig och bearbeta texter behöver inte alltid innebära läsning utan kan ske även genom avlyssning, 

drama, rollspel, film, video och bildstudium. Ämnet utvecklar elevens förmåga att förstå, uppleva och tolka 

texter. Ett vidgat textbegrepp innefattar förutom skrivna och talade texter även bilder. Språket och litteraturen 

är således ämnets centrala innehåll och en källa till kunskap om världen runt omkring oss. (2000b:98) 

Som synes avslutas dock avsnittet med att konstatera att det är språket och litteraturen som är ämnets 

kärna och källa till kunskap. Men, för att komplicera begreppsanvändningen något, har avsnittet 

tidigare rubricerat Litteraturen döpts om till Skönlitteratur, film och teater, och i flertalet fall nämns 

de tre medierna tillsammans. Undantaget är stycket: 

Skönlitteratur ger kunskaper om barns, kvinnors och mäns livsvillkor under olika tider och i olika länder. 

Litteraturen ger också perspektiv på det nära och vardagliga. Såväl det gemensamma utbytet som den 

individuella erfarenheten i arbetet kring litteraturen bidrar till att ge svar på de stora livsfrågorna. (2000b:99) 

I denna del nämns alltså enbart skönlitteraturen. Varför det finns en differentiering mellan de estetiska 

uttrycken saknar förklaring. Det är intressant att fråga sig huruvida skillnaden är avsiktlig. Om 

distinktionen å ena sidan är ett medvetet val uppstår en följdfråga: betyder det att specifikt 

litteraturläsning bidrar till perspektiv på att vara människa och insikter om de egna livsvillkoren? I 

så fall har skönlitteratur en särställning. Å andra sidan är det möjligt att bristen på tydliggörande, både 

i kursplan och kommentarmaterial, kan tolkas som att syfte saknas och att det endast rör sig om en 

förbisedd asymmetri i begreppsanvändningen. 

5.3.5 Reviderade mål att uppnå 

Samtliga uppnåendemål har omarbetats i någon form, framför allt genom tillägg eller 

begreppsutbyten. Ett nytt mål har också tillfogats: eleverna ska ”kunna ta del av, reflektera över och 

värdera innehåll och uttrycksmedel i bild, film och teater” (2000b:100). Detta är en konkretiserad 

form av de kunskaper om medier, utöver litteratur, som tillkommit med ett vidgat textbegrepp. Själva 

kärnan i de två målen med koppling till läsning kvarstår – att läsa skönlitteratur och sakprosa samt 

skönlitterära verk och författarskap – men texten har till stor del skrivits om. I det första målet är ”med 

god förståelse” struket; dagstidningarnas texter har bytts ut mot tidningstexter; och att 

skönlitteraturen ska hämtas från ”Sverige, Norden och från andra länder” har lagts till. Förutom att 

även fortsatt kunna återge det lästa innehållet sammanhängande, ska eleverna också kunna reflektera 

över det (2000b:100). Detta motiveras i kommentarmaterialet med hänvisning till nyare 

språkforskning som trycker på att interaktion och reflektion är två viktiga faktorer vid såväl skriv- 

som läsutveckling (2000a:50). Det andra målet kopplat till läsning har flyttats upp, från att stå sist till 
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att stå som tredje mål med det andra målet för läsning. Relevant är att den tidigare något vaga 

formuleringen känna till några skönlitterära verk och författarskap, ändrats till att eleverna nu ska 

kunna läsa, reflektera över och sätta in dessa i ett sammanhang (2000b:100). Sannolikt även det för 

att förstärka principen av inlärning genom reflektion och interaktion. 

 En förändring värd att beakta är att de verk och författarskap som tidigare efterfrågats var de 

som ”ingår i vårt kulturarv” (1994:49). Efter revideringen lyder formuleringen i stället att verk och 

författarskap ska inneha ”betydelse för människors sätt att leva och tänka” (2000b:100). Den nya 

formuleringen öppnar upp för en bredare syn på vilken litteratur som undervisningen kan omfatta. 

Den tidigare skrivningen, ”vårt kulturarv”, inrymde ett antal underliggande antaganden: dels om en 

gemensam majoritetskultur, dels om ett överenskommet ”kulturarv” som denna majoritet delar. Att 

dessa förgivettaganden inte alls är givna, ser jag som en självklarhet. Det hade även här varit intressant 

att ta del av Magnus Perssons tankar om förändringen. Kommentarmaterialet förklarar att 

perspektivet i kursplanen har vidgats för att omfatta vikten av att förstå kulturell mångfald, samt att 

utveckla kunskap och ett eget förhållningssätt till olika kulturella värderingar. Som motiv anges att 

Sverige samma år erkänt de fem minoritetsspråken samiska, finska, meänkieli, romani chib och 

jiddisch, varför vikten av att ge en orientering av dessa minoriteters språk och kultur skrivits in i 

kursplanen (2000a:51). 

5.3.6 Goda intentioner, men resultatet då? 

Sammantaget finns i den reviderade kursplanen, och ytterligare tydliggjort i kommentarmaterialet, 

exempel på att ambitionen att stärka litteraturens ställning faktiskt fått genomslag. Inte minst genom 

tilläggen i avsnittet Skönlitteratur, film och teater, med flera belägg för en humanistisk idealtyp. Jag 

anser dock att det finns utrymme att problematisera frågan. I kursplanen förekommer begreppen 

litteratur och skönlitteratur i minskad utsträckning, och har delvis bytts ut mot det mer ospecifika 

olika texter. Därutöver nämns skönlitteratur, både i det inledande stycket och under rubriken 

Litteraturen, tillsammans med – och likställs enligt min uppfattning således med – film och teater. 

Att medier och informationsteknik fått allt större betydelse i samhället motiverar att begreppet text 

vidgats (2000a:50f). Men, resultatet blir att samtidigt som Skolverket säger sig sträva efter att stärka 

litteraturens ställning, vill de också lyfta fram andra medier: att läsa omfattar också att se och höra. 

Sett ur det perspektivet är frågan i vilken utsträckning begreppen läsa och texter i någon av 

förekomsterna, per automatik kan sägas innebära läsa skönlitteratur? Det finns förvisso ett 

uppnåendemål som uttryckligen ställer krav på läsning av skönlitteratur, men då tillsammans med 

saklitteratur och tidningstexter, liksom ett mål för kunskaper om skönlitterära verk och författarskap, 

allt enligt en instrumentell idealtyp. Vad gäller övriga förekomster får det sägas vara en tolkningsfråga, 
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huruvida det specifikt handlar om läsning och litteratur. Jag menar att det därmed kan argumenteras 

för att litteraturläsning, trots uttryckliga intentioner, de facto förlorar i betydelse. Att läsning och 

litteratur på ett generellt plan tappar mark, betyder givetvis att utrymmet för en humanistisk 

litteratursyn också gör det. 

 Denna slutledning får avsluta analys och jämförelse mellan Lpo94, versionerna 1994 och 2000. 

I enlighet med kronologin följer här nästa stora läroplansreform, Lgr11, vilken inleds med en 

översiktlig redogörelse för det beredande arbetet, följt av ett antal relevanta förändringar i den nya 

läroplanen. Därefter följer jämförelsen av kursplan och kommentarmaterial Lpo94, versionen från 

2000 med kursplan och kommentarmaterial Lgr11 

6 Lgr11 – Tydliga mål och kunskapskrav i grundskolan 

Under perioden från år 2000 till 2006, genomfördes ett antal utvärderingar och undersökningar av 

 skolans verksamhet, som ledde till slutsatsen att en ny läroplan var nödvändig. Utredningen pekade 

på att målsystemet inneburit ett flertal problem, som exempelvis att uppdelningen i strävans- och 

uppnåendemål lett till alltför många mål vars inbördes samband varit alltför otydligt (SOU 2007:28, 

sid 12). De ursprungliga kursplanerna ansågs ha varit konkreta i betydligt högre grad än de från 2000, 

vilka menades brista i konkretion och tydlighet och var att betrakta som ”rent av flummiga” (ibid:186). 

Den otillräckliga styrförmågan menades ha lett till så omfattande skillnader i krav på kunskaper att 

likvärdigheten inom skolan måste ifrågasättas (ibid:187). 

6.1 Förberedande utredning 

Skolverket tilldelades uppdraget att revidera läroplanen och utarbeta nya kursplaner, och resultatet 

redovisas i Rapport U2009/312/S (2010). En viktig del var att anpassa läroplanens avsnitt Mål och 

riktlinjer och ta bort uppdelningen av strävansmål och mål att uppnå. Sambandet mellan skolans 

värdegrund och uppdrag, de övergripande målen, samt kursplanerna skulle också förtydligas (ibid:3f). 

Översynen av läroplanen sågs som en i första hand teknisk och juridisk fråga, och denna justerades 

till slut endast i liten utsträckning. Förändringarna i kursplaner och kunskapskrav var å sin sida att 

betrakta som så pass genomgripande att de motsvarade en styrningsreform (ibid:12). Detta stämmer 

överens med den slutsats Wahlberg och Sundström senare dragit, att Lgr11 inte kan betraktas som 

enbart en modifiering, vilket inför reformen hävdats på politisk nivå (2018:57). 

6.1.1 Läroplanens utbildningsvärden och kursplanernas struktur 

Det primära vid konstruktionen av ett skolämne förklarade Skolverket var utbildningens syfte. De 
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 uppgav tre centrala aspekter som de vägt in i kursplanernas konstruktion: medborgarperspektivet, att 

rusta elever till kompetenta samhällsmedborgare kapabla att ta ställning, agera självständigt och 

tillsammans med andra; det studieförberedande perspektivet, att överföra nödvändiga kunskaper för 

fortsatta studier oavsett nivå; samt den personliga utvecklingen, att individen genom sitt lärande får 

de kunskaper och erfarenheter vilka utvecklar det egna tänkandet och den egna personligheten 

(Skolverket, 2010:14). En iakttagelse är att dessa aspekter är förenliga med de fält Wahlström redogör 

för enligt Unterhalter och Brighouse: instrumentella, positionella och inneboende värden (2014:736). 

På en övergripande nivå är alltså strävan att läroplanen ska ge uttryck för dessa utbildningsvärden. 

Det framhålls också att den grundläggande principen inte varit att fastställa undervisningsmetoder 

eller beskriva aktiviteter. (2010:17). Ansatsen bakom den nya samlade läroplanen var övergripande 

att den skulle utmärkas av större konkretion och precision än Lpo94 (ibid:19f). 

 Skolverket föreslår att kursplanernas innehåll ska struktureras i delarna: Syfte, Centralt innehåll 

uppdelat på tre stadier, samt Kunskapskrav konstruerade med utgångspunkt i långsiktiga mål och 

centralt innehåll. Avsnittet Syfte motiverar ämnets plats i utbildningen, undervisningens syfte, samt 

vad kunskaperna ska leda till, vilket utmynnar i ämnets långsiktiga mål. Under rubriken Centralt 

innehåll anges de huvudsakliga kunskapsområdena för utveckling mot målen (Skolverket, 2010:16f). 

Överordnat i utformningen av kunskapskrav var tydlighet, konkretion och en distinkt utformning för 

att möjliggöra en likvärdig bedömning (ibid:18). Jag tänker att resultatet av denna strävan förklarar 

det fokus på mätbarhet som framkommit i avsnittet tidigare forskning. 

6.1.2 Lässtrategier, lösningen på vikande läsförmåga enligt kursplanen i svenska 

Utgångspunkten för förslaget till den nya kursplanen i svenska var resultaten av de internationella 

undersökningarna PIRLS 2006, PISA 2006 och den nationella undersökningen NU-03, som alla 

visade en svag men tydligt nedåtgående trend rörande elevers läsförmåga Skolverket (2010:46). Det 

konstaterades att andelen starka och mycket starka läsare hade minskat, vilket betydde att allt färre 

elever klarade en mer komplex läsförståelse. De föreslagna förändringarna i kursplanen hade som 

mål att vända den negativa trenden, genom att man i urvalet av centralt innehåll fäste stor vikt vid 

undersökningarnas förklaringsfaktorer. Som särskild punkt lyftes lässtrategier fram genom hela 

skoltiden, liksom formuleringen olika texttyper, vilka skulle möjliggöra utveckling av elevernas 

språk-, läs- och skrivförmåga (ibid). Revideringen ansågs inte medföra någon större skillnad vad 

gällde syftestexten, utan språkets och litteraturens roll poängterades fortsatt. Som tidigare var 

orienteringen mot språkets kommunikativa aspekter och identitetsutveckling betydande aspekter av 

ämnet. Något som däremot uttryckligen tonades ner var frågor om demokratisk kompetens. Detta 

förklarades i fortsättningen vara ett ansvar för hela utbildningen genom läroplanens övergripande mål 
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(ibid). Den nya strukturen med ett centralt innehåll menades leda till att vissa aspekter som språkets 

formsida och grammatik kunde uppfattas ha fått ett större utrymme, men förklarades behöva läsas i 

relation till kursplanens övriga delar och förstås i ett större sammanhang (ibid:47). 

 Rapporten redovisar yttranden från remissinstanser, och jag ser ett av dem som högst intressant. 

Enligt det, i huvudsak kritiska, yttrandet uppfattades att det genrepedagogiska perspektivet var alltför 

framskjutet, liksom att ämnes- och kunskapssynen var oklar. Svenskämnet menades ha reducerats till 

ett antal färdigheter att erövra, emedan svenska som demokratiämne blivit osynligt. Instansens 

farhåga var att ämnet skulle komma att utgöras av momentuppdelning och färdighetsexercis. 

Skolverket kommenterade detta med att man eftersträvat en minskning av det omfångsrika innehållet 

och en bättre balans mellan tal- och skriftspråket. Man menade att genrepedagogiken tonats ner i och 

med färre innehållspunkter, men med hänvisning till slutsatser som exempelvis PIRLS dragit – att 

svenska elever behövde öka sin läs- och skrivrepertoar för att utveckla och fördjupa sin läsförmåga – 

stod det kvar. Betänkligheterna avseende svenska som formalistiskt färdighetsämne, i avsaknad av 

demokratiaspekter, betraktade Skolverket endast som problem för dem vilka inte läser kursplanen 

som helhet (ibid:47). Något som framkommit i avsnittet tidigare forskning är dock samsynen som 

råder kring att dessa farhågor fått befarat genomslag (Molloy, Lundberg et al, Wahlström, Borsgård). 

Jag menar vidare att Skolverkets kommentarer i denna fråga synliggör det transnationella inflytande 

som bland annat Borsgård pekar på (2021:119). Att mätverktyg på EU-nivå har stor makt över 

nationella styrdokument är i allra högsta grad en realitet, vilket exemplet visar. 

6.2 En ny samlad läroplan 

Lgr11 träder i kraft från och med läsåret 2011/12 enligt föreslagen struktur. I grundskolan 

implementerades, förutom nya samlade läroplaner, också nya kunskapskrav, ny betygsskala, betyg 

från årskurs 6. Den nya betygsskalan i fler steg var tänkt att skapa möjlighet till ökad precision i 

bedömningen för lärare (proposition 2008/09:66, sid 6f). 

6.2.1 Exempel på justeringar i läroplanen 

En jämförelse mellan de inledande skrivningarna i Lpo94 och Lgr11 visar att de till största delen 

överensstämmer. Några av de förändringar som gjorts kan kopplas till att uppdelningen i mål att 

sträva mot och mål att uppnå tagits bort. Jag vill lyfta fram ett exempel på ändring som är av intresse 

för denna studie, eftersom den belyser hur dessa mindre justeringar gått till, och dessutom har viss 

relevans för litteraturläsning. I uppnåendemålet kopplat till kulturarv finns en ändrad ordalydelse. 

Lpo94 uttrycker att eleven ska ha en förtrogenhet med ”vårt svenska och nordiska, inklusive det 

samiska, samt västerländska kulturarv” (1994:10, min kursivering). I Lgr11 står att ”[s]kolan ska 
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ansvara för att varje elev efter genomgången grundskola har fått kunskaper om och insikt i det svenska, 

nordiska och västerländska kulturarvet” (2011b:13, min kursivering). För det första kan konstateras 

att det samiska kulturarvet framgent inbegrips i det nordiska. För det andra uttrycks det inte längre 

handla om vårt svenska kulturarv. Slutligen har förtrogenhet ändrats till kunskaper om och insikt i. 

Det är intressant att begrunda skillnaden mellan ”förtrogenhet med” och ”kunskaper om och insikt i”, 

och varför utbytet skett? Att mätbara kunskaper betonas i högre grad i Lgr11 är redan fastslaget, men 

att insikt i skulle vara lättare att kvantifiera är inte uppenbart. En tänkbar förklaring till utbytet kan 

vara strävan efter likhet i begreppsanvändning, men frågan kvarstår om det innebär samma sak? En 

rudimentär semantisk analys säger att förtrogenhet med något förutsätter en god kännedom om detta 

något, medan att ha insikt i inte ger motsvarande signal. En möjlig tolkning är att det i och med denna 

förskjutning skapas en större distans mellan kulturarvet och eleverna. Då skönlitteratur måste anses 

vara en väsentlig del av ett kulturarv, tänker jag att det får viss betydelse för litteraturläsningens 

position i att den får en mer instrumentell inriktning. 

6.2.2 Revideringar av Lgr11 

Här följer ytterligare ett brott mot kronologin, då jag vill nämna de revideringar som gjorts av Lgr11: 

2015, 2016, 2017, 2018 och 2019. I flera fall har det handlat om kompletteringar av kursplaner och 

kunskapskrav för olika ämnen. Som exempel kan nämnas en betoning på entreprenörskap införd 2015; 

digital kompetens tillagt år 2017; och tillägg till nio av läroplanens delar för att förtydliga skolans 

uppdrag att arbeta för jämställdhet och motverka begränsande könsmönster. Revideringen 2015 

innebar, på uppdrag av regeringen, att tonvikt ska läggas vid att stimulera färdigheter och förmågor 

som lägger grunden för entreprenörskap (Skolverket, 2015:37). Som vi sett kopplar Borsgård ihop 

entreprenörskap och litteraturläsning, vilket gör tillskottet intressant. Borsgård menar att 

utbildningspolicydiskursens ökade fokus på entreprenöriella förmågor har koppling till 

marknadsekonomiska incitament som drivit på betydelsen av exempelvis literacy (2021:108). I det 

här fallet är det entreprenörskap som ses som centralt för att möta nya behov och stärka den 

ekonomiska tillväxten (ibid). Exemplet belyser än en gång det stora inflytande transnationella 

processer har, och hur de förändrar kraven på svenska elever. 

 Även kommentarmaterialet har reviderats vid två tillfällen 2016 och 2017, men innehållet för 

läsning och litteratur är till största delen detsamma. I de reviderade versionerna har ett inledande 

avsnitt, vilket förklarar förändringarna i relation till tidigare kursplan, plockats bort, liksom 

hänvisningar till nationella och internationella tester (som PIRLS). I övrigt har justeringar gjorts med 

koppling till kursplanerevideringen 2017, utvecklingen av digital kompetens. I genomgången av 

kursplanen Lgr11 kommer jag att använda ursprungsversionen, medan jag i jämförelsen mellan Lgr11 
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och Lgr22 använder den senaste versionen. Anledningen är att den text i ursprungsversionen som 

senare plockas bort innehåller relevanta skrivningar om motiven bakom revideringarna, men när 

dessa väl redovisats väljer jag att följa kronologin.  

6.3 Svenska enligt Lgr11 – samma innehåll, nya formuleringar 

Redan vid en okulärbesiktning kan konstateras att kursplanen Lgr11 är mer kortfattat skriven än 

Lpo94. En kvantitativ jämförelse visar exempelvis att medan Lpo94 ägnar 663 ord åt formuleringar 

om läsning, så är motsvarande siffra 331 i Lgr11. Att det centrala innehållet är strukturerat i 

punktlistor och saknar tydliggörande av samband och intentioner, är en förklaring till det reducerade 

omfånget. Att en strävan bakom Lgr11 var tydlighet, konkretion och en stringent användning av 

begrepp, kan i sin tur förklara utformningen. Jag anser dock att det betyder att det många gånger är 

oklart varför ett innehåll har valts ut, eftersom så mycket är underförstått. Inledningen av 

kommentarmaterialet menas kunna förklara orsakerna bakom de förändringar som genomförts. Här 

framhålls att den nya kursplanen inte medfört någon omvälvande förändring i synen på ämnet jämfört 

med tidigare (Skolverket, 2011a:6). Språket och litteraturen är fortsatt i fokus, tillsammans med 

inriktningen på språkets kommunikativa aspekter och elevernas identitetsutveckling (ibid). I själva 

kursplanen står dock inget om att språk tillsammans med litteratur är centralt i kursplanen, trots det 

ska detta framgå. 

 Som annonserat har svenskämnets ansvar för demokratiska aspekter strukits ur kursplanen, 

vilket även i kommentarmaterialet förklaras med att de endast återfinns i läroplanen som ett uppdrag 

till hela skolan (ibid). Ambitionen att förtydliga och göra ämnenas kursplaner mer likvärdiga förklaras 

ha lett till att begrepp, däribland ”det vidgade textbegreppet”, tagits bort, då detta setts som otydligt 

och öppet för tolkningar. Innebörden av begreppet, som ersatts med olika texttyper, scenkonst och 

annat estetiskt berättande, menas dock vara lika relevant (ibid). Strävan efter tydlighet har också 

medfört att kulturbegreppet tonats ner eftersom det i sin komplexitet riskerar bringa oklarhet. Än en 

gång påpekas att medföljande justeringar och omformuleringar inte ändrat vilka kunskaper som 

åsyftas, utan att begreppsanvändningen helt enkelt anpassats efter samhällsutvecklingen (ibid:6). 

6.3.1 Kursplanens inledning – svenska ett språkämne 

Kursplanen inleder i sin tur med att slå fast att ”[s]pråk är människans främsta redskap för att tänka, 

kommunicera och lära. Genom språket utvecklar människor sin identitet, uttrycker känslor och tankar 

och förstår hur andra känner och tänker” (2011b:222). Det fokus på att stärka skönlitteraturen som 

skrevs in år 2000, liksom belägg för en humanistisk idealtyp, är därmed borta. Jag vill kort nämna att 

det i läroplanen för gymnasiet fortsatt finns ett delat utrymme mellan språk och litteratur ”[k]ärnan i 
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ämnet svenska är språk och litteratur” (Lgy11, 2011). Frågan varför det kvarstår där men inte i 

grundskolan är väl värd att ställa sig, men jag har inte inom ramen för denna undersökning funnit 

någon förklaring. 

 Texten i inledningen överensstämmer till stor del med övriga språkämnen, vilket är ämnat att 

betona att syftet med att lära sig ett språk är detsamma, oavsett vilket språk det gäller (2011a:6f). 

Detta påvisar att svenska är ett språkämne bland andra. Liberg et al menar att både Lpo94 och Lgr11 

har ett fokus på språk framför litteratur, om än mer så i Lgr11 (2011:487). Min uppfattning är att det 

är ett mer anmärkningsvärt skifte som sker, från relativ balans mellan språk och litteratur, till en 

påtaglig överordning av språket. Kommentarmaterialets beskrivning av svenska som språkämne, 

tillsammans med revideringen av inledningen – språket och litteraturen har stor betydelse för den 

personliga identiteten enligt Lpo94, medan språket ensamt, är människans främsta redskap för att 

tänka, kommunicera, lära enligt Lgr11 – befäster enligt mig slutsatsen att den gamla dragkampen om 

svenska som språk- eller litteraturämne är avgjord redan i inledningen till kursplanen. 

 Grunden till svenskämnets språksyn är enligt kommentarmaterialet teorierna som tar fasta på 

att språket möjliggör utvecklingen av tänkande, identitetsskapande samt förståelse för sig själv och 

andra, och kursplanens formuleringar signalerar att ett av svenskämnets viktigaste uppdrag är att 

möjliggöra elevernas utveckling av relationer till sin omvärld (2011a:7). Språkkunskaper menas 

inkludera lusten och glädjen i att behärska språket i den utsträckning att ”man kan ta del av litteratur, 

film, teater och andra språkliga estetiska sammanhang” (ibid). Jag anser att vikten placeras på att det 

är språklig förmåga som skapar positiva upplevelser, vilka gör det möjligt att ta del av innehållet i 

olika medier, snarare än att skönlitteratur, eller andra estetiska uttrycksformer, ses som en tillgång i 

sig. Detta blir än tydligare i en jämförelse med Lpo94 där den språkliga utvecklingen anses leda till 

en ökad förmåga att ”förstå, uppleva och tillgodogöra sig litteratur” (2000:98). 

6.3.2 Syfte – språklig utveckling på litteraturens bekostnad 

Syftestexten inleder med att fastslå att syftet med undervisningen i svenska är att ge eleverna 

kunskaper i och om det svenska språket (2011b:222), och kommentarmaterialet konstaterar åter att 

en av ämnets huvudsakliga uppgifter är att utveckla språkliga kunskaper (2011a:7). Den övervägande 

delen av syftets fem stycken ägnas därefter åt språkliga aspekter. Eleverna ska exempelvis ges tilltro 

sin språkförmåga, kunskaper i att formulera sina åsikter och tankar i olika slags texter, och förmågan 

att skapa och bearbeta texter både enskilt och tillsammans med andra; därtill ges kunskaper om 

svenska språket, dess normer, och historia, liksom hur språkbruk varierar beroende på sociala 

sammanhang och medier (2011b:222). 
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 Att undervisningen ska stimulera elevernas intresse för att läsa och skriva inleder syftestextens 

andra stycke (ibid). Kommentarmaterialet konstaterar att förmågan att läsa och skriva är en självklar 

del av språkförmågan, men att svenska elevers läsförmåga sedan 1992 i nationella och internationella 

tester visat en nedåtgående trend för de starkaste läsarna. Man sammanfattar det översiktligt med att 

svenska elever är vana att läsa och skriva berättande texter, men har begränsade erfarenheter av 

sakprosatexter. Syftets skrivning är därmed ämnad att tydliggöra att en viktig uppgift för svenskämnet 

är att vända denna trend (2011a:8). Det som framkommer här är alltså att man konstaterat en brist i 

svenskundervisningen, och att motiven med kursplanetextens utformning är att åtgärda denna. 

 Skönlitteraturen nämns för första, och enda gången i löptexten i det tredje stycket: 

I undervisningen ska eleverna möta samt få kunskaper om skönlitteratur från olika tider och skilda delar av 

världen. Undervisningen ska också bidra till att eleverna utvecklar kunskaper om olika former av sakprosa. I 

mötet med olika typer av texter, scenkonst och annat estetiskt berättande ska eleverna ges förutsättningar att 

utveckla sitt språk, den egna identiteten och sin förståelse för omvärlden. (2011b:222) 

Att få kunskaper om kan enkelt sorteras in under en instrumentell idealtyp medan att möta inte 

självklart är det ena eller andra, då det inte preciseras vad mötena ska leda till. En fördel med detta 

kan vara att det lämnar ett frirum för lärare att själva läsa in det som saknas, varför inte möjligheter 

till upplevelser och genomlevande som utvecklar demokratisk kompetens? En nackdel är dock att 

kravet som Persson lyfter fram – för att litteraturläsning ska vara en vital beståndsdel i utbildningen, 

måste argumenten till varför det ska vara så skärpas (2012:25) – inte tillgodoses. Den vaga 

formuleringen menar jag lämnar tolkningen till den enskilda lärarens attityd till litteraturen, vilket gör 

att undervisningen skiljer sig markant mellan olika klassrum (se Torell, 2002:46f, Wahlström & 

Sundberg, 2018:140, Borsgård, 2021:215ff). 

 Skolverket anser å sin sida att skrivningen om skönlitteratur signalerar att dess roll är fortsatt 

stark (2011b:8). De menar att syftestexten ger utrymme för en undervisning som skapar rika 

möjligheter till läsning för att finna läsglädje och läslust genom att med litteraturens hjälp förflytta 

sig i tid och rum, och ta del av andras berättelser (2011a:9). För ett bredare perspektiv krävs att 

litteratur från andra delar av världen kompletterar den svenska, och inkluderar den från andra tider 

(ibid). Det lyfts också fram att litteraturen ”kan bli en källa till tröst och stöd för den som söker svar 

på frågor om sitt liv och sin omvärld”, liksom att den kan förse eleverna med kunskaper de svårligen 

skulle kunna få på annat sätt. Vidare att diskussioner om livsfrågor med utgångspunkt i litteraturen 

ska uppnå syftet att eleverna utvecklar ”sitt eget språk, den egna identiteten och sin förståelse för 

omvärlden” (ibid). I kommentarmaterialet finns alltså ett antal aspekter av humanistisk idealtyp, som 

att förflyttas i tid och rum och att genom litteraturdiskussioner utveckla sin identitet och förståelse 

för omvärlden. Formuleringen ”en källa till tröst och stöd”, ekar av Rosenblatts tankar, att litteraturen 
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sägs kunna svara mot en läsares känslomässiga önskan om exempelvis tröst (2002:44). Noterbart är 

dock att litteraturen förmodas ge eleverna kunskaper de annars inte skulle kunna ta del av, och att den 

språkliga utvecklingen är det första som litteraturdiskussioner syftar till. Det är också värt att 

poängtera att inga av dessa belägg syns i kursplanens skrivningar – där begreppet möta alltså visar 

sig omfatta ett brett didaktiskt förhållningssätt – utan att det är i kommentarmaterialet den 

humanistiska idealtypen fortfarande kan urskiljas. Jag tänker att detta kanske kan tillskrivas strävan 

att lämna värdegrundsfrågor utanför kursplanerna, eftersom det är inom den kontexten de 

humanistiska aspekterna tidigare förankrats. 

 Något som ytterligare problematiserar påståendet om skönlitteraturens fortsatt starka ställning 

är att den, i och med fortsättningen av syftestextens tredje stycke, uttrycks vara en av olika texttyper 

och medier som ska ge förutsättningar att utveckla språk, identitet och förståelse för omvärlden. Jag 

ser det som tydligt uttryck för den instrumentella idealtypen, dels i att litteraturen förutsätts utveckla 

språket, dels i att den ses som endast en texttyp och ett medium, bland andra. Denna uppfattning 

stärks av kommentarmaterialet, i och med att den ovan refererade texten om skönlitteratur omedelbart 

följs av ett ”men”. Det är nämligen inte bara skönlitteratur som ska beredas utrymme! För, säger 

kommentarmaterialet, eleverna möter sakprosatexter i olika former i de flesta andra ämnen, och ska 

också göra så i svenskämnet. Skolverket framhäver att även sakprosatexter erbjuder möjlighet att ta 

del av andras tankar och kunskaper om frågor av skiftande slag. Dessa kan därmed, precis som 

skönlitteraturen, bidra till att utveckla elevernas kunskaper och identitet (2000a:9). Det som sägs här, 

är i klarspråk att sakprosatexter fungerar på samma sätt som skönlitterära, och litteratur har 

följaktligen inte längre någon särställning för att främja identitetsutveckling eller förståelse för 

omvärlden. Att betona vikten av arbetet med olika texttyper kan tillskrivas ambitionen att vända 

trenden med den sjunkande läsförmågan, sannolikt i enlighet med yttrandet om svenska elevers 

begränsade erfarenheter av sakprosatexter. Konsekvensen för litteraturundervisningen är att de flesta 

av de humanistiska aspekterna har skrivits bort och inte längre ingår i syftet med undervisningen. 

 Skönlitteratur nämns ytterligare en gång, i ett av de fem långsiktiga mål uttryckta som 

ämnesspecifika förmågor som avslutar syftestexten. För läsningens del slås fast att undervisningen 

ska skapa förutsättningar att utveckla förmågan att ”läsa och analysera skönlitteratur och andra texter 

för olika syften” (2011b:222). Inte heller detta ger i och med sin vaghet något tydligt belägg för en 

humanistisk idealtyp.  

6.3.3 Centralt innehåll – Läsa och skriva 

Det centrala innehållet är uppdelat på fem kunskapsområden: Läsa och skriva, Tala, lyssna och 

samtala, Berättande texter och sakprosatexter, Språkbruk samt Informationssökning och källkritik. 
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Vad fastslås då vara centralt i läs- (och skriv)undervisningen för år 7 till 9? Jo, som första punkt 

kommer lässtrategierna, ämnade att förstå, tolka och analysera texter från olika medier, tillsammans 

med att ”[a]tt urskilja texters budskap, tema och motiv samt deras syften, avsändare och sammanhang” 

(2011b:225). Kommentarmaterialet motiverar valet av centralt läs- och skrivinnehåll med en direkt 

referens till PIRLS 2006, och att en möjlig förklaringen till vikande läsförmåga var att den svenska 

skolan inte haft traditionen att undervisa om olika texter (2011a:11). Enligt PIRLS, citerat i 

kommentarmaterialet, räcker det inte med att läsa mycket för att öka läsförmågan utan det krävs hjälp 

med att lära sig olika lässtrategier (avkodning och förståelsearbete), liksom arbete för att utveckla 

ordförrådet. Enligt PIRLS har svenska elever jämfört med andra länder i mindre utsträckning tagit 

del av sådan undervisning. Dessutom menades svenska lärare ägna mycket lite tid åt att förbättra 

elevers läsförmåga, och därför sågs undervisning om lässtrategier som ”avgörande för elevernas 

möjligheter att bredda och fördjupa sin läsförmåga” (2011a:12). 

 Skönlitteratur nämns inte i denna första punkt, men då budskap, tema och motiv är 

litteraturteoretiska begrepp kan det tolkas som en hänvisning till litteraturen. Jag vill understryka att 

det är texters budskap, tema, motiv etc. som ska urskiljas, utan omnämnande av litteratur. 

Kommentarmaterialet tar upp att elevers läsförmåga ska fördjupas genom att de får kunskaper om hur 

man kan analysera texter från olika medier, för att förstå vilka budskap texter kan ha (ibid.). Det som 

ska utvecklas är alltså läsförmågan, för att uppfatta budskap i texter, vilket är prov på den 

instrumentella idealtypen. 

6.3.4 Centralt innehåll – Berättande texter och sakprosatexter 

Kunskapsområdet är uppdelat på sju punkter, varav fyra redogör för olika aspekter kopplade till 

skönlitteratur. De återstående tre punkterna tar upp och exemplifierar texter med olika syften och 

inom olika textgenrer; texter som kombinerar ord, bild, ljud som exempelvis i tv-serier och i 

teaterföreställningar; samt kombinationer av olika texttyper till nya texter (2011b:226). Gällande 

skönlitteratur är följande innehåll centralt: 

• Skönlitteratur för ungdomar och vuxna från olika tider, från Sverige, Norden och övriga världen. Skönlitteratur 

som belyser människors villkor och identitets- och livsfrågor. Lyrik, dramatik, sagor och myter. 

• Språkliga drag, uppbyggnad och berättarperspektiv i skönlitteratur för ungdomar och vuxna. Parallellhandling, 

tillbakablickar, miljö- och personbeskrivningar, inre och yttre dialoger. 

• Några skönlitterära genrer och hur de stilistiskt och innehållsligt skiljer sig ifrån varandra. 

• Några skönlitterärt betydelsefulla ungdoms- och vuxenboksförfattare från Sverige, Norden och övriga världen 

och deras verk, samt de historiska och kulturella sammanhang som verken har tillkommit i (2011b:226) 

Skönlitteraturen har som synes ett tydligt utrymme. Men mindre tydligt är vilken roll den tänks spela, 

eftersom syftet med innehållet eller hur det ska behandlas inte anges. Ett undantag är att litteratur ska 
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belysa människors villkor och livsfrågor, vilket kan öppna för en humanistisk idealtyp. Att det inte är 

självklart visar en semantisk analys av begreppet. Å ena sidan, innebär belysa enligt Svenska 

akademiens ordbok att ”skapa förutsättningar för förståelse av någon framställning, tankegång etc., 

ofta genom att ge bakgrund, konkreta exempel eller dylikt” (Svenska akademien, SO, 2026). Denna 

definition får sägas möjliggöra en humanistisk idealtyp. Å andra sidan visar det sig att belysa enligt 

Svenska akademiens ordlista motsvaras av ”illustrera” och ”konkretisera” (SAOL, 2026), vilket 

signalerar att litteratur krasst uttryckt åskådliggör andras livssituationer. Exemplet visar hur vagt och 

öppet för tolkning den ordknappa kursplanetexten blivit, enär ansatsen varit den motsatta. 

 Om man söker klargöranden i kommentarmaterialet, står att kursplanen vill betona vikten av att 

behandla berättande och poetiska texter med stor bredd (2011a:16). Vad behandla innebär förklaras 

inte. Däremot förklaras att ta del av texter ämnade att belysa människors villkor och identitets- och 

livsfrågor, vara en del av progressionen för äldre elever. Avsikten är att understryka vikten av att inte 

endast behandla texter inom elevernas erfarenhetsvärld, utan att skolan också ska ”tillföra vidare 

insikter och utveckla nya intressen och kunskaper”, vilket litteratur menas göra (ibid:16). Belysa 

verkar alltså innebära att förse elever med insikter och utveckla intressen och kunskaper. Min analys 

är att läsning av litteratur ska ge eleverna sådant som förståelse (möjligen humanistisk idealtyp) och 

kunskaper (instrumentell idealtyp), men det är uppenbart öppet för tolkning. 

 I kommentarmaterialet förklaras att formuleringen historiska och kulturella sammanhang ämnar 

tillföra en litteraturhistorisk ansats av ”mer allmänbildande karaktär” (ibid:17). Undervisning om 

författare och illustratörer ses som nödvändig för att placera texter i en kontext, och för att eleverna 

ska ”till fullo förstå vad det är de läser” (ibid). Kunskaperna om en författares sammanhang och vad 

som påverkat hen, menas ge förutsättningar för att inta ett granskande förhållningssätt och öppna för 

en förmåga att värdera texter. Att författarna ska hämtas från Sverige, Norden och övriga delar av 

världen, förklaras vara för att detta ökar elevernas förståelse för människors liv och villkor (ibid). 

Min slutsats är att litteraturhistoriska kunskaper ska utveckla läsförståelse och en förmåga att kritiskt 

granska texter (instrumentellt), men också öka förståelsen för olika livsvillkor (humanistiskt). I 

samband med detta lyfts också att läsningen av en roman och att diskutera upplevelsen, kan ge de 

önskade kunskaperna om författarens kontext, och på så sätt fördjupa förståelsen för litteraturen. Jag 

ser yttrandet som intressant ur två perspektiv: för det första för att av läsning av skönlitteratur 

förmodas ge upplevelser som kan diskuteras, för det andra för att det är förståelsen för litteratur som 

förutsätts fördjupas. Det första är ett uttryck för skönlitteraturens humanistiska potential. Denna ska 

dock användas för att utveckla instrumentella färdigheter. 

 Kommentarerna till avsnittet Berättande texter och sakprosatexter inleder med att beskriva vilka 

texttyper som ska behandlas i svenskundervisningen, åter med referens till internationella 



 

49 

undersökningars slutsatser om behovet av kunskaper om olika texter. Därefter konstateras att ”[f]örst 

och främst ska eleverna förstås få läsa för lusten och glädjen och möjligheten att diskutera sina 

läsupplevelser med andra”, liksom att de ska få möjlighet att ”hitta svar på livsfrågor och få stöd i sin 

egen identitetsutveckling” (2011a:16). Det står inget om att läsningen gäller litteratur, men eftersom 

det är vad läslust och läsupplevelser traditionellt associeras till, är kopplingen rimlig, och skulle i så 

fall belägga en humanistisk idealtyp. Som i kommentarerna till syftestexten följer dock ett ”men” 

redan i nästa mening, för eleverna behöver också kunskaper om texters olika syften, och uppbyggnad, 

liksom förmåga att tolka en text genom att ställa kritiska frågor (ibid:16). Begreppet genre förklaras 

vidare ha inkluderats i tredje punkten, eftersom det refererar till underordnade genrer i texttypen 

skönlitteratur. Avsikten är att ytterligare bredda elevernas kunskaper om texters uppbyggnad, syfte 

och användning (ibid:17). 

 Fatheddine menar att läsandet av berättande texter i centralt innehåll (och syftestext) till stor del 

handlar om att utvecklas som människa (ibid:110), och att det finns uttryck för litteraturläsningens 

demokratiska potential (ibid:114). Min slutsats är att det centrala innehållet, även i avsnittet om 

skönlitteratur, har en markant övervikt för den instrumentella idealtypen. De belägg som finns för en 

humanistisk idealtyp återfinns inte i kursplanen utan det tillhörande kommentarmaterialet, även om 

uttrycken också där ofta begränsas av instrumentella tillägg. Att vi har olika uppfattning kan förstås 

bero på att vi använt olika analyskategorier. Kanske framkommer det också tydligare i en jämförelse 

med Lpo94, vad som faktiskt inte längre finns där.   

6.3.5 Uppnåendemål blir kunskapskrav 

Kunskapskraven är indelade i tre olika områden kopplade till respektive läsning, skrivande samt 

muntlig interaktion. Skillnaderna i kunskapsnivå mellan betygsstegen synliggörs i form av så kallade 

värdeord. För skapa tydlighet och enhetlighet används ett begränsat antal värdeord, desamma i alla 

ämnen (2011a:26). Generellt framstår de nya kunskapskraven vara mer ordrika och förklarande 

jämfört med Lpo94, något som skiljer från övriga delar i kursplanen där förhållandet är det motsatta 

 Vad gäller kunskapskraven kopplade till läsning består kärnan, som tidigare, av att kunna läsa 

texter av olika slag samt verk och upphovspersoner. Saklitteratur har bytts mot sakprosatexter, och 

tidningstexter nämns inte längre. Inte heller uttrycks att skönlitteraturen ska vara till åldern avpassad. 

Det har däremot lagts till att texterna ska kunna läsas ”med flyt” och med hjälp av ”lässtrategier” 

utifrån texternas ”olika särdrag”. Att eleverna ska kunna visa läsförståelse står åter uttryckligt, efter 

att ha strukits i revideringen 2000. Läsförståelsen visas genom sammanfattningar ”med viss koppling 

till tidsaspekter, orsakssamband och andra texter” (2011b:230). En tydlig förändring är att där Lpo94 

satte upp mål för kunskaper om skönlitterära verk och författarskap, skriver Lgr11 i stället 
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ospecificerat om verk, och om upphovsman (ibid:230), vilket alltså inte säger något om att det ska 

handla om litteratur. Eleverna ska i samband med detta mål kunna använda egna erfarenheter, livs- 

och omvärldsfrågor för att tolka och föra resonemang om budskap; föra resonemang om ett verk med 

kopplingar till upphovsman, och därigenom dra slutsatser om hur verket färgats av sammanhanget 

det skapats i (ibid:230). Den formulering som inte tydligt tillhör den instrumentella kategorin, är föra 

resonemang, men givet att det är verkets budskap som är i centrum och slutsatser om kontext är målet, 

menar jag att det inte kan tolkas vara den humanistiska. 

 Kommentarmaterialet beskriver att den förväntade progressionen när det gäller läsning är att 

eleverna i tidiga årskurser läser och kommenterar bekanta och elevnära texter, medan senare årskurser 

läser mer avancerade (2011:24). Kraven på sammanfattningar och kommentarer blir också allt högre 

krav för de högre betygsstegen. Progressionen för förmågan att analysera skönlitteratur och andra 

texter sträcker sig från att kunna göra enkla kopplingar mellan budskap i elevnära texter och egna 

erfarenheter, till högre krav på djup. Till en början handlar det om tydligt framträdande budskap, och 

kraven ökar sedan till en ökad förmåga att resonera även om underliggande budskap. Dessutom ska 

eleven kunna dra slutsatser om de olika verkens historiska och kulturella kontext (ibid). 

6.3.6 Allt är sig likt, inget är sig likt? 

Det stående motivet bakom förändringarna i Lgr11var ökad tydlighet, konkretion och mätbarhet. En 

strävan som inte minst är påtaglig i det centrala innehållets punktlistor som inte synliggör 

intentionerna med innehållet, eller vad det avses leda till. När alla samband är underförstådda betyder 

det dock att betydelse och syfte är oklara, exempelvis en underförstådd koppling mellan mer konkreta 

aspekter av textläsning och en förväntad identitetsutveckling som Lundström et al identifierar 

(2011:14). Jag menar att det är kommentarmaterialet som tänks stå för att motivera sambanden, vilket 

leder till en fråga. Ett återkommande påstående från Skolverket är att skillnaderna mellan Lpo94 och 

Lgr11 är av ringa natur och att kärnan kvarstår, medan granskningen visar att radikala ändringar skett. 

Kan kommentarmaterialets uttryck för underliggande syften och intentioner, vara ämnade att påvisa 

att essensen i styrdokumenten, oaktat vad det faktiskt står, är densamma? Här finns yttranden som ger 

vid handen att det mesta skulle vara sig likt: språket och litteraturen är fortsatt satta i fokus, 

skönlitteraturens roll är fortsatt stark (2011a:6). Litteraturen uttrycks här, på samma sätt som i tidigare 

kursplaner, vara en källa till tröst och stöd, ge värdefulla kunskaper, vara underlag för diskussioner 

om livsfrågor och därmed fungera identitetsutvecklande och öka förståelsen för omvärlden (ibid:16). 

Gott så? Nej, enligt min uppfattning, eftersom det undantagslöst följs av ett ”men” som jämställer 

skönlitteraturen med sakprosa. När litteratur nämns specifikt är det främst för att bidra med kunskaper 

av olika slag. Det som tydligast har företräde är arbetet med olika texttyper tillsammans med 
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lässtrategier. Den explicita åtgärden att stryka värdegrundsfrågor och utveckling av demokratisk 

kompetens från de enskilda kursplanerna har som synes fått stor inverkan på litteraturens roll i 

svenskämnet. 

 Avsnittet tidigare forskning pekar på att det finns diskrepanser mellan hur svenskämnet 

konstrueras i kursplanens olika delar. En gemensam uppfattning är att det i inledning och syftestext 

(Fatheddine, 2018b:110, lyfter även centralt innehåll) tycks tecknas en bredare bild av vad 

svenskämnet tillåts vara. Denna ämneskonception begränsas sedan, till viss del i det centrala 

innehållet men framför allt i kunskapskraven, till konkret definition med fokus på formella och 

strukturella kunskaper. Jag menar dock att även de inledande delarna konstruerar ett betydligt mer 

limitativt svenskämne än tidigare kursplan beträffande litteraturens roll. Om lärare till punkt och 

pricka följer anvisningarna skulle det betyda stora inskränkningar i vad undervisningen ska behandla, 

i större utsträckning så för litteraturen jämfört med andra kunskapsområden. 

 Min analys av kursplanen visar att den till övervägande del uppvisar belägg för en  instrumentell 

idealtyp, medan det i Skolverkets kommentarmaterial fortsatt finns vissa spår av en humanistisk. 

Granskningen visar också exempel på hur kommentarmaterialet uttrycker att de avskalade 

formuleringarna inbegriper förgivettaganden om mer humanistiska villkor för litteraturen. Det kan 

möjligen förklara utsagan att litteratursyn och kunskaper är intakta: ett antal formuleringar tänks 

inrymma underliggande lager, som tidigare funnits utskrivna. Frågan om hur förändringarna i Lgr11 

påverkat skönlitteratur i svenskämnet har undersökts, diskuterats och debatterats i stor omfattning. I 

den bästa av världar skulle den ha fått genomslag i Lgr22. Frågan är om det fått det. 

7 Lgr 22 – Justeringar av text, bibehållet innehåll 

År 2018 inledde Skolverket en översyn av kursplaner och kunskapskrav i bland andra grundskolan. 

Denna föregicks av en inventering och behovsanalys från 2017 till 2018, vilket resulterade i ett antal 

förslag på förändringar (Skolverket, Dnr 2019:173, 2019:770). Förändringarna skulle inte omfatta 

läroplanens inledande och övergripande delar, utan beröra kursplanerna och kunskapskraven i 

grundskolan (ibid:2). Överlag konstaterades det handla om justeringar av själva texten, medan 

respektive ämnes karaktär kvarstod oförändrad (ibid:6). Ett uttalande som känns igen sedan tidigare. 

Förslagen ansågs inte kräva några följdändringar i läroplanens inledande delar, och förändringarna 

motsvarade inte en ny reform (ibid:4). 

7.1 Mer ökad tydlighet – Skolverkets tankar bakom Lgr22 

Syftet med att revidera Lgr11 var att stärka elevernas kunskapsutveckling genom en omarbetning av 
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 kursplanerna mot ökad tydlighet, så att de därmed kunde fungera som bättre arbetsverktyg för lärares 

undervisning och betygssättning (Skolverket, 2019:5). Det är intressant nog exakt samma ambition 

som tio år tidigare: mer sakliga och konkreta styrdokument för att stärka kunskapsutveckling. 

7.1.1 Från förmågor och analys till fakta och koncisare kunskaper 

Behovsanalysen pekade på att mål uttryckta i form av förmågor, lett till för höga krav och föreslog 

därför kunskaper om för att framhäva betydelsen av fakta och förståelse (Skolverket, 2019:8). 

Förändringar föreslogs i det centrala innehållet avseende omfattning, omarbetad konkretionsgrad, 

synliggörande skillnader mellan stadier samt att progressionen skulle skrivas fram tydligare (ibid:8f). 

Vad gällde kunskapskraven identifierades två problemområden: att de bitvis var för omfattande och 

för detaljerade. Specifikationerna av hur elever skulle visa sitt kunnande riskerade att begränsa vilka 

kunskaper som betraktas som giltiga, och Skolverket hade fått flera indikationer på att det var 

kunskapskraven, snarare än ämnens syfte och centrala innehåll, som styrde undervisningen, med 

konsekvenser för såväl undervisning som bedömning (ibid:9f). Att revidera kunskapskraven sågs som 

nödvändigt, och ambitionen var att skapa bättre verktyg för en rättvisande och tillförlitlig 

betygssättning (ibid:5). 

7.1.2 Förslag på revideringar av kursplanen i svenska 

För svenskämnets del menades behovet att anpassa det centrala innehållets vara mindre, varför de 

förändringar som föreslogs bestod av strykningar av exemplifieringar och upprepningar, liksom att 

innehåll flyttades från kunskapskraven till det centrala innehållet under rubrikerna för läsning, 

skrivning och muntlig kommunikation. Det centrala innehållet skulle kunna se ut att ha ökat, men det 

rörde sig om förtydligande tillägg av ett undervisningsinnehåll som redan fanns (2019:22). Läsning 

och skrivning framhölls som centrala aktiviteter för ämnets karaktär och det föreslogs att det skulle 

förtydligas. I Lgr11 hade begreppet läsning saknats i det centrala innehållet och infördes. Det lades 

också större vikt vid avkodning och läsförståelse i och med formuleringarna: ”[s]trategier för att 

avkoda, förstå och tolka ord, begrepp och texter”; samt ”gemensam och enskild läsning”(ibid:23). 

 I förslaget lyfts vikten av att tona ner begreppet lässtrategier, eftersom omfattande 

undervisning om strategier kommit att överskugga ”själva läsningen, texternas innehåll och elevernas 

läsupplevelse” (ibid). Detta säger något viktigt om hur tungt kursplanens formuleringar väger för 

didaktiska aspekter. För att vända trenden med sjunkande läsförmåga läggs stor vikt vid lässtrategier 

i Lgr11. Tio år senare framkommer det att lässtrategier överväger litterära värden i undervisningen, 

och man går i motsatt riktning. Jag menar att det synliggör vilken inverkan det officiella 

rekontextualiseringsfältet har på det pedagogiska arbetet, och hos mig väcks frågan: om den 
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humanistiska idealtypen är osynlig i kursplanen, riskerar den att också bli det i klassrummen? 

Skolverket föreslog dock uttryckligen inför Lgr22 att skönlitteraturens roll ska stärkas. Detta genom 

ett tillägg i syftestexten, att ”[e]leverna ska ges möjlighet att läsa, analysera och resonera om 

skönlitterära verk i olika genrer” (ibid:17). Jag återkommer till huruvida jag menar att intentionen får 

genomslag. 

 I svenska föreslogs förändringar som innebar att påtagligt förkorta kunskapskravens text 

(ibid:24). Till övervägande del togs inslag av centralt innehåll, strategier och metodanvisningar bort, 

vilket ämnade ge fler möjligheter att visa kunskaper på olika sätt (ibid:27). Delarna av de tidigare 

kunskapskraven för år 7–9, som efterfrågade förmågan att föra resonemang om skönlitteratur, 

ändrades till att eleverna i stället skulle visa ”kunskaper om skönlitteratur”. Motivet är den 

eftersträvade betoningen av fakta och förståelse (ibid:27), vilket jag menar betyder viss förskjutning 

mot den instrumentella idealtypen. Skolverket har alltså konstaterat att elevernas läsning tappat fokus 

på innehållsliga aspekter och upplevelseläsning, men väljer ändå att tydligt kräva kunskaper om 

litteraturen. Jag måste säga att jag ser en motsägelse mellan konstaterat problem och lösning. 

7.2 Läroplan 2022 – en liten revidering 

Det finns inga ändringar i läroplanen som relaterar till svenskämnet denna gång, men jag vill kort ta 

upp exempel som har viss koppling till värdegrundsfrågor. Det första är att kunskapsområdet kallat 

sex- och samlevnad i Lgr11, påtagligt har stärkts och bytt namn till sexualitet, samtycke och relationer. 

Det andra exemplet formuleringen att ”[f]rämlingsfientlighet och intolerans måste bemötas med 

kunskap, öppen diskussion och aktiva insatser” (2019:5). Motsvarande lyder i Lgr22 att ”[i]ntolerans, 

förtryck och våld, till exempel rasism, sexism och hedersrelaterat våld och förtryck, ska förebyggas 

och bemötas med kunskap och aktiva insatser” (2022:5). Hedersrelaterat våld och förtryck har 

tillkommit som en följd av regeringens uppdrag till Skolverket att stärka ett systematiskt motverkande 

arbetet inom skolväsendet (Skolverket, 2022c:24) Utöver tillägget illustrerar det sista exemplet hur 

den nya läroplanen går till väga för att uppdatera innehåll utan att helt byta ut det. Vilka effekter det 

får för litteraturen i svenskämnet kommer att visa sig härnäst. 

7.3 Lgr22 – Kursplanen i svenska 

De två kursplanerna ser vid ett första påseende i princip likadana ut vad gäller omfånget. På 

Skolverkets webbsida ”Styrning och ansvar” redogörs översiktligt för revideringen av kursplanerna 

(Skolverket, 2025). Här står att ändringar gjorts i alla delar: i syftestexten betonas fakta och förståelse; 

det centrala innehållet har anpassats gällande omfattning, konkretionsgrad och progression; och 

betygskriterierna har gjorts mindre detaljerade. Att ändringarna varierar i omfattning mellan olika 
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ämnen motiveras med att behoven sett olika ut. Förändringar i kursplanens text får följden att även 

kommentarmaterialet omarbetats i överenstämmelse med dessa. Analysen av skillnaderna bidrar även 

denna gång till att belysa huruvida belägg för de två idealtyperna förändrats. 

7.3.1 Syftet med litteratur enligt Lgr22 

Revideringarna av svenskämnet överensstämmer till stor del med Skolverkets förslag. Kursplanens 

inledande del är oförändrad ner till minsta tecken, och de första justeringarna återfinns i syftestexten. 

Det föreslagna tillägget ämnat att stärka skönlitteraturen lyder ”[e]leverna ska 

ges möjlighet att läsa, analysera och resonera om skönlitterära verk i olika genrer” (2022a:230). 

Härmed nämns skönlitteratur två gånger, i stället för som tidigare en. Syftets långsiktiga mål har 

utökats med kunskaper om språk och språkbruk i Sverige och Norden, men då två språkliga mål 

slagits ihop, är antalet fortsatt fem. Förmågan att läsa och analysera skönlitteratur stod som andra mål 

i Lgr11, men har flyttats ner och kommer efter de språkliga målen (ibid:231). 

 När det gäller kommentarerna till syftestexten består justeringarna huvudsakligen av mindre 

ändringar av formuleringar, att innehåll bytt ordning, vissa begreppsutbyten och tillägg som korrelerar 

med revideringarna i kursplanen (Skolverket, 2022b). En förändring är att det reviderade 

kommentarmaterialet lyfter fram att skönlitteraturen har ”en framträdande roll” (ibid:7, min 

kursivering), vilket kan jämföras med att litteraturens roll tidigare beskrevs som stark. Om skillnaden 

har någon betydelse är svårt att säga. Ett annat begreppsutbyte, som skickar en starkare signal, är den 

tidigare formuleringen, att litteraturen kan vara en källa till ”tröst och stöd” för den som söker svar 

på livs- och omvärldsfrågor (Skolverket, 2017:7, min kursivering). Enligt den nya versionen är 

litteratur att betrakta som en källa till ”inspiration och stöd” (2022b:7 min kursivering). Jag ser det 

här som ett mer signifikant utbyte, eftersom jag menar att tröst alluderar på en mer personlig koppling 

mellan litteratur och individ. Inspiration signalerar å sin sida mer generella aspekter och ett formellare 

förhållningssätt. Denna uppfattning är måhända färgad av innehållet som tillagts i stycket därförinnan: 

Genom att analysera och resonera om skönlitterära verk i olika genrer ska eleverna bli 

medvetna om olika skönlitterära verkningsmedel och få möjlighet att relatera innehållet till egna 

erfarenheter, till andra texter och till olika sammanhang som kan bidra till en fördjupad förståelse 

av litteraturen (2022b:7). 

Stycket är som synes kopplat till det nya innehållet, och förklarar syftet vara att genom analys och 

resonemang om litteratur medvetandegöra skönlitterära verkningsmedel5 , och antagligen leda till 

 
5Vad som menas med skönlitterära verkningsmedel definieras inte, men enligt Skolverkets ”Kommentarmaterial 

gymnasieskolan svenska”, Gy11 är definitionen: ”[b]erättartekniska och stilistiska medel som har betydelse för det 

intryck texten gör på läsaren. Exempel är metaforik, symbolik, rytm och meter.” 
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kunskapsinhämtning. Jag tolkar det som en litteraturundervisning inriktad på formella kunskaper om 

litterär terminologi. Visserligen följer i samma mening att analys och resonemang ska kunna koppla 

innehåll till egna erfarenheter, andra texter och olika sammanhang, men vilka dessa sammanhang är 

specificeras inte. Vad mera är ska insikter och kopplingar bidra till fördjupad förståelse av litteraturen. 

Det innebär enligt mig ännu ett exempel på när kursplanen förklaras efterfråga outtalade dimensioner. 

Här i form av kunskaper om och förståelse av skönlitteratur, vilket övervägande belägger en 

instrumentell idealtyp. Dessutom betonar kommentarmaterialet som tidigare att ”[ä]ven i sakprosan 

får eleverna ta del av andras tankar och kunskaper om varierande frågor och därigenom bidrar den, 

precis som skönlitteraturen, till elevernas kunskaps- och identitetsutveckling” (2022b:7) 

 I kommentarerna till syftets långsiktiga mål, finns också ett tillägg som väcker frågor. Det 

förklaras att målen inte innehar några inslag av elevers socioemotionella utveckling, värderingar, 

beteenden eller intresse för ämnet. Sådana aspekter ska tillämpas i lärares planering, genomförande 

och utvärdering av undervisning, men inte vara underlag för bedömning och betyg (2022b:10). Vad 

står detta för, och varför har det tillkommit? Vad i kursplanen skulle kunna ha en koppling till elevers 

socioemotionella utveckling, värderingar, beteenden och intresse för ämnet som motiverar ett 

förtydligande? Revideringarna går inte i den riktningen, så handlar det om att hantera tidigare 

tendenser? Det visar sig att stycket ordagrant återfinns i Skolverkets publikation Så använder du 

kursplanerna, och alltså är ett beaktande för samtliga ämnen i grundskolan (2022c:7). En möjlig 

förklaring kan alltså vara den eftersträvade betoningen av fakta och förståelse. För 

litteraturundervisning inriktad mot humanistiska aspekter är socioemotionell utveckling, värderingar 

och intresse högst relevant, trots att det inte bör betygsättas, så att detta uttryckligen inte får vara ett 

syfte med undervisningen menar jag innebär begränsningar för litteraturens roll i ämnet. 

7.3.2 Kursplanens centrala innehåll 

Antalet kunskapsområden i det centrala innehållet är fortsatt fem, i samma ordning som tidigare och 

med samma rubriceringar. En granskning visar att två av kunskapsområdena har ökat i omfattning, 

två har reducerats, ett är oförändrat, och sammantaget omfattar Lgr22 något mindre text. I den 

inledande delen av kommentarmaterialet är det intressant att notera, att litteraturläsning tidigare 

användes för att exemplifiera hur progressionen mellan stadierna synliggörs (2017:9). Som exempel 

på progression används i stället ”att eleverna skriver olika typer av texter genom alla grundskolans 

nio år” och att ”de texter eleverna arbetar med som de berättartekniska och stilistiska drag som 

undervisningen ska behandla i samband med läsning och skrivande ökar i komplexitet” (2022b:11). 

Måhända endast en teknikalitet, men ytterligare ett exempel på när litteratur ersätts med andra 

moment i ett dokument som är avsett att bredda och fördjupa förståelsen för kursplanens skrivningar. 
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7.3.3 Det centrala innehållet – Läsa och skriva 

Området Läsa och skriva är tydligt längre, även om antalet punkter endast ökat från sex till sju, varav 

fyra ägnas åt textskrivande och språkliga aspekter. De tre punkterna kopplade till läsning står överst, 

och den första punkten inleder med det nya innehållet ”[g]emensam och enskild läsning” (2022a:234). 

Som aviserat har lässtrategier bytts till strategier för att som tidigare ”förstå, tolka och analysera 

texter från olika medier”. Ytterligare ett tillägg är att ”[a]urskilja innehåll som kan vara direkt uttalat 

eller indirekt uttryckt i texten” (2022a:234). Dessa förändringar ger inte några nya belägg för den 

humanistiska idealtypen: strategier fungerar som lässtrategier, och att urskilja innehåll, ser jag som 

ytterligare ett instrumentellt drag. Däremot lämnar gemensam och enskild läsning genom sin vaghet 

utrymme för tolkning. I synnerhet gemensam läsning som öppnar för boksamtal och 

litteraturdiskussioner, viktiga komponenter i en humanistisk litteraturundervisning. 

 Kommentarmaterialet ägnat åt kunskaperna om läsning är till stor del omarbetat, med två tillägg 

kopplade till nytt innehåll, samt strykningar rörande lässtrategier. I övrigt finns vissa omformuleringar 

och begreppsutbyten. Inledningsvis konstateras läsning vara viktigt innehåll i svenskundervisningen 

genom hela skoltiden, följt av ett tydliggörande av vad det nya gemensam och enskild läsning står för 

(2022b:12). Gemensam läsning förklaras som en samlad undervisning kring en gemensam text, där 

elever som grupp arbetar tillsammans med eller ledda av lärare. Detta stärker stödet för exempelvis 

boksamtal som humanistiskt inslag i litteraturundervisningen. Enskild läsning sägs i sin tur motsvara 

elevers individuella läsning, med lärares stöd och uppföljning av det enskilda lärandet, men 

arbetssätten förutsätts samspela och förstärka varandra (ibid). Betoningen av lässtrategiers betydelse 

för att bredda och fördjupa läsförmågan (2017:10), har ändrats till att strategier för att förstå och tolka 

texter är ett centralt innehåll i alla stadier (2022b:12). Jag anser att konnotationerna av bredda och 

fördjupa öppnar upp för en vidare uppfattning om vad läsförmåga kan inbegripa, medan att förstå och 

tolka genom sin konkretionsgrad begränsar den. 

 Det centrala innehållets andra punkt är ny och lyder kort och gott ”[s]ammanfattning av texter”. 

Även den tredje punkten har tillkommit, och lyder ”[a]nalys av texter med koppling till 

upphovsperson, tid och andra texter samt utifrån egna erfarenheter, olika livsfrågor och 

omvärldsfrågor” (2022a:234). Det senare exemplet motsvarar stoff som tidigare ingick i 

kunskapskraven. I kommentarmaterialet finns ett tillagt avsnitt, Sammanfattning och analys av texter. 

Till stor del saknas förklaringar av det nya innehållet, förutom ett yttrande som lyfter fram att kunna 

sammanfatta texter är ”något eleverna har användning av i flera av skolans ämnen och i fortsatta 

studier”. I övrigt förklaras hur progressionen mellan stadierna synliggjorts (2022b:12). Det finns 

egentligen inga förtydliganden, utan kursplanetexten från de olika årskurserna citeras efter varandra 

för att illustrera en förmodat ökad komplexitet. När det gäller textanalys utvecklas den från 
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resonemang om den egna sfären, till resonemang om den närmaste kontexten, vidare till resonemang 

om upphovspersonens kontext (ibid). Det personliga är alltså grunden, och slutmålet att få förståelse 

för sammanhangen texten skapats i. Att förhållandet skulle kunna vara det motsatta: att förståelsen 

för hur texter påverkas av sin kontext möjliggör insikter om den egna verkligheten, är inte längre 

aktuellt. Exemplet synliggör att det nya kommentarmaterialet i minskad utsträckning strävar efter att 

förklara kursplanen, och att de lärare som vänder sig dit för fördjupad förståelse finner få svar. Jag 

menar också att de tillägg som gjorts, med undantag av gemensam läsning, tillhör en instrumentell 

idealtyp. 

7.3.4 Det centrala innehållet – Texter 

Den tidigare rubriken som löd ”Berättande texter och sakprosatexter”, har förkortats till 

enbart ”Texter”, och minskat från åtta punkter till sex (2022a:235). Innehållet är till stor del detsamma; 

det minskade antalet beror på att innehållet i två av dem framgent ingår i andra punkter (ibid). 

Revideringarna i övrigt består av byten av begrepp och strykningar, ofta i kombination, samt ett fåtal 

tillägg. Lyrik, dramatik, sagor och myter” (Skolverket, 2019:261) har ändrats till ”[e]pik, lyrik och 

dramatik”. Tillagt innan uppräkningen av beskrivande, förklarande, utredande, instruerande och 

argumenterande texter är sakprosatexter för ungdomar och vuxna, medan exemplen på texter har 

strukits. Ett annat begreppsbyte är att tv-serier, har bytts mot filmiskt berättande. Punkten som listar 

litteraturteoretiska begrepp har kompletterats med bildspråk och gestaltningar; inre och yttre har 

strukits och lämnat dialoger kort och gott (2022a:235). I samma punkt har begreppet skönlitteratur 

ersatts av berättande och poetiska texter. 

 Kommentarerna till kunskapsområdet Texter har justerats i analogi med kursplanen, och 

överensstämmer innehållsmässigt till stor del med den tidigare versionen. Jag väljer därför att inte 

redovisa skillnader som följer av rena begreppsbyten och strykningar utan att relatera till analysens 

idealtyper. Tidigare uttrycktes syftet med hur skönlitterära genrer stilistiskt och innehållsligt skiljer 

sig från varandra, vara att bredda kunskaperna om ”texters uppbyggnad, syfte och användning” 

(ibid:15, min kursivering). Hädanefter återtar litteraturen visst utrymme, eftersom det är kunskaper 

om ”berättartekniska och stilistiska drag i skönlitteraturen” som efterfrågas (2022b:18, min 

kursivering). En intressant skillnad är att det tidigare kommentarmaterialet framhöll att elever först 

och främst skulle läsa för lusten och glädjen att diskutera sina läsupplevelser med andra (2017:14, 

min kursivering). I Lgr22 står i stället: ”[e]leverna ska förstås få läsa för lusten och glädjen och 

möjligheten att diskutera texternas innehåll och sina läsupplevelser med andra” (2022b:17 min 

kursivering). Lusten och glädjen att diskutera läsupplevelser är alltså inte längre överordnad, utan att 

diskutera innehållet kommer först.  
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 Precis som i Lgr11 är texter från olika tider, från Sverige, Norden och övriga världen liksom 

skönlitterärt betydelsefulla författare, deras verk samt deras sammanhang, delar av det centrala 

innehållet (2022a:233). Kommentarerna till Lgr11 förklarade att undervisning om författare och deras 

kontext kunde leda till större förståelse, och en förmåga att värdera texter (2017:17). De uppdaterade 

kommentarerna menar i stället att det skapar förutsättningar ”att förstå och tolka litteraturen ur fler 

dimensioner” (2022b:15). Ändringen menar jag höjer abstraktionsnivån, vilket öppnar mer för en 

humanistisk idealtyp. Den tidigare förklaringen, att det finns ett litteraturhistoriskt anslag bakom 

skrivningen ”historiska och kulturella sammanhang som verken har tillkommit i” (2017b:15), är 

struken. Största skillnaden mellan kommentarmaterialen i denna del, är att Lgr22 kopplar 

motiveringen av kunskapsinnehåll till urvalet av skönlitteratur, och inte som tidigare till författare. 

Innebär det samma sak? Jag kan inte se någon uppenbar skillnad, och eftersom bytet inte har 

adresserats i de förberedande skrivningarna finns inga ledtrådar. 

 Mycket avseende kunskapsområdet texter, kan alltså sägas vara detsamma, men ett 

begreppsutbyte innebär en betydelsefull skillnad enligt mig. Det innehåll som i Lgr11 

formulerades: ”[s]könlitteratur som belyser människors villkor och identitets- och livsfrågor 

(2019:261, min kursivering); har i Lgr22 ändrats till: ”[t]exter som belyser människors villkor och 

identitets- och livsfrågor (2022a:235, min kursivering), vilket omformar det till en instrumentell 

idealtyp. På samma gång som Skolverket uttrycker en målsättning att stärka litteraturens ställning 

genom tillägg i syftestexten, väljer de sedan att ersätta skönlitteratur i det centrala innehållet med 

begreppet texter, ospecificerat. Det som tillkommit är att elever ska ges möjlighet att läsa, analysera, 

resonera om skönlitterära verk och utveckla kunskaper om skönlitteratur. Det som försvinner är 

kopplingen mellan skönlitteratur och utvecklingen av kunskaper om världen, livet och människans 

existens. I kommentarmaterialet Lgr11 jämställdes, som nämndes i analysen, sakprosatexter med 

skönlitterära, och uttrycktes på samma sätt kunna bidra till utvecklingen av elevers kunskaper och 

identitet (2011a:9). Därmed tillkom ett starkt belägg för en instrumentell idealtyp. I och med Lgr22 

skrivs ytterligare ett värdefullt belägg för den humanistiska idealtypen bort, och den tappar enligt min 

uppfattning mer mark. 

7.3.5 Kriterierna för bedömning och betyg 

Kunskapskrav är utbytt mot betygskriterier för år 7–9, och har kortats till nära hälften av tidigare 

textomfång. Det som försvunnit har i enlighet med Skolverkets förslag flyttats till det centrala 

innehållet, tillsammans med alla former av strategier och metodanvisningar. En skillnad som 

därutöver kan konstateras är att kraven för läsning tidigare stod först, men har flyttats till tredje plats, 

efter områdena tala och skriva. Kriterierna för kunskapsområdet läsning är att elever läser 
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skönlitteratur och sakprosatexter med flyt och uppvisar läsförståelse, därtill att de sammanfattar och 

för resonemang om innehållet i olika texter (2022a:239). De tidigare kunskapskravens efterfrågan på 

att utifrån egna erfarenheter, olika livsfrågor och omvärldsfrågor tolka och föra resonemang om 

tydligt framträdande budskap i olika verk, liksom att föra resonemang om verket med kopplingar till 

dess upphovsman (2019:266), motsvaras numera av att visa kunskaper om skönlitteratur och det 

sammanhang verken tillkommit i (2022a:239). Det tolkningsutrymme som tidigare fanns har flyttats 

med resonemangen till det centrala innehållet. 

 Kommentarerna till bedömnings- och betygskriterierna har till stor del omarbetats enligt 

principerna i övriga delar. En omfattande förklaring av hur bedömnings- och betygskriterier ska 

användas, samt hur materialet är uppbyggt inleder avsnittet (2022b:25f). Här finns också ett nytt 

stycke som riktar tydligt fokus mot läsförmågan, rubricerat Läsning i bedömnings- och 

betygskriterierna (ibid:27). Vikten av att kunna läsa fastslås, ”för elevens självständighet och 

möjligheter att göra aktiva val i privatlivet, som samhällsmedborgare och inför framtida studier och 

arbetsliv”. Det förklaras vidare att bedömnings- och betygskriterierna ”utgår från att läsning är en 

produkt av två samverkande faktorer: avkodning och förståelse, som båda är nödvändiga” (ibid). 

 Liksom tidigare förklaras progressionen mellan stadierna vara en ökad komplexitet i texterna. 

Ett klarläggande av uttrycket ”olika texter” har lagts till: att det kan omfatta alla slags texter angivna 

i det centrala innehållet, ”såväl skönlitteratur som sakprosatexter” (ibid:31). Härefter förklaras att 

fokus för lärarens bedömning i den första delen är läsningen, både elevens förmåga att avkoda 

skriftspråk och förstå innehållet, liksom med vilken säkerhet eleven kan sammanfatta (2022b:32). 

När det gäller att föra resonemang handlar det om att bedöma i vilken mån iakttagelserna är allmänna 

och vaga eller djupa och välgrundade. Bedömningen i högstadiet innefattar mer avancerade 

resonemang om texternas innehåll, där innehåll refererar till de aspekter som budskap, uppbyggnad, 

språkliga drag, syfte och sammanhang, som tagits upp i undervisningen (ibid). I ett sista avsnitt står 

att stycket om läsning avslutas med en formulering som ”riktar lärarens bedömningsfokus mot 

elevens kunskaper om skönlitteratur” (ibid, min kursivering). Om det sedan tidigare skulle återstå 

någon tvekan blir det glasklart att det som bedöms i ämnet svenska, kunskapsområde läsning, är 

kunskaper av den instrumentella idealtypen. 

 

7.3.6 Allt är sig likt ännu en gång? 

Skillnaderna mellan Lgr11 och Lgr22 är på intet sätt lika omvälvande som de mellan Lgr11 och Lpo94, 

eller för den delen skillnaden mellan versionerna av Lpo94 från 1994 och 2000. Sett ur det 

perspektivet kanske det faktiskt går att säga att det mesta är sig likt denna gång. Begreppet litteratur, 

inräknat förekomsten av skönlitterärt, nämns tio gånger i skrivningarna för 7–9 i Lgr11, och tolv 
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gånger i Lgr22, vilket kanske skulle kunna betyda att litteraturen och de humanistiska aspekterna 

faktiskt fått större utrymme? En närmare analys visar att så inte riktigt är fallet. I betygskriterierna 

finns nu två mål som explicit nämner skönlitteratur, i och med att analysera skönlitteratur tillkommit, 

och eftersom samma mål har kriterier för C och A dubbleras själva ordets förekomst. Slutsatsen är att 

antalet unika omnämnanden om skönlitteratur egentligen minskat i kursplanen som helhet. Ett nytt 

belägg för humanistisk idealtyp kan med hjälp av kommentarmaterialet tolkas ha tillkommit med den 

gemensamma läsning som är centralt innehåll. Men, som framkommit menar jag att en del av 

förändringarna lett till att humanistiska belägg reducerats och i stället stärkt den instrumentella 

idealtypen. Resultatet är enligt min uppfattning att det skett ännu en rörelse bort från humanistiska 

aspekter, och att de därmed i stort sett saknas i styrdokumenten för högstadiet. Detta konstaterande 

får sätta punkt för min analys. Härnäst följer ansatsen att sammanfattande diskutera det digra underlag 

som de fyra läroplansrevideringarna genererat. 

8 Diskussion 

Att förmågan att läsa är högt värderad i den svenska skolan framstår som odiskutabel i de dokument 

jag analyserat. Vad som avses med läsförmåga och vad läsningen ska tjäna till är det inte, men tydligt 

är att en förskjutning skett i synen på litteratur. I syfte att undersöka myndighetstexterna har jag 

konstruerat en dikotomi mellan humanistiska och instrumentella faktorer med skönlitteratur och 

litteraturläsning, vilket kanske har lett till en väl svartvit bild av litteraturens roll. Jag menar dock att 

denna tudelning bidrar till att synliggöra de faktiska effekterna av vad som många gånger framställts 

som mindre justeringar av kursplanen i svenska, och ett proklamerat status quo. Det är en förskjutning 

som skett stegvis, i större eller mindre kliv, för varje ny revidering, men som inte tillkännagetts i de 

förberedande arbetena. 

 Det finns sedan långa tider en vedertagen uppfattning om skönlitteraturens kraft och potential, 

vilken framkommit främst i det teoretiska ramverket, men även den tidigare forskningen. I min 

undersökning gör jag inga anspråk på att teckna en fullständig bild av vad litteraturläsning kan 

innebära för läsare – när det gäller studiens första fråga har min ansats definitivt varit deduktiv – men 

jag menar att den teoretiska redogörelsen i och med sin översiktlighet ger utrymme för andra 

förhållningssätt, som har det gemensamt att de inte kan räknas som instrumentella. En litteratursyn 

som gör anspråk på att det som utvecklas inte är mätbart i form av konkreta kunskaper, tänker jag i 

någon mån är humanistisk. Genomgången av tidigare forskning visar att det sker ett skifte i 

styrdokumenten från och med införandet av Lgr11. Min analys visar att det otvetydigt är en 

fundamental omvälvning, dels i konstruktionen av läroplanstexten, dels i synen och kraven på 

kunskaper. Jag menar att undersökningen också visar hur det från ansvariga myndigheters håll 
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återkommande framhållits att förändringarna inte avses vara omfattande, men att resultatet för 

läsningens och skönlitteraturens del de facto är det. 

 Att skönlitteraturens roll ska stärkas har varit ett återkommande uttalande i de arbeten som 

föregått revisionen av en läroplan. Min slutsats är att även vid de tillfällen det varit ett uttryckligt 

syfte, fungerar skrivningarna så som de framträder i styrdokumenten inte entydigt så. Det som i stället 

händer är att andra aspekter, som ett vidgat textbegrepp eller sakprosatexter, likställs. Effekten är att 

om skönlitteraturen får ett lite större utrymme i någon del reduceras det samtidigt i en annan. 

Kursplanernas rådande skrivningar gör det intressant att begrunda i vilken omfattning litteraturen 

måste ingå i undervisningen. Räcker det med att eleverna läser utdrag ur skönlitterära texter, 

undervisas kort om litteraturteori och litteraturhistoria och redovisar kunskaperna, för att kraven ska 

anses vara uppfyllda? Min slutsats är, tyvärr, ja. Det finns ingenting i de nuvarande styrdokumenten 

som legitimerar ett större fokus på skönlitteraturläsning eller ambitionen att skapa litteraturläsare, 

utan det är konkret mätbara kunskaper om skönlitteratur som elever ska få med sig. Det är därför vi 

ska läsa skönlitteratur i skolan. 

 Jag menar att det riktigt stora problemet med styrdokumenten som de nu är utformade är just 

detta: hur de besvarar frågan varför vi ska läsa skönlitteratur. För att skönlitteraturen ska kunna verka 

utifrån en humanistisk litteratursyn i svenska klassrum krävs hållbara legitimeringar, vilket Torell och 

Persson lyfte för mer än trettiofem och trettio år sedan. Deras tankar har hittills inte fått gehör, utan 

motiven består i nuläget av instrumentella incitament. Borsgård tar i sin avhandling upp Atle Skaftuns 

två strategier för att försvara litteraturens position: antingen förhålla sig på humanistiska grunder 

kritisk till nyttotänkande som sådant, eller försöka på olika sätt erövra definitionsmakt innanför 

nyttodiskursen (2021:73). Borsgård menar att det inte går att ställa sig utanför nyttodiskursen, utan 

pekar på att litteraturläsningens demokratiska potential kanske är det enda, tillräckligt målrationella 

sättet att måna om svårmätbara aspekter av litteraturläsning (ibid:74). Enligt mig ger den nuvarande 

kursplanen i svenska för grundskolan inte stöd för det utrymmet. Borsgård lyfter alternativet att 

anpassa litteraturens roll efter den rådande diskursen: fiktion utvecklar fantasi och kreativ förmåga, 

som främjar ekonomiskt lönsamma entreprenöriella förmågor, och kopplar humanistiska aspekter till 

ekonomiska incitament, vilket mer hållbart legitimerar litteraturundervisningen (ibid:137ff). Att på 

detta sätt omförhandla skönlitteraturens betydelse, från att utveckla humanistiska värden till att 

motiveras ekonomiskt, förefaller mig dock djupt cyniskt. Jag tänker att så länge inga avsteg görs från 

kraven om konkretion och mätbarhet, kommer humanistiska dimensioner av litteraturläsning i skolan 

kämpa en fruktlös kamp.  

 Nussbaum skräder inte orden när hon beskriver de radikala förändringar som sker i 

demokratiska samhällens utbildningssystem (2010:2). Hon menar att länder i jakt på nationella vinster 
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överger de färdigheter som krävs för att upprätthålla demokratin – resultatet, om trenden håller i sig, 

är att nationer över hela världen kommer att producera användbara maskiner och inte fullvärdiga 

medborgare som kan tänka själva. Det som står på spel är världens demokratier (ibid). Nussbaums 

uttalande är drastiskt, men jag förstår hennes perspektiv. Öppningen för att legitimera en humanistisk 

litteraturundervisning, som kan verka för demokratisk utveckling, ser jag som sagt som minimal inom 

ramen för nuvarande nyttodiskurs. Intresset för humanistiska värden ser dessutom ut att allvarligt 

minska, inte bara inom transnationell utbildningspolitik utan i samhället i stort. Det finns därför få 

tecken i samtiden som tyder på att det skulle vara aktuellt att prioritera humanistiska aspekter bortom 

det mätbara. Kanske är den väg som återstår att lyfta blicken mot andra horisonter, och att söka efter 

legitimeringar för litteraturläsning inom andra områden än de litteraturdidaktiska? 

8.1 Vidare forskning 

I december 2026 beslutade regeringen att ge Skolverket i uppdrag att ta fram förslag till nya läroplaner 

för bland annat grundskolan, som ska tillämpas från hösten 2028. Ambitionerna bakom förslaget 

känns igen: tydligare kunskapsinriktning med betoning på grundläggande kunskaper och färdigheter, 

särskilt i de yngre åldrarna (Regeringsbeslut U2025/02427). Det skulle å ena sidan vara högintressant 

att fortsätta granska och analysera kommande styrdokument utifrån samma premisser, men å andra 

sidan ser den målsättning som formulerats ut att resultera i mer av samma inriktning. En annan väg 

att gå skulle kanske vara att utforska hur andra områden än de svenskdidaktiska intresserar sig för 

skönlitteraturens potential. Ett forskningsprojekt vid Göteborgs universitet har undersökt 

förutsättningarna att med hjälp av skönlitteratur utveckla mångdimensionell etisk kompetens främst 

kopplat till religionsämnet (Sporre, Osbeck, Lilja, Lifmark, Lyngfelt, 2022). Så att sprida 

litteraturläsning till andra ämnen än svenska i ett samarbete över ämnesgränser kan vara ett intressant 

forskningsalternativ. För att ta det ett steg längre, kanske vägen att gå för att legitimera 

litteraturläsning kan upptäckas inom andra områden än de utbildningsvetenskapliga. Varför inte 

kognitionsvetenskapen, för att hämta stöd i de cerebrala och kognitiva fördelarna med läsning? 

Ytterligare ett alternativ är den psykologiska forskning, där studier söker empiriskt bevisa att 

litteraturläsning främjar empatisk förmåga och förståelsen för medmänniskor (exempelvis Mar, 

Oatley & Peterson, 2009, liksom Wimmer, Currie, Friend, Wittwer & Ferguson, 2024). Om 

sambanden kan bekräftas, kanske litteraturläsning, på samma sätt som tidigare demokratisk 

kompetens, kunde komma att bli ett grundläggande uppdrag inskrivet i läroplanen som en 

angelägenhet för hela skolan. Det skulle kunna göra en verklig skillnad. 
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