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Sammanfattning 

Debatter om läsningens och litteraturens plats i skolan förs nästan årligen, inte bara i Sverige utan även i Norden 

och resten av världen. I den svenska skolans läroplan har litteraturen nästan alltid haft en given plats, så även i 

dagens läroplan för gymnasieskolan, Gy11. Att eleverna ska läsa verkar det alltså inte vara någon tvekan om, men 

vad, hur och varför finns det färre svar på om man ska tro forskning och verksamma i skolan. I denna uppsats 

granskar jag därför ämnesplanen för svenska med fokus på skrivningarna om läsning och litteratur för att försöka 

finna vilken typ av läsning som uppmuntras i styrdokumenten och vilken/vilka potentiella uppfattningar om ämnet 

svenska som framkommer. För att sätta detta i relation till något har samma sak gjorts med ämnesplanen för ämnet 

dansk i de danska styrdokumenten. Den danska skolan med tillhörande styrdokument är på flera sätt lik den 

svenska skolan, men en skillnad inom ämnet litteratur och läsning är mer utstickande: Danmark beslöt nämligen att 

införa en litterär skolkanon 2006. Det visar sig att i både de svenska och de danska ämnesplanerna finns en balans 

mellan uppmaningar om estetisk och efferent typ av läsning. Däremot går det att se att den ämnesuppfattning som 

dominerar i ämnet svenska är den erfarenhetspedagogiska ämnessynen medan i de danska är det den 

litteraturhistoriska bildningssynen som är mest betonad.  

Nyckelord: Läroplansanalys, litteratur, läsning, ämneskonceptioner, estetisk och efferent läsning 
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1. Inledning 

Danmark och Sverige är lika varandra på många sätt. Båda länderna är en del av större 

organisationer såsom FN och EU. Vi förstår varandra på våra originalspråk, har en skolgång 

som ser ungefär likadan ut och vi har dessutom en gemensam historia som sträcker sig långt 

bakåt i tiden. Båda länderna hamnar på ungefär samma placering i de senaste PISA-

undersökningarna (OECD 2016) men läroplanerna ser lite olika ut (Sjöstedt 2013). Intresset 

för att jämföra svensk och dansk skola uppkom vid arbetet med mitt tidigare examensarbete. 

Då försökte jag och Johanna Hultegård få klarhet i frågan om kanoniserad litteratur är 

inkluderande eller exkluderande i skolan och kom fram till att allt beror på vilket syfte det 

finns med läsningen och hur arbetet med litteraturen går till (Hultegård & Sundling 2016). 

Något vi också upptäckte var att man i vårt grannland Danmark har en fastställd litterär 

kanon1, alltså en lista på verk och författare som elever i Danmark måste läsa och/eller 

behandla under sin skolgång (Kulturministeriet 2006). Danmark har också bland annat en 

kanon i ämnet historia (Nielsen 2008). En internationellt känd forskare och förespråkare av en 

litterär kanon är Harold Bloom. I sin bok The Western Canon: The Books and School of the 

Ages (1994) skriver han bland annat att det bara är de bästa skönlitterära verken som är eller 

blir inkluderande i kanon. Detta gör att kanon ofta kritiseras på grund av den elitistiska och 

värderande syn den ofta förknippas med (Brink 2006a:28). 

Några sådana listor eller översikter har vi inte i Sverige eller i svenska styrdokument men 

debatten om att införa en sådan så kallad skolkanon har varit aktuell vid flera tillfällen. 20062 

uppstod en het debatt i medierna och även så sent som förra året presenterade 

Kristdemokraterna ett förslag om att en litterär kanon bör införas vilket ledde till reaktioner 

från olika håll.3 Magnus Persson, som är en av de svenska forskare som drivit frågan om 

litteraturens roll i samhället och skolan skriver: ”Även om en officiell litterär kanon saknas, 

som i Sverige, innebär det inte att starka traditioner och principer för urval och förmedling av 

litteratur skulle vara frånvarande” (2012:90). Detta är en av anledningarna till att det är viktigt 

och spännande att undersöka ämnesplanerna för att se vilka eventuella traditioner som finns 

både explicit men även implicit framskrivna. Finns det en starkare tro på kanon, kultur och 

                                                 
1 Enligt Svenska Akademiens Ordbok betyder kanon ”rättesnöre”, ”regel” och ”fastställd norm” (Svenska 

Akademien, 2017). Det är i denna betydelse ordet kanon fortsättningsvis kommer att användas i uppsatsen.  
2 Se exempelvis Jonsson 2006; Wikström 2006; Witt Brattström 2006 
3 Se exempelvis Haimi & Mahovic 2016; Olsson 2016 
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litterär bildning i Danmark? Eller är dessa traditioner även synliga i ämnesplanen för svenska 

även om de inte uttrycks i klartext i lika stor utsträckning? 

Flera forskare skriver att det är nyttigt och nästan till och med nödvändigt att börja ta 

forskningen om läsning och svensk skola upp på en internationell nivå. Maritha Johansson 

(2015:229-230) skriver bland annat i sin avhandling4 där hon jämfört svenska och franska 

elevers reception av litteratur att komparationer mellan Sverige och de nordiska 

grannländerna skulle vara bra och intressant för svensk skola. Fortsättningsvis skriver Bengt 

Sjöstedt (2013:21) i sin avhandling5 där han jämfört just dansk och svensk skola att den 

svenska skolan faktiskt sällan jämförs med andra skolor. Vid läsning av dessa avhandlingar 

stärktes alltså intresset för att jämföra den svenska och den danska ämnesplanen. 

Eftersom litteratur och läsning under så många år har varit en självklar del av undervisningen 

finns det mycket forskning som behandlar just detta. Ett namn som frekvent återkommer i 

forskningssammanhang inom litteraturdidaktik är den amerikanska professorn Louise M. 

Rosenblatt. Hon fick sitt stora genombrott med boken som på svenska heter Litteraturläsning 

som utforskning och upptäcktsresa som utkom för första gången 1938. Rosenblatt skriver 

bland annat om mötet mellan texten och läsare och menar att: ”En roman eller en dikt eller ett 

skådespel förblir bara bläckfläckar på papper tills en läsare förvandlar dem till en rad 

meningsfulla symboler” (2002:35). Hon beskriver också läsarens möte med texten med hjälp 

av två typer av läsning: estetisk och efferent. Dessa två läsarter står inte i motsats till 

varandra, men beroende av kontext och situation kan det krävas mer av den ena eller den 

andra (Rosenblatt 2002:14-15). På nationell nivå är Lars-Göran Malmgren ett återkommande 

namn inom forskning och svenskundervisning. I boken Svenskundervisning i grundskolan 

(1996) beskriver Malmgren tre olika ämneskonceptioner, alltså uppfattningar, om 

svenskämnet som han funnit i sin forskning. Dessa ämneskonceptioner har efter detta både 

hyllats och kritiserats men används fortfarande för att analysera eller kategorisera inom 

svenskundervisningen. 

I denna uppsats ska jag med hjälp av bland annat Rosenblatt (2002) försöka bringa någon 

form av klarhet i vilken typ av läsning som främjas i de olika ämnesplanerna för modersmålen 

svenska och danska. Jag ska även med hjälp av bland annat Malmgrens (1996) 

                                                 
4 Läsa, förstå, analysera - En komparativ studie om svenska och franska elevers reception av en narrativ text 

(2015)  
5 Ämneskonceptioner i ekonomismens tid - Om undervisning och styrmedel i modersmålsämnet i svenska och 

danska gymnasier (2013). 
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ämneskonceptioner undersöka vilka uppfattningar om litteratur och eventuella litterära 

traditioner som går att finna i dessa två länders styrdokument. Finns det underliggande 

värderingar gömda mellan raderna? Vad avslöjar styrdokumenten, direkt och indirekt, om 

synen på litteratur och läsning? 

 

1.1 Syfte och frågeställningar 

Syftet med denna studie är att med hjälp av textanalys jämföra de olika ämnesplanerna för 

modersmål i gymnasieskolan i Sverige och i Danmark. Detta görs med fokus på skrivningarna 

om litteratur och läsning. 

Frågeställningar: 

- Vilka typer av läsning främjas? Efferent, estetisk eller någon annan? 

- Vilka uppfattningar om läsning och litteratur går att utläsa i ämnesplanerna? 

 

1.2 Disposition 

I kapitel två redovisas den bakgrund och det teoretiska ramverk som ligger till grund för 

analysen. Här presenteras två huvudområden som är centrala för studien. Vidare redogör jag 

även för tidigare forskning som är relevant att nämna i samband med denna studie och som 

fungerat som stöd i diskussionen. Kapitel tre behandlar metoddiskussion, metodval och de 

etiska överväganden som gjorts i samband med uppsatsarbetet. I detta kapitel beskrivs och 

motiveras även urval och urvalsprocessen av analysmaterialet. I kapitel fyra presenteras 

resultaten av analyserna, vilka till en början är uppdelade efter land för att sedan mynna ut i 

kapitel fem där en jämförelse genomförs och resultaten diskuteras.  
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2. Bakgrund 

Uppsatsens bakgrund är nödvändig då studiens teoretiska grund och referensram redovisas, 

vilket i sin tur har betydelse för analysen och diskussionen. Vidare redovisas tidigare 

forskning inom samma områden som denna studie rör sig inom. Den är viktig både som 

utgångspunkt men också i relation till studiens resultat och diskussion. Avslutningsvis 

presenteras och klargörs det också i detta kapitel hur de olika skolsystemen för 

gymnasieutbildning och deras läroplaner är utformade i respektive land.  

2.1 Teori 

I denna uppsats utgår jag från två olika forskare/forskargrupper och två centrala vetenskapliga 

monografier. Den första är en internationellt välkänd forskare och den andra består av en 

kombination av två svenska skolforskare. Dessa teorier har valts på grund av kopplingen till 

synen på läsning och för sin användbarhet i analys och kategorisering av olika sätt att se på 

modersmålsämnet. Denna forskning bidrar därför till att skapa ett teoretiskt ramverk för denna 

uppsats. I detta avsnitt presenteras dessa teorier lite närmare. 

2.1.1 Estetisk och efferent läsning 

Louise M. Rosenblatt använder sig i sin bok Litteraturläsning som utforskning och 

upptäcktsresa (2002) av begreppen estetisk och efferent läsning. Dessa begrepp hjälper till att 

förstå och förklara två olika typer av läsning som är vanliga både i skolan och i allmänhet. 

Dessa två begrepp kommer stå som grund och hjälpa analysen av styrdokumenten framåt i 

och med att de förklarar två sätt att se på läsning.  

Ordet efferent kommer ur det latinska ordet effero vilket betyder ”föra bort” (Rosenblatt 

2002:14). Med efferent läsning menar Rosenblatt (2002:14) den läsning som krävs när läsaren 

ska till sig fakta eller väsentliga saker ur en text. Det kan exempelvis röra sig om en 

vetenskaplig rapport där målet med läsningen är att skjuta de personliga och allmänna 

aspekterna åt sidan och enbart ägna sig åt textens innehåll. Den estetiska läsningen innebär 

däremot att läsaren använder sig av känslor och/eller personliga erfarenheter för att skapa 

förståelse (Rosenblatt 2002:14). Detta kan vara i samband med läsning av exempelvis poesi, 

där läsaren uppmuntras att tolka och förstå med hjälp av sina känslor eller erfarenheter.  

Rosenblatt hävdar att ”det inte finns någon dikt, något litterärt verk, förrän det har genomförts 

en estetisk läsning” (2002:15). Med detta menar hon att den estetiska läsningen i många fall är 

nödvändig som ett första steg i processen för att senare kunna utveckla mer kritiska 
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omdömen. Vidare menar Rosenblatt (2002:33) att läsning av en faktatext lika gärna kan göras 

av någon annan som sedan återberättar eller sammanfattar texten för en annan person. 

Däremot är det inte möjligt att göra detsamma med exempelvis poesi eller en dikt. 

Fortsättningsvis menar Rosenblatt (2002:14-15) dock att efferenta och estetiska läsningar inte 

står eller bör stå i motsättning mot varandra utan att båda är nödvändiga. Syftet, situationen 

och genren kan ge ledtrådar om vilken typ av läsning som ligger i fokus eller uppmuntras. 

Rosenblatt beskriver förhållandet mellan de olika läsningarna och deras förespråkare: ”De 

som i litteraturen enbart ser sociala dokument och de som enbart erkänner så kallade rent 

estetiska värden erbjuder lika begränsade insikter” (Rosenblatt 2002:41). 

Att lärare inte är tydliga mot elever (eller kanske inte heller mot sig själva) med vad målet 

med läsningen är kan uppenbart skapa problem för eleverna som ska läsa. Rosenblatt skriver: 

Traditionella undervisningsmetoder – och testmetoder – gör ofta studenter förvirrade genom att 

implicit uppmana ett icke litterärt, efferent förhållningssätt när det faktiska syftet sägs vara en 

estetisk läsning. (2002:15) 

Detta visar hur tydligt det måste vara för eleverna vad som faktiskt krävs av dem. För även 

om läsningarna går hand i hand med varandra kan det uppstå problem om lärare uttryckligen 

efterfrågar en typ men båda kanske krävs. Det kan också uppstå andra problem i samband 

med läsning som Rosenblatt beskriver så här: ”I viss utsträckning speglar detta bristerna i vårt 

utbildningssystem, där tonvikten ligger mer på strävan efter höga betyg än på verkets värde 

eller kunskapen för dess egen skull” (2002:62). Lärare som undervisar i modersmål eller i 

litteratur har ofta som mål att eleverna ska läsa och kanske också njuta av läsningen. Däremot 

korrelerar det ofta inte med skolans styrdokument och krav på allt som ska testas och läras ut 

(Rosenblatt 2002:64).  

2.1.2 Ämneskonceptioner 

Enligt Lars-Göran Malmgren (1996:87) går det att finna tre olika ämnesuppfattningar i både 

grundskolans och gymnasieskolans modersmålsundervisning. Dessa uppfattningar påverkar 

hur man ser på ämnet och vilket som är ämnets syfte. De tre han har lyckats finna är svenska 

som: färdighetsämne, litteraturhistoriskt bildningsämne och erfarenhetspedagogiskt ämne. 

Gunilla Molloy (2007:185) lägger sedan till en ämneskonception på listan: svenska som 

erfarenhetspedagogiskt demokratiämne. Detta lägger hon till för att det inom de andra saknas 

något som täcker upp för det så kallade ”dubbla uppdraget”, där lärare har som uppdrag att 
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både fostra och förmedla kunskap. Här nedan presenteras varje ämneskonception och dess 

innebörd lite närmare. 

Svenska som färdighetsämne 

I denna ämneskonception står träning i språkliga strukturer och olika delar av studieteknik i 

fokus och är alltså mer av en färdighetsträning. Eleverna tränas och uppmuntras att träna 

genom att upprepa olika moment flera gånger. Malmgren skriver: ”En förutsättning är att 

eleverna lär sig en språklig teknik eller blir medvetna om ett formellt mönster” (1996:87). 

Vidare syftar undervisningen framför allt till att hjälpa eleverna i vardagen och innehållet kan 

variera mellan både stora och små ämnen (Malmgren 1996:87). Denna ämneskonception 

behandlar i första hand svenskämnets språkliga del och inte litteraturstudiet.  

Svenska som litteraturhistoriskt bildningsämne 

Denna ämneskonception bekräftar synen om att ämnet svenska består av två delar: språk och 

litteratur (Malmgren 1996:88). Inom detta synsätt får alltså läran om språket vara en del, 

såsom grammatik och språkhistoria. Men till skillnad från ämneskonceptionen nämnd ovan 

innebär svenska som litteraturhistoriskt bildningsämne att ett förutbestämt ämnesinnehåll 

fastställs. Förmedling av kultur och kulturarv är centralt och syftet är att ge eleverna ”en 

gemensam kulturell referensram” (Malmgren 1996:88). Denna gemensamma referensram får 

eleverna genom undervisning i och om kanoniserad litteratur. Det snäva nationella arvet har 

nu vidgats och kallas istället för det västerländska, men man syftar fortfarande till så kallade 

klassiska verk (Malmgren 1996:88). 

Svenska som erfarenhetspedagogiskt ämne 

Svenska som erfarenhetspedagogiskt ämne skiljer sig från de två ovan nämnda på så sätt att 

det utgår ifrån elevernas erfarenheter, förutsättningar och intressen. Inom denna ämnessyn 

anser man att möjligheten att finna kunskap förutsätter att eleverna är intresserade. Ingen 

färdighetsträning förekommer utan fokus ligger snarare på kunskapssökande. Fortsättningsvis 

är en viktig del att ”utveckla elevernas sociala och historiska förståelse” (Malmgren 1996:89). 

Synen att vilja utveckla dessa egenskaper hos eleverna ger litteraturen och litteraturläsning ett 

syfte eftersom man i litteraturen kan finna dessa delar. Detta gör att innehållet ses som viktigt 

och ofta förekommer teman om mänskliga förhållanden (Malmgren 1996:89). 
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Svenska som erfarenhetspedagogiskt demokratiämne 

Detta perspektiv kan enligt Molloy (2007:189) hjälpa lärare i deras arbete med det så kallade 

”dubbla uppdraget” vilket innebär att både fostra eleverna till demokratiska medborgare och 

förmedla kunskap. Inom denna ämnessyn får eleverna vara med och bestämma och 

arbetsformerna ska kännetecknas av en genomsyrad demokratisyn. Ny kunskap kan mycket 

väl bygga på egna erfarenheter och att lära sig kollektivt är centralt. Eleverna lär sig genom 

samtal möta det som inbegrips i ämnet såsom exempelvis litteratur och läraren strävar efter att 

konkretisera innehåll och arbetsformer tillsammans med eleverna (Molloy 2007:185-189). 

Någon som problematiserat och kritiserat Malmgrens ämneskonceptioner är Ingrid Mossberg 

Schüllerqvist i sin avhandling Läsa texten eller ”verkligheten” – Tolkningsgemenskaper på en 

litteraturdidaktisk bro (2008). Mossberg Schüllerqvist menar att ”ämnen inte består av fasta 

oföränderliga system av kunskaper” (2008:65). Hon betonar även skolans dubbla uppdrag och 

att det inte får plats inom ramen för dessa ämneskonceptioner (Mossberg Schüllerqvist 

2008:67). Jag har i denna uppsats tagit hänsyn till denna kritik genom att inkludera Molloys 

(2007) erfarenhetspedagogiska demokratiämnessyn. 

Däremot är det inte sagt att just dessa fyra ämneskonceptioner är heltäckande och möjligheten 

att det finns skrivningar i ämnesplanerna som hamnar utanför dessa är trolig. Samma sak 

gäller de två olika läsarterna som valts som teoretisk grund. Lars Brink berör detta: 

Den som försöker precisera ett ämnes kärna tvingas självklart till förenklingar; sådana kan ändå 

underlätta en kvalificerad diskussion, under förutsättning att man är medveten om att man rör sig 

med förenklingar (2006b:159). 

Det kan mycket väl visa sig att det finns andra typer av läsning som premieras i 

styrdokumenten. En uppsats av detta slag kräver dock någon form av sortering och 

urvalsprocess. Här har jag försökt att noggrant undersöka den forskning som berör dessa 

ämnen och återkommande namn har då varit Rosenblatt som är en internationellt erkänd 

forskare och Malmgren och Molloy som båda är nationellt kända och erkända för sin 

forskning. Båda dessa teorier är relativt heltäckande, vilket självklart också varit en 

bidragande faktor i att välja just dem. De flätas också samman på flera ställen och går att 

relatera till varandra, vilket också är viktigt för att göra analysen tydlig och för att ha 

möjlighet att göra den så grundlig och heltäckande som möjligt. 
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Dessa fyra ämneskonceptioner kommer därför att ligga till grund för analysen för att få fram 

vilken ämnessyn eller vilka olika kombinationer av dessa ämnesuppfattningar som går att 

urskilja i styrdokumenten. De är som tidigare nämnts utformade efter vad Malmgren 

(1996:87) funnit i svenskämnet, men Malmgren skriver också övergripande om just 

modersmålsundervisning. Därmed kommer dessa ämneskonceptioner även användas vid 

analysen av de danska styrdokumenten, eftersom förmågorna och ämnesuppfattningarna som 

ämneskonceptionerna innefattar fungerar att applicera även i denna kontext. 

2.2 Tidigare forskning 

I detta avsnitt presenteras forskning som är relevant för uppsatsen. Avsikten har varit att 

använda både nationella och internationella källor. Inledningsvis presenteras forskning eller 

forskningsprojekt som haft för avsikt att jämföra svensk skola med andra länders skolsystem, 

här främst fokus på nordisk forskning. Vidare presenteras forskning som problematiserar 

kanon, litteratur och läsning då även detta är centralt för denna uppsats analys, diskussion och 

resultat. 

2.2.1 Jämförande studier och kanon 

Bengt Sjöstedt avser i sin avhandling Ämneskonceptioner i ekonomismens tid (2013) att 

undersöka gymnasieutbildningens olika nivåer i Sverige och i Danmark. Det är en komparativ 

undersökning av modersmålsundervisningen och dess styrmedel. Syftet med avhandlingen är 

att ”[…] undersöka vilka lokala, nationella och globala faktorer som påverkar svensk- och 

dansklärares arbetsförutsättningar och deras undervisning” (Sjöstedt 2013:20). För att göra 

detta använder sig Sjöstedt (2013:145) av olika former av ämneskonceptioner, bland annat de 

ämneskonceptioner som används som teoretisk bakgrund i denna uppsats. I sin jämförelse av 

läroplanerna finner Sjöstedt bland annat att skrivningarna i den svenska läroplanen är 

mångtydiga, oprecisa och skriver fram ett individcentrerat ämne. Detta står i kontrast till de 

danska skrivningarna som är mer konkreta och tydliga, vilket gör dem mindre tolkningsbara 

(Sjöstedt 2013:312-314). Sjöstedt diskuterar även kanon i skolkontexterna och finner att det i 

Danmark finns en officiell medan i Sverige verkar det finnas en eller flera inofficiella 

(2013:171). Andra forskare som jämfört Sverige och Danmark är Lars-Eric Jönsson, Anna 

Wallette och Jes Wienberg som är redaktörer till antologin Kanon och kulturarv. Historia och 

samtid i Danmark och Sverige (2008). I denna antologi finns en textsamling som berör 

Sverige, Danmark och det omdebatterade kanonbegreppet. Redaktörerna skriver i 

inledningskapitlet att den danska regeringen redan 2004 tog initiativ till den litteraturkanon 
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som idag går att finna i deras läroplan (Jönsson, Wallette, & Wienberg, 2008). Denna kanon 

infördes sedan 2006. Samma år infördes också en kulturkanon i Danmark. Den danska 

forskaren Keld Grinder-Hansen (2008:149,151) menar att syftet med den är att göra den 

danska befolkningen medvetna om det rika kulturliv som finns i Danmark, snarare än en lista 

som ska följas till punkt och pricka. En av de främsta bakomliggande faktorerna som ledde till 

att kanon infördes var några år med sämre resultat i PISA-undersökningarna. Efter det ville 

det danska Undervisningsministeriet ha mer fokus på ”konkrete færdigheder og umiddelbart 

reproducerbare kundskaber” (Grinder-Hansen 2008:153). Att fokusera på konkreta färdigheter 

skulle göra färdigheterna och kunskaperna lättare att testa i sammanhang som PISA, men 

frågan är om det är vad skolan är till för? 

2.2.2 Nordisk forskning och samarbeten 

I Den nordiske skolen – fins den? (2012) skriver Peter Kaspersen i inledningskapitlet att 

antologin kommer ur ett forskningsprojekt kallat Nordfag vilket hade som syfte att: ”inkredse 

modersmålslærernes forståelse af deres identitet som dansk-, norsk- og svensklærere i lyset af 

dehastige forandringer i de nordiske uddannelsesystemer” (2012:11). Kaspersen (2012:15) 

menar att begreppet ”den nordiska skolan” både är för brett och för snävt. Detta på grund av 

att de olika skolsystemen ser så olika ut och för att det i flera fall är svårt att jämföra dem 

varandra. Ändå har syftet med Nordfag varit att just jämföra och koppla samman dessa länder 

och deras skolsystem för att få svar på bland annat frågan: Finns det någon nordisk modell för 

undervisning i modersmålsämnena? (Kaspersen 2012:17) En av forskarna i detta projekt var 

professorn Sylvi Penne (2008:149,151) som i sin forskning har intervjuat lärare som menar att 

litteratur har en självklar plats i undervisningen, även om samhällsförändringar eventuellt ger 

en annan bild. Vid närmare diskussion visar det sig dock att motiveringarna till valen av 

litteratur eller litteraturundervisningen är vaga. 

I de läroplaner lärare i Danmark, Norge och Sverige ska följa är det inga tvivel om att 

litteraturen har en given plats i undervisningen, men frågorna hur eller varför lämnar fler 

frågetecken (Penne 2012:32-33). Detta blir problematiskt på grund av det faktum att dessa tre 

frågor anses vara de didaktiska grundfrågorna för lärare (Skolverket u.å.). Om det inte finns 

svar på dessa frågor i de dokument som förväntas ligga till grund för undervisningen lämnas 

mycket ansvar till den enkilde läraren. Det är på ett sätt bra att det finns en tillit till lärare och 

deras kunskaper, samtidigt som det säkert finns de som behöver stöd och vägledning. 
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Både i de danska, norska och svenska läroplanerna tilldelas litteraturen samma höga värde 

och kopplas ofta ihop på ett självklart sätt med begrepp som ”kultur” och ”identitet”. Dock 

har Penne (2012:34-35) sett i sin undersökning att samtidigt som dessa skrivningar i 

läroplanerna verkar självklara och ofta begär att litteraturen ska bearbetas på olika sätt, så 

kämpar lärare ute i skolorna med att få eleverna att läsa något överhuvudtaget. I frågan om 

litteratur kopplat till kultur, upplever de intervjuade lärarna att detta överbryggande arbete är 

svårt och abstrakt. Även arbetet kring identitet och litteratur upplevs som svårt men kopplas 

ofta till att eleverna får läsa något som de gillar (Penne 2012:37). Lärarna tvivlar på hur de 

ska kunna inkorporera detta i sitt arbete och det finns ingen forskning som stödjer att eleverna 

skolas in i någon kultur eller får hjälp i sitt identitetsskapande genom att läsa litteratur (Penne 

2012:37-38). I Danmark har man varit motståndare mot vad som i Sverige kallas för ”ett 

gymnasium för alla” på grund av att det tvingar in alla elever i en skolform som kanske inte 

passar dem och för att det, precis som nämnt ovan, påverkar kvaliteten på undervisningen. 

Den danska gymnasieskolan har istället flera parallella system för att skolan ska vara 

anpassningsbar och valfri (Kaspersen 2012:15). 

Vidare har Penne i sin undersökning sett att i alla tre länderna som deltagit fungerar litteratur i 

styrdokumenten som ”sterke markører på politisk nivå” (2012:53). Detta gör de samtidigt som 

skrivningarna inte ger lärarna någon hjälp kring hur detta rent didaktiskt bör ske i 

undervisningen. Debatter och diskussioner som förts i alla tre länder handlar ofta om den 

oklarhet och osäkerhet som finns bland lärare och som berör just ämnet litteratur. I 

undersökningen har detta lett till att när lärarna svarar på frågor om hur de arbetar med 

litteratur är svaren snarare kopplade till vardagsteorier än vetenskaplig forskning (Penne 

2012:53-54). Mycket av detta beror dels på skrivningarna i styrdokumenten, men även vilka 

elever som sitter i klassrummet och det digitala samhället. 

Litteraturtimer med motiverte og lesende elever fungerar selvsagt godt – uansett land og læreplan, 

men mange av lærern i vårt datamateriale har nokså umotiverte, og i alle tre lan tillpasser læreren 

seg denne konteksten ved å dempe faglige krav i litteraturtimene. (Penne 2012:54) 

Det beror alltså även på elevernas förförståelse och deras motivation, hur undervisningen i 

litteratur ser ut. Det är lättare att ställa högre krav på elever som har ett intresse och är 

motiverade, medan det blir ännu mer utmaning med ointresserade och omotiverade elever.  

2.2.3 Modermålsämnets legitimeringar 

Maria Ulfgard har också varit en del av projektet Nordfag och har genomfört en undersökning 

kring hur modermålsämnena legitimeras i de olika länderna. Hon skriver så här: 
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Undervisningen i modersmålet kan bedrivas utifrån olika ideologiska ståndpunkter och både 

politikernas intentioner och lärares visioner är involverade vid undervisningens planläggning. 

Styrdokument kan ges skilda tolkningar och enskilda lärares val bidrar till att modersmålsämnet 

gestaltas på olika sätt. (2012:125) 

Vidare menar Ulfgard att modermålsämnet är ett av de ämnen som varit allra mest påverkade 

och mest öppna för det postmoderna samhällets teknologiska utveckling. Det vidgade 

textbegreppet får allt större spelrum och den teknologiska utvecklingen ställer krav på en 

annan typ av undervisning, vilket är aktuellt för modersmålsundervisning i både Danmark, 

Norge och Sverige (Ulfgard 2012:122). Detta visar att både politik, samhällsutveckling och 

lärarna själva är med och påverkar modersmålsundervisningen och dess legitimering. 

Avslutningsvis redogör Ulfgard för de större förändringar som genomförts inom 

modermålsundervisningen de senaste åren. En av de mest framträdande är den uppvärdering 

av vad som kallas för ”kulturarvet”. Detta går att se i alla tre länderna, men främst i Danmark 

som sedan 2005 har en fastställd kanon (Ulfgard 2012:143). 

I det avslutande kapitlet i antologin Den nordiske skolen – fins den? (2012) summeras de 

olika deltagarnas forksningsresultat. Där står det att en genomgående trend som funnits i 

materialet är att på grund av ländernas sviktande PISA-resultat har undervisningen gått från 

att vara elevfokuserad till att vara kunskapsfokuserad  (Krogh, Penne, & Ulfgard 2012:244). 

Dessutom har undervisningen gått från att ha ett lokalt eller nationellt perspektiv till ett mer 

globalt perspektiv. Detta har då lett till konflikter om hur undervisningen kring exemplevis 

kulturarv bör se ut. En typisk sådan diskussion som förts i alla tre länderna är debatten om 

kanon (Krogh, Penne, & Ulfgard, 2012:244). Det har också gått att se att synen på litteratur 

och litteraturundervisning fortfarande är relativt oförändrad i styrdokumenten medan det i de 

faktiska klassrummen och elevernas syn ser lite annorlunda ut. Svaga och/eller omotiverade 

elever leder ofta till att även undervisningen tappar professionell och vetenskaplig grund och 

istället används litteraturen som tröst och för att eleven ska tröstas snarare än utmanas (Krogh, 

Penne, & Ulfgard, 2012:248).  

2.2.4 Myten om ”den goda boken” 

Det är inte längre självklart varför man skall läsa och studera skönlitteratur. Om det hade varit det 

så hade det inte funnits något behov av läskampanjer á la World Book Day eller den svenska 

läsrörelsen. 

Så inleder Persson sin bok Den goda boken – samtida föreställningar om litteratur och 

läsning (2012:15). Persson (2012:16) menar att man i skolans värld länge har sett litteratur 

och läsning som något som är självklart gott. I skolan har böcker använts för att litteraturen är 
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god och genom att läsa blir människan också god. Dock har detta faktum ifrågasatts många 

gånger i vår numera postmoderna värld. När Persson (Persson 2012:27) har granskat 

läromedel i svenska för de olika gymnasieprogrammen har det visat sig att litteratur och 

litteraturhistoria får relativt stor plats i de läroböcker som riktar sig till de studieförberedande 

programmen. I kontrast till detta finner Persson att i läroböckerna för de yrkesförberedande 

programmen är de litteraturhistoriska momenten nästintill obefintliga. ”För att uttrycka det 

krasst: den elev som ska bli elektriker eller hårfrisörska behöver inte läsa Strindberg – i varje 

fall inte mer än någon enstaka dikt eller novell” (Persson 2012:27). 

Något annat Persson (2012:27-28) upptäckt när han granskat de nya läroplanerna för 

gymnasieskolan Gy11 är att under rubriken ”Ämnets syfte” står det att: ”Eleverna ska ges 

möjlighet att i skönlitteraturen se såväl det särskiljande som det allmänmänskliga i tid och 

rum” (Skolverket 2011:160). Däremot är det endast de allra bästa eleverna som har förmåga 

att göra detta, en slutsats Persson drar genom att titta på kunskapskraven för betyget A. 

”Myten om den goda allmänmänskliga litteraturen förutsätter en hierarkisering av läsare och 

elever” (Persson 2012:28). Det faktum att Danmark har en kanon i skolan och Sverige inte har 

det är också något som Persson tar upp i sin bok. Dock betonar Persson (2012:90) att bara för 

att det inte finns någon uttalad kanon i Sveriges styrdokument betyder inte det att inte starka 

litterära traditioner i undervisningen är frånvarande. 

Anne-Mari Mai diskuterar också kanon i sin artikel Canons and Contemporary Danish 

Literature (2016). Både den danska undervisningskanon och kulturkanon och problematiserar 

det faktum att det nästan uteslutande är äldre litteratur som får plats i dessa ”listor”. Något 

som Mai (2016:109) och flera andra i debatten  påpekar är att det enbart finns en kvinna, 

Karen Blixen, representerad i den litteraturkanon som framtagits för skolan. Detta är dock 

något som sedan införandet ändrats på då två författare 2015 byttes ut mot två nya. Två män 

ströks från listan och ersattes med en man och en kvinna (Dansklærerforeningen u.å.). En 

avslutande och viktig aspekt av diskussionen kring litteratur och kanon är den kritik som 

Brink (2006b:151) lyfter, där han skriver att vid tiden för införandet av den nationella danska 

kanon genomfördes även andra reformer i Danmark som kunde tolkas som främlingsfientliga. 
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3. Metod och material 

Kvalitativ innehållsanalys är enligt Alan Bryman (2002:368) det vanligaste tillvägagångssättet 

vid analys av dokument. Ofta innebär det ett sökande efter teman eller bakomliggande 

faktorer som förklarar dokumentens innehåll tillsammans med en analys av hur dessa teman 

framkommer. För att strukturera och göra analysen och analysprocessen tydligare för läsaren 

kommer Lennart Hellspongs bok Metoder för brukstextanalys (2001) att användas. Hellspong 

beskriver brukstexter som ”texter med praktiska och teoretiska syften i motsats till estetiska” 

(2001:13). Styrdokument som i detta fall ska analyseras har både ett praktiskt och teoretiskt 

syfte snarare än ett estetiskt vilket skulle innebära att de räknas som brukstexter. 

3.1 Val av metod 

Först har en strukturell analys gjorts av båda dokumenten var för sig för att både få en 

översiktlig bild men också för att fördjupa analyserna. För att sedan ha möjlighet att finna 

eventuella likheter och skillnader har en komparativ analys använts. Nedan redogörs för de 

olika analysmetoderna lite närmare. 

3.1.1 Strukturell analys 

Denna metod går att applicera på alla slags texter och används ofta för att bli förtrogen med 

texten och för att få en strukturerad överblick över dess olika delar. Syftet med den 

strukturella analysen är att: ”ge en mångsidig beskrivning av en texts språkliga, innehållsliga 

och sociala struktur mot bakgrund av dess kontext” (Hellspong 2001:61). Analysen delas upp 

i olika delar; kontexten, den textuella strukturen, den ideationella strukturen och den 

interpersonella strukturen (Hellspong 2001:62-67). 

Kontexten handlar om i vilket sammanhang texten fungerar och har uppkommit. Det innebär 

också det eventuella samspelet med andra texter och dess betydelse i relation till mottagaren 

(Hellspong 2001:62). Den textuella strukturen berör främst språket och språkliga faktorer. Det 

kan handla om ordval eller grammatik, men också hur texten är disponerad. När det istället 

kommer till textens teman, såsom mikro- och makroteman, och vad som eventuellt går att läsa 

mellan raderna handlar det om den ideationella strukturen (Hellspong 2001:64-65). Här söker 

man även efter möjliga perspektiv som texten kan ha eller förmedla. Avslutningsvis i den 

interpersonella strukturen söker man efter språkhandlingar som texten kan utföra, vilket 

innebär hur texten talar till läsaren. Språkhandlingar kan vara argument som försöker övertyga 
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läsaren om något eller också vilka attityder som går att finna rörande det texten handlar om 

(Hellspong 2001:66-67). 

3.1.2 Komparativ analys 

Denna analysmetod utgår från att en text alltid läses och förstås i relation till andra texter. Om 

en uppsats verkar kort eller en instruktion svår beror det oftast på vad läsaren har för tidigare 

erfarenheter av sådana texter och vad som därmed anses vara normalt eller vanligt för texter 

av samma sort (Hellspong 2001:78). Precis som namnet ger en ledtråd till så komparerar eller 

jämför man texter med varandra för att hitta likheter och skillnader. Den används också för att 

försöka förklara dessa eventuella likheter och skillnader i dokumenten som analyseras. Även i 

den komparativa metoden kan analysen delas upp i olika delar, till exempel: språket, 

innehållet och sammanhanget (Hellspong 2001:78-81). 

3.2 Metoddiskussion 

Det är möjligt att använda flera olika metoder vid analys av brukstexter, avgörandet ligger i 

syftet med analysen. Det är dock viktigt att även poängtera att brukstextens syfte är avgörande 

för både valet av analysmetod och resultatet av analysen (Hellspong 2001:14). Syftet med de 

dokument som i denna uppsats kommer att analyseras är att fungera som stöd och riktlinjer 

för undervisning i modersmålen svenska och danska. 

Strukturell analys har först och främst valts ut för att det som ska analyseras är brukstexter. 

Det har också valts för att strukturen av analysen blir tydlig både för mig som genomför 

studien men också för läsaren och för att den bidrar till möjligheten att besvara 

frågeställningarna. Analysmetoden är även heltäckande då den inbegriper både kontexten, det 

språkliga och interaktionen mellan sändare och mottagare (Hellspong 2001:62-67). Att välja 

en specifik analysmetod gör också att studien blir mer transparent och trovärdig. Andra 

metoder som skulle gå att applicera på en analys som denna skulle till exempel kunna vara en 

funktionell analys eller en värderande analys (Hellspong 2001:82-84, 92-98). Dessa 

analysmetoder tar dock inte hänsyn till textens alla delar på samma sätt som den strukturella 

analysen. Målet var även att göra en så grundlig men också översiktlig analys som möjligt, 

vilket går att uppnå med en strukturell analys eftersom den undersöker textens alla nivåer 

(Hellspong 2001:56). Eftersom alla nivåer är relevanta i relation till studiens syfte och 

frågeställningar, valdes strukturell analys före andra mer smala metoder. Skolans 

styrdokument är ju även politiska dokument. Därför kunde det varit intressant att exempelvis 

använda sig av en ideologikritisk analys, för att undersöka vilka ideologiska krafter som varit 
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bidragande i formandet av läroplanerna (Hellspong 2001:57). Dessvärre går det inte att få svar 

på just mina frågeställningar med hjälp av den analysmetoden. Den komparativa analysen är 

relativt självklar då jag har för avsikt att besvara frågeställningarna genom att jämföra två 

närliggande länder. Det är möjligt att jämföra utan en specifik analysmetod men återigen 

hjälper ett tydligt ramverk både mig och läsaren. 

Skulle andra teorier appliceras är det möjligt att ett annat resultat skulle uppenbaras. Däremot 

är min förhoppning att denna studie trots det kan bidra till att belysa viktiga och relevanta 

punkter gällande skrivningarna om litteratur och läsning som eventuellt skulle kunna leda till 

vidare forskning i ämnet. 

I denna uppsats har inga intervjuer eller enkäter använts och därmed har ingen anonymitet 

behövts säkerhetsställas och inga papper signeras gällande samtycke, vilket annars hade varit 

viktigt (Bryman 2002:446-448). Jag har däremot försökt följa forskningsetiska principer 

genom att använda mig av korrekt referat- och citatteknik för att inte påstå att författarnas 

eller forskarnas ord är mina egna. 

3.3 Urval och valet att jämföra Sverige och Danmark 

En stor del av motiveringen till varför jag valt att jämföra just den svenska och den danska 

skolan går att finna i inledningen till denna uppsats. Där beskrivs likheter mellan länderna 

men också en skillnad som går att finna inom skolan: i Danmark finns en fastställd litterär 

skolkanon. I Sverige har som tidigare nämnts diskussioner och debatter förts om ämnet men 

vi har aldrig kommit till den punkt att vi faktiskt infört någon. Det är därför intressant att 

undersöka hur två länder som är så lika och ligger så nära varandra ser på sin undervisning 

och också specifikt läsning och litteratur. Läsning är ett omdebatterat och viktigt ämne som 

man i Sverige har kämpat och kämpar med på olika sätt.6 Detta gör att det kan vara nyttigt att 

gå utanför våra nationella ramar och se hur andra länder arbetar med dessa områden med 

förhoppning att detta öppnar upp för andra tankesätt och nya perspektiv. 

Det primära källmaterialet som använts i uppsatsen är ämnesplanerna för svenska och för 

ämnet dansk som återfinns i den svenska läroplanen (Skolverket 2011) och stx-

bekendtgørelsen (Undervisningsministeriet 2013). Det resterande källmaterialet är ett urval av 

böcker, artiklar, hemsidor och rapporter. Genom vissa avhandlingar eller böcker har jag hittat 

fler källor att gå vidare med, enligt vad som kallas för snöbollseffekten eller snöbollsurval 

                                                 
6 Se exempelvis Läslyftet (Skolverket 2017b), Läsrörelsens olika projekt (Läsrörelsen 2017) eller läsfrämjande 

insatser av ”En bok för alla” (En bok för alla u.å.). 
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(Bryman 2002:115). Alla källor har granskats för att säkerställa att det är forskare eller andra 

pålitliga källor som använts. 

Avslutningsvis bör här nämnas att urvalet av forskningen självklart påverkats av det faktum 

att jag bor och lever i Sverige och i en värld där jag känner till många forskare som är 

verksamma inom detta område och denna kontext. Jag har inte erfarenhet av så många 

forskare i Danmark, men sökningar har gjorts för att säkerställa att även danska (och andra 

nordiska) forskare inom området inkluderas. Något som också påverkat uppsatsen och dess 

resultat är att denna uppsats skrivs inom en svensk lärarutbildning och har som syfte att bidra 

till ett nytt perspektiv inom svensk forskning. Detta leder till att det i vissa delar kan bli lite 

mer fokus på svensk forskning och svensk skola. 

3.4 Ämnes- och läroplaner för gymnasieskolan 

I Sverige och Danmark ser gymnasieskolan lite olika ut. Både dess uppbyggnad i sig men 

också läroplaner och ämnesplaner för modersmålen i respektive land. Därför redogörs det här 

för hur det ser ut och fungerar för att klargöra skillnader som kan påverka analysen och 

resultatet. 

3.4.1 Sverige 

Gymnasieskolan i Sverige är frivillig och det finns 18 nationella program varav 12 är 

yrkesprogram och 6 är högskoleförberedande (Skolverket 2017a). Vilka ämnen som är 

obligatoriska att läsa på de olika programmen varierar, men elever på alla program ska i alla 

fall läsa vad som kallas för Svenska 1. Svenska 1, 2 och 3 markerar en nivåskillnad och de 

bygger på varandra. Det är exempelvis inte möjligt att läsa Svenska 2 om man inte tidigare 

läst Svenska 1 och så vidare. Ämnesplanen för svenska ingår i den svenska läroplanen Gy11 

som togs i bruk 2011 (Skolverket 2011). 

3.4.2 Danmark 

Även i Danmark är gymnasieskolan frivillig och det finns fyra grundläggande program att 

välja mellan varav två är studieförberedande och två är yrkesinriktade (Nordiskt samarbete 

2017). Ämnet Dansk finns inte i olika nivåer på gymnasieprogrammen, det finns bara det som 

kallas för Dansk A vilket alla som går på gymnasiet i Danmark läser.7 Ämnesplanen för 

                                                 
7 Enligt mailkontakt med Christina Rønne, konsulent vid Undervisningsministeriet. 2017-05-01. 
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danska ingår i vad som kallas för stx-bekendtgørelsen som togs i bruk 2013 

(Undervisningsministeriet 2013).  

I augusti 2017 kommer en reviderad upplaga av läroplanerna för gymnasieskolan och därmed 

också för ämnet Dansk A.8 Det finns utkast och förslag att tillgå på nätet, men dokumenten är 

inte fastslagna (Undervisningsministeriet 2017). Därför har jag analyserat det som nu är 

aktuellt och gäller i skrivande stund för denna uppsats.  

  

                                                 
8 Enligt mailkontakt med Camilla Abel Trier, fullmäktig vid Undervisningsministeriet. 2017-05-01. 
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4. Resultat – svenska som erfarenhetspedagogiskt ämne vs. 

danska som litteraturhistoriskt bildningsämne 

I detta kapitel kommer analysen och dess resultat att presenteras. Det är svårt, nästintill 

omöjligt att presentera resultat som dessa utan att samtidigt problematisera och diskutera. 

Därför har jag valt att låta det vara så både för att analysen i sig blir tydligare och får mer 

djup, men även för läsaren och dess förståelse för resultaten. Sedan i diskussionskapitlet 

kommer den komparativa analysen att göras och resultaten diskuteras lite närmare i 

förhållande till varandra. 

4.1 Gy11 – Ämnesplanen för svenska 

Första meningen i ämnesplanen för svenska i gymnasiet är: ”Kärnan i ämnet svenska är språk 

och litteratur” (Skolverket 2011:160). Detta innebär att vikten av litteratur betonas starkt 

redan där och det betonar även hur viktigt det är att faktiskt vara förtrogen med vad detta 

innebär. Om litteraturen påstås vara en av två delar i vad som kallas för kärnan skapar det 

automatiskt föreställningar om ämnet svenska. Att just dessa två är kärnan öppnar upp för 

möjligheten att synen på ämnet är en blandning av alla fyra ämneskonceptioner, eller ingen av 

dem. Sista meningen i det första stycket ger dock en antydan om synen på ämnet som 

erfarenhetspedagogiskt då det står: ”[…] med hjälp av skönlitteratur, texter av olika slag och 

olika typer av medier lär hon känna sin omvärld, sina medmänniskor och sig själv” 

(Skolverket 2011:160). Detta leder även till en uppmuntran till en mer estetisk läsning av 

skönlitteraturen då det innebär att eleverna genom skönlitteraturen alltså ska lära känna sig 

själv och andra och därmed använda sig av sina känslor snarare än exempelvis teorier. Det 

som skrivs om litteratur och läsning under rubriken ”Ämnets syfte” genomsyras och 

domineras av en estetisk syn och uppmaning till läsning. Sett till den textuella strukturen är 

texten under denna rubrik uppmanande eller till och med tvingande. Detta märks på det 

återkommande ordet ”ska” vilket i hela stycket står tillsammans med ”undervisningen ska”. 

Fortsättningsvis finns ett långt stycke som talar för en syn på svenskämnet som ett 

erfarenhetspedagogiskt demokratiämne. I stycket står det bland annat att: 

Undervisningen ska också leda till att eleverna utvecklar förmåga att använda skönlitteratur […] 

som källa till självinsikt och förståelse av andra människors erfarenheter, livsvillkor, tankar och 

föreställningsvärldar. (Skolverket 2011:160) 
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Här går det att utläsa att genom att läsa litteratur utvecklar eleverna både sig själva men också 

så skapas en övergripande förståelse och empati för andra människor vilket i sin tur skulle 

kunna tolkas som att eleverna ska fostras i och lära sig om de grundläggande demokratiska 

värden som det står om i skolans värdegrund (Skolverket 2011:5). Om man dock bortser från 

det som står i värdegrunden och bara ser till skrivningen i sig skulle det kunna tolkas som en 

representation av en erfarenhetspedagogisk ämnessyn. Längre ned under samma rubrik står 

det att: ”Eleverna ska ges möjlighet att i litteraturen se såväl det särskiljande som det 

allmänmänskliga i tid och rum” (Skolverket 2011:160) vilket kan beskrivas som en 

uppmaning till en estetisk läsning av litteraturen. Detta bekräftas ännu mer lite längre ner i 

texten där elevens lust att läsa ska stimuleras av undervisningen och att de även ska få 

möjligheten att sätta litteraturens innehåll ”i relation till egna erfarenheter, intressen och den 

egna utbildningen” (Skolverket 2011:160). Här finns också stöd för att se svenska som ett 

erfarenhetspedagogiskt ämne, eftersom litteraturen ska utgå från eleverna och deras 

erfarenheter och intressen. 

En slutsats som går att dra hittills i analysen är att i denna del av ämnesplanen för svenska 

förespråkas en estetisk läsning och ett estetiskt förhållningssätt till litteratur och läsning. Det 

går också att se att det främst är den erfarenhetspedagogiska ämnessynen som dominerar. Inga 

spår av färdighetsämne eller litteraturhistoriskt bildningsämne har hittills gått att utläsa. Inom 

den ideationella strukturen söker man efter teman i texten och därefter temanas propositioner, 

vilket innebär vad texten egentligen förklarar för läsaren (Hellspong 2001:36). Detta kan ske 

antingen synligt, eller osynligt – det vill säga mellan raderna. I denna del av läroplanen är det 

mesta skrivet relativt synligt och explicit, vad undervisningen ”ska” innehålla eller vad 

eleverna ”ska” få möjlighet till finns att finna konkret i texten. Sedan kan det diskuteras kring 

att alla dessa ”ska” existera utan hjälp av något ”hur”, vilket går att se med hjälp av den 

interpersonella strukturen och denna texts så kallade språkhandlingar. Texten är ett offentligt 

styrdokument och talar därmed till alla som vill läsa den, men riktar sig specifikt till 

verksamma inom skolan och elever. 

I slutet under rubriken ”Ämnets syfte” finns det nio punkter som berör områden som elever 

genom undervisning i ämnet svenska ska få förutsättningar att utveckla. Av dessa nio punkter 

berör fyra av dem läsning och/eller litteratur: 

4. Förmåga att läsa, arbeta med, reflektera över och kritiskt granska texter samt producera egna 

texter med utgångspunkt i det lästa. 

5. Kunskaper om centrala skönlitterära verk och författarskap samt förmåga att sätta in dessa i ett 
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sammanhang. 

6. Kunskaper om genrer som berättartekniska och stilistiska drag, dels i skönlitteratur från olika 

tider, dels i film och andra medier. 

7. Förmåga att läsa, arbeta med och reflektera över skönlitteratur från olika tider och kulturer 

författade av såväl kvinnor som män samt producera egna texter med utgångspunkt i det lästa. 

(Skolverket 2011:160-161) 

Anmärkningsvärt övergår det här till mer uppmuntran om efferent läsning och i alla fall lite 

mer antydan till att se svenskämnet som ett färdighetsämne. Istället för att lära känna sig själv 

och omvärlden genom litteraturen så ska eleverna lära sig om litteraturen, kritiskt granska den 

och göra någon form av skrivuppgift efter läsningen. Eftersom estetisk och efferent läsning 

inte går att skiljas helt från varandra går det att argumentera att även de efferenta delarna 

kräver någon form av estetisk läsning. Exempelvis i sista punkten ska eleverna reflektera över 

skönlitteratur vilket skulle kunna ske med hjälp av både en estetisk och efferent läsning eller 

något av dem, här är det beroende på lärarens tolkning och uppgiftens utformning. I punkt 5 

visar sig också en syn på svenskämnet som ett litteraturhistoriskt bildningsämne för första 

gången. Detta förstärks på grund av att ordet ”centrala” finns med utan närmare förklaring. 

Vilka verk är centrala? Hur ska man veta det? Det visar ett exempel på något som är implicit i 

texten, något som finns mellan och bortom raderna. Det visar även på någon form av 

värdering av litteratur, utan att närmare klargöra vilka verk som faktiskt räknas som centrala. 

Punkt 7 talar mer för en erfarenhetspedagogisk syn, då eleverna utgår från sig själva och sin 

läsning för att gå vidare i sitt arbete med texterna. Det går även att läsa in en litteraturhistorisk 

bildningssyn beroende på hur meningen tolkas, eftersom det är skönlitteratur från olika tider 

och kulturer. Denna punkt kan också knytas till både efferent och estetisk läsning, vilket igen 

beror på hur meningen tolkas och hur lärare väljer att arbeta. 

Rent textuellt övergår texten här till en punktlista istället för den mer berättande texten ovan, 

vilket går att tolka på olika sätt. Textmässigt skulle man kunna säga att den textuella 

strukturen i texten såhär långt domineras av en så kallad specificerande disposition 

(Hellspong 2001:33). Det innebär att texten går från ett mer allmänt förhållningssätt som 

exempelvis stycket under rubriken ”Ämnets syfte” för att sedan konkretiseras ner i de tydliga 

mål som finns för undervisningen och som redovisas i punktlistan. Det går då att urskilja 

motsatser inom det mer övergripande sättet att beskriva undervisningen och i det mer 

specificerande. I det övergripande är en estetisk läsart tydligare framskriven och en mer 

erfarenhetspedagogisk ämnessyn synlig. I punktlistan går det att finna både efferent och 

estetisk läsning, eventuellt är den efferenta läsningen lite tydligare betonad och synen på 
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svenskämnet som ett färdighetsämne med förmågor som ska tränas framträder här för första 

gången i texten. 

Svenska 1 

Skönlitteratur nämns i det centrala innehållet för kursen, men inte mer än att den ska vara 

skriven av både kvinnor och män och vara från olika tider och kulturer (Skolverket 2011:162). 

Detta kan tolkas som en kombinerad uppfattning om svenskämnet som 

erfarenhetspedagogiskt och litteraturhistoriskt bildande. Själva läsningen nämns kort och där 

är det fokus på stildrag och motiv, alltså en mer efferent typ av läsning. Nämnvärt är också att 

rent textuellt och översiktligt är det enbart två av nio punkter under centralt innehåll som 

behandlar läsning och/eller litteratur (Skolverket 2011:162). Det är ett faktum som skapar lite 

förvirring, då det i början av styrdokumentstexten påstods att kärnan är språk och litteratur 

vilket skapar en förväntning för resterande delar av texten och som här inte följs. 

Kunskapskraven är utformade så att det finns en progression mellan betygsstegen E, C och A. 

Sett till den textuella strukturen återgår det här till en mer berättande och beskrivande text 

igen, dock indelad i korta stycken. Progressionen ses framförallt i de så kallade värdeorden. 

Det är alltså de orden som fungerar som stöd vid bedömningen av hur väl eleven når upp till 

ett visst kunskapskrav. Tillsammans med värdeorden finns det verb som talar om vad eleven 

ska göra för att uppnå kraven och det är i dessa skrivningar som det går att finna vissa stycken 

som berör just läsning. För betyget E ska eleven reflektera, göra sammanfattningar och skriva 

egna texter i samband med det lästa (Skolverket 2011:163). Detta tyder på en uppmuntran av 

en kombination mellan estetisk och efferent läsning. Den efferenta läsningen uppmuntras i 

och med att de ska ta ut det väsentliga innehållet i texten för att kunna sammanfatta. De ska 

även skriva egna texter som på något sätt ska knyta an till det lästa, vilket skulle kräva en 

estetisk läsning med känslomässiga kopplingar. 

Vidare ska eleven i samma kunskapskrav kunna ”översiktligt återge innehållet” i några 

svenska och/eller skönlitterära verk samt koppla ihop några verk med varandra, till exempel 

med hjälp av teman eller motiv (Skolverket 2011:163). Återigen förekommer ordet ”centrala” 

tillsammans med skönlitterära verk vilket som tidigare nämnt ger ett intryck av en implicit 

värdering av litteraturen och också synen på svenskämnet som ett litteraturhistoriskt 

bildningsämne. Eleven ska ”översiktligt redogöra för några samband mellan olika verk genom 

att ge exempel på gemensamma teman och motiv” (Skolverket 2011:163). Detta skulle kunna 
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tolkas som en syn på ämnet som lite mer av ett färdighetsämne, eftersom för att kunna se 

samband och använda sig av olika begrepp måste det övas och tränas flera gånger. 

På samma sätt fortsätter det i kunskapskraven för betygen C och A. Vad som förändras är att 

förmågorna eleverna ska visa prov på ska vara mer fördjupade och mer utvecklade. Det som 

är utmärkande för betyget A är att eleverna ska kunna ta in relevanta perspektiv utifrån och 

”relaterar innehållet i berättandet på ett relevant sätt till allmänmänskliga förhållanden” 

(Skolverket 2011:164). Det handlar då mer om ett erfarenhetspedagogiskt ämne där eleverna 

förväntas använda redan förvärvade kunskaper och erfarenheter och samtidigt göra kopplingar 

till världen och människorna utanför. Det skulle alltså gå att dra en slutsats att för att nå 

betyget A behövs inte djupare kunskaper kopplade till läsningen i sig utan till saker utanför 

skolkontexten. 

Svenska 2 

I det centrala innehållet nämns läsning och skönlitteratur i tre punkter av sex, alltså rent 

textuellt sett mer balanserat i relation till vad som påstås vara kärnan i ämnet svenska. 

Gemensamt för alla tre punkterna är att fokus återigen ligger på hur texterna ska användas på 

olika sätt eller dess form. Första punkten tar upp att eleverna kritiskt ska granska texter och 

vara medvetna om deras ”[u]ppbyggnad, språk och stil” (Skolverket 2011:169) vilket talar för 

en efferent läsning av texterna även om det estetiska skulle kunna uppmuntras när det är fråga 

om stilen. Här finns även spår av färdighetsträning i och med att detta är förmågor som 

behövs tränas för att kunna användas vilket i sin tur innebär en syn på ämnet som ett 

färdighetsämne. I punkt nummer två ska litteraturen kopplas ihop med och sättas i relation till 

den tid den uppkommit. Med andra ord är relationen mellan litteraturen och samhället i fokus 

(Skolverket 2011:169). Detta lutar också marginellt mer mot en efferent typ av läsning 

snarare än estetisk även om båda här finns närvarande. För att kunna se hur ”skönlitteraturen 

har formats av förhållanden och idéströmningar i samhället” (Skolverket 2011:169) krävs 

dock mer personliga och känslomässiga förmågor, vilket gör att den estetiska läsningen här 

kanske är nödvändig som ett första steg innan det senare kan övergå till en mer efferent. I och 

med den litteraturhistoriska kopplingen i detta citat går det även att se spår av det 

litteraturhistoriska bildningsämnet. I sista punkten fortsätter den efferenta synen på läsningen 

i samband med att skönlitterära verkningsmedel och dess användning betonas (Skolverket 

2011:169). Här framkommer även färdighetsämnet igen då innehållet i det lästa hamnar i 

skymundan till förmån för begrepp och deras användningsområden. 
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I kunskapskraven finns det enbart en paragraf som handlar om skönlitteratur och läsning av 

sex möjliga, vilket textmässigt verkar lite obalanserat i relation till det centrala innehållet. För 

betyget E ska eleven diskutera ”stil, innehåll och bärande tankar i skönlitterära verk och 

författarskap från olika tider och epoker utifrån några centrala litteraturvetenskapliga 

begrepp” (Skolverket 2011:169). Progressionen mellan de olika kunskapskraven sker och 

visas i vissa delar som i texten är markerade med fet stil. Dessa stycken fokuserar just på att 

eleven ska kunna se samband mellan litteraturen och samhället, vilket fortsätter uppmuntra en 

kombination av estetisk och efferent läsning. För betyget C ska eleven, precis som för E, 

kunna koppla ihop litteraturen och samhället men här med hjälp av litterära verkningsmedel. 

För betyget A krävs det att eleven kan diskutera bland annat stil och bärande tankar i olika 

verk tillsammans med litteraturvetenskapliga begrepp och de ska även resonera kring verken 

och dess plats i samhället (Skolverket 2011:170-172). Här går det även att se spår av både 

litteraturhistoriskt bildningsämne i och med epokstudier, erfarenhetspedagogiskt ämne på 

grund av kopplingen eleverna ska göra mellan litteraturen och samhället och slutligen även 

färdighetsämnet finns representerat i och med användning av olika begrepp. 

Svenska 3 

Precis som i Svenska 2 nämns litteratur och läsning i tre punkter av sex under rubriken 

”Centralt innehåll”. Övergripande rör sig innehållet dock mot en mer vetenskaplig karaktär 

vilket för första gången skulle kunna hamna lite utanför de ämneskonceptioner som används i 

denna uppsats. Ingen av de fyra tidigare nämnda ämneskonceptionerna behandlar uttryckligen 

texter av vetenskaplig karaktär. De passar inte in under bildningsämnet eftersom dessa inte 

kan påstås vara en del av kulturarvet. Fortsättningsvis utgår dessa texter inte från eleverna 

eller syftar till att på något sätt fostra dem, vilket gör att varken det erfarenhetspedagogiska 

eller det erfarenhetspedagogiska demokratiämnet inkluderar texter av detta slag. Det skulle 

möjligtvis kunna finnas tendenser som pekar mot färdighetsträning och ett färdighetsämne om 

fokus ligger på den språkliga aspekten av en vetenskaplig text. Här går det alltså att se lite av 

den kritik Mossberg Schüllerqvist har riktat mot ämneskonceptionerna, att de är lite för 

statiska och enbart förmedlar en viss typ av stoff (2008:36). Vidare kopplas läsningen ihop 

med arbete och analys och punkterna premierar till övervägande del en efferent läsning även 

om även den estetiska läsningen kan vara viktig som ett första steg (Skolverket 2011:176). 

I kunskapskraven för betyget E finns en punkt som berör det ovan nämnda centrala innehållet. 

Fokus i denna paragraf ligger på analys av ”ett tema, en genre eller ett författarskap” 

(Skolverket 2011:177). I sin analys ska eleven kunna använda sig av litteraturvetenskapliga 



26 

 

begrepp och hämta exempel från de lästa texterna. Detta kunskapskrav uppmuntrar till 

övervägande del den efferenta typen av läsning då analysen ska vara textnära snarare än 

personlig. För de högre betygen krävs i grunden samma saker av eleverna, men för varje steg 

sker progression i djupet av analysen och urvalet ur texterna (Skolverket 2011:177-178). 

4.1.1 Sammanfattning 

Sammanfattningsvis har analysen av ämnesplanen för svenska visat att i textens första stycke 

dominerar en uppmuntran till estetisk läsning. I resten av dokumentet finns en balans mellan 

estetisk och efferent läsning, även om den efferenta läsningen stundtals väger över. Alla fyra 

ämneskonceptionerna har funnits representerade, dock har några av dem varit mer 

framträdande än andra. Det erfarenhetspedagogiska demokratiämnet har till exempel inte varit 

så framträdande. En anledning till det kan vara att det handlar mycket om arbetsformer, vilket 

ämnesplanen i svenska inte innehåller särskilt mycket alls. Så för att eventuellt hitta mer av 

denna ämneskonception skulle det krävas mer än analys av dokumenten. Fortsättningsvis har 

det funnits spår av det litteraturhistoriska bildningsämnet, både implicit och explicit. Även 

färdighetsämnet finns representerat på flera ställen och eftersom fokus inom denna ämnessyn 

ligger på det språkliga skulle det förmodligen visa sig mer om hela ämnesplanen 

analyserades. Men det är bara spekulationer baserade på den första meningen i ämnesplanen 

där det stod att kärnan är språk och litteratur. Avslutningsvis är det erfarenhetspedagogiska 

ämnet det ämne som är tydligast framskrivet i den svenska ämnesplanen kopplat till litteratur 

och läsning.  

 

4.2 stx-bekendtgørelsen – Dansk A 

Första meningen i ämnesplanen lyder: ”Fagets kerne er dansk sprog og litteratur” 

(Undervisningsministeriet 2013:61). Det är precis samma mening som står först i den svenska 

ämnesplanen. Återigen betonas alltså vikten av litteratur då det utgör en av två delar av en 

kärna. Det gör också det viktigt att vara förtrogen med vad det har för innebörd och hur det 

ska speglas i praktiken. Att både språk och litteratur ses som två delar av en helhet öppnar upp 

för en möjlighet att se på ämnet dansk som alla fyra ämneskonceptionerna, någon av dem 

eller ingen av dem. 

I den andra meningen skrivs det dock om hur arbetet med det danska språket och 

danskspråkiga texter gör att eleverna får möta kultur, både i Danmark och i övriga världen 

och från olika tider (Undervisningsministeriet 2013:61). Denna formulering leder till en 
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antydan om en syn på ämnet som ett litteraturhistoriskt bildningsämne, genom litteraturen får 

alltså eleverna automatiskt ta del av och vara en del av en kulturgemenskap. Vidare står det: 

”Gennem den intensive tekstlæsning, der forbinder sproglige, historiske og æstetiske 

synsvinkler, bringes oplevelse, analyse og fortolkning i samspil” (Undervisningsministeriet 

2013:61). Det skulle gå att argumentera för att denna mening innehåller en blandning av flera 

ämneskonceptioner. Till att börja med kan man tolka intensiv textläsning med 

färdighetsämnet. Det skulle också kunna kopplas till både estetisk och efferent läsning. Vidare 

nämns det historiska och estetiska, vilket skulle kunna innebära en litteraturhistorisk 

bildningssyn och stämma överens med Blooms syn på litteratur (1994). Det ska även ge 

elever upplevelser vilket skulle kunna kopplas till både en estetisk form av läsning 

tillsammans med en erfarenhetspedagogisk ämnessyn. I en enda mening går det alltså att 

analysera och tolka flera saker och på flera sätt. Detta visar återigen hur komplexa dessa typer 

av dokument är och även hur öppna de är för tolkning. Längst ner knyts stycket ihop med att 

återigen betona hur viktiga både litteratur och språk är inom ämnet och att dessa fungerar 

tillsammans i symbios. Det leder till att det än så länge egentligen inte är någon av 

ämneskonceptionerna som betonas mer tydligt än någon annan. 

Vidare står det att det är när eleverna läser och arbetar med äldre och nyare texter ur ett 

språkligt, litterärt och kulturellt perspektiv som deras kritiska och analytiska förmåga 

utvecklas (Undervisningsministeriet 2013:61). Litteraturen används alltså i detta fall som 

medel för att nå något annat, här analytiska och kritiska förmågor. Bokstavligt skulle det gå 

att tolka som en uppmaning till en efferent typ av läsning. Däremot kan det mycket väl vara så 

att en estetisk läsning krävs till att börja med, för att eleverna ska kunna ta till sig av det lästa. 

Detta beror därför helt på läraren, undervisningen och uppgifternas utformning. En viss 

antydan av färdighetsämnessyn går här att se, för att kunna analysera och kritiskt granska 

krävs upprepade tillfällen där dessa förmågor tränas. Det skulle också gå att argumentera för 

en estetisk läsning av texten då det kulturella perspektivet eventuellt kräver en personlig 

läsning till att börja med. Det går även att se spår av ett litteraturhistoriskt bildningsämne även 

om det står att de ska läsa både äldre och nyare texter. 

Under rubriken ”Faglige mål” finns tolv punkter som redovisar vad eleverna ska kunna. Sex 

av de tolv punkterna berör på något sätt litteratur och läsning: 

- analysere og vurdere primært ikke-fiktive tekster i alle medier 

- analysere, fortolke og perspektivere primært fiktive tekster i alle medier 

- dokumentere kendskab til en bred repræsentation af centrale danske litterære værker  
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gennem tiderne med perspektiv til litteraturen i Norden, Europa og den øvrige verden 

- demonstrere viden om træk af den danske litteraturs historie med eksempler på samspillet mellem 

tekst, kultur og samfund 

- demonstrere kendskab til og forholde sig til det moderne mediebillede, herunder kunne analysere 

og vurdere teksters kommunikative betydning samt mediets rolle i kommunikationen 

- navigere og udvælge information i skærmbaserede tekster med et fagligt fokus. 

(Undervisningsministeriet 2013:61) 

Den första punkten berör icke-fiktiva texter vilket gör att det av eleverna krävs en efferent 

läsning och inte någon känslomässig eller personlig. De ska förutom analysera texterna även 

kunna värdera dem, vilket kräver en djupare kunskap hos eleverna. Att värdera dem skulle 

kunna knytas till att vara erfarenhetspedagogiskt, då det skulle kunna utgå ifrån eleverna 

själva och där de befinner sig just nu. Punkt nummer två kräver potentiellt både en estetisk 

och efferent läsning. Både punkt ett och två skulle kunna innehålla en färdighetssyn då det 

som förväntas av eleverna behövs tränas upp för att vara möjligt. I punktlistan finns det inte 

längre kvar några spår av att eleverna ska se något estetiskt eller uppleva något genom 

läsningen av litteratur. Däremot nämns ordet ”fortolke” i punkt två vilket betyder tolka. Att 

tolka texter skulle kunna innebära att det krävs en estetisk läsning innan en eventuell efferent 

läsning. Tolkning kan också tillsammans med den estetiska synen innebära som nämnt ovan, 

en erfarenhetspedagogisk ämnessyn. I de andra punkterna skrivs det fram att det som läses ska 

tolkas och analyseras, ha kännedom om en repertoar av vad som kallas för ”centrale danske 

litterære værker” (Undervisningsministeriet 2013:61). Detta talar för en litteraturhistorisk 

bildningssyn av danskämnet eftersom den formuleringen antyder att vissa verk är mer centrala 

än andra och eftersom de inte här är specificerad innebär de också att de som skrivit texten 

antar att vilka verk som är ”centrala” redan är känt. 

Vidare ska eleverna demonstrera att de kan saker om den danska litteraturhistorien och kunna 

koppla det till kultur och samhället och mediernas roll. Även här går det mot en syn på 

danskämnet som ett litteraturhistoriskt bildningsämne. Eftersom eleverna ska kunna dra 

paralleller mellan olika delar skulle det kunna kräva både en estetisk och en efferent typ av 

läsning. På grund av att det i två av punkterna står att eleverna ska kunna demonstrera att de 

kan saker om exempelvis litteraturhistorien eller den moderna mediebilden skulle det gå att 

tolka som en del i synen på ämnet som ett färdighetsämne, det finns dock ingen instruktion 

kring hur eleverna ska visa detta. Att ytligt kunna demonstrera kännedom kring vissa delar 

kan även betyda en uppmuntran om en opersonlig och efferent läsning utan känslomässiga 

eller personliga kopplingar. Sett till den ideationella strukturen skulle man kunna säga att vad 

eleverna ska göra eller visa står skrivet relativt explicit i texten. Däremot finns det även flera 
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saker som går att läsa mellan raderna och som på något sätt verkar vara underförstått. Till 

exempel skrivningar om de centrala skönlitterära verken eller hur eleverna ska demonstrera 

vissa kunskaper. Här går det också att inom den interpersonella strukturen tala om 

språkhandlingar. Denna text är ämnad för verksamma i skolan, vilket skulle kunna innebära 

att man antar att de som texten talar till är medvetna om hur de ska tolka det som finns skrivet 

implicit. 

Under vad som kallas för ”Kernestof” indelas sedan dessa kärnämnen i områdena: språk, 

litteratur och massmedier (Undervisningsministeriet 2013:61-62). Under rubriken ”Det 

litterære stofområde” står det i beskrivningen att det innefattar främst skönlitterära texter, 

både äldre, yngre och med genremässig spridning. Här finns alltså ingen betoning på litteratur 

från någon viss tid eller en specifik genre och inte heller så mycket mer information om på 

vilket sätt detta ska väljas ut eller göras. Det gör att sett till ämnessyn upplevs det som 

tämligen neutralt. Betoningen ligger dock sedan på läsning av litteratur på danska, men det 

ska även vara texter från Sverige och Norge på originalspråk och översatt litteratur från andra 

länder. Texterna ska sedan läsas och förstås i en ”litteratur-, kultur- eller bevidsthedshistorisk 

kontekst” (Undervisningsministeriet 2013:62). Den citerade meningen skulle kunna kopplas 

ihop med en syn på ämnet som erfarenhetspedagogiskt men främst som litteraturhistoriskt 

bildande eftersom ordet bevidsthedshistorisk på svenska betyder ungefär 

”medvetandehistorisk”. Det eleverna läser ska alltså sättas in i olika kontexter som är 

kopplade till litteratur, kultur och historia vilket talar för att eleverna ska bildas inom den 

litteraturhistoriska kontexten. 

Efter detta presenteras en lista från vilka århundraden och vilka litteraturhistoriska epoker 

texterna ska väljas ifrån, alltså litteraturhistoriskt bildande återigen eftersom litteratur och 

litteraturhistoria får så stor plats. Fortsättningsvis betonas det att minst fem verk ska vara från 

”kategorierne roman, drama, novellesamling, digtsamling og ræsonnerende prosa” 

(Undervisningsministeriet 2013:62). Dessa verk ska ha historisk och genremässig spridning 

och arbetet med verken ska dokumenteras skriftligt eller muntligt. Hur eleverna ska arbeta 

med verken framgår inte, så här främjas varken estetisk eller efferent läsning i och med att det 

inte specificeras hur de ska arbeta med dem och vad som ska dokumenteras. 

Vidare presenteras ännu en lista, men denna gång över författare vilka eleverna måste läsa 

minst en text av. Att det finns en lista över författare som ska behandlas innebär att texten på 

ett interpersonellt plan visar en viss attityd till litteratur väldigt explicit och rätt fram 
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(Hellspong 2001:47). Attityden visas i samband med att denna litteratur har valts ut för att den 

antagligen anses representera de bästa författarna och/eller verken. Detta är också ett exempel 

på hur en litteraturhistorisk bildningssyn tydligt skrivs fram. Alla författare som nämns i listan 

är danska och av 14 möjliga är enbart en kvinna representerad. Även detta skulle kunna tolkas 

som att mellan raderna finns något som inte står utskrivet. Har det inte funnits och finns det 

inga fler betydelsefulla författande kvinnor i Danmark? Är det helt enkelt så att männen är 

bättre? Eller har kvinnorna inte fått chansen? En text sänder alltid på något sätt ett budskap till 

läsaren och attityder och värderingar kan som sagt träda fram antingen explicit eller implicit 

(Hellspong 2001:62,67). Här kan man alltså tolka denna obalanserade representation av 

kvinnliga och manliga författare och vad detta har för betydelser eller får för konsekvenser på 

olika sätt. I samband med dessa texter och författare som eleverna ska få möta står bland 

annat genrer, litteraturteori och litteraturhistoria i fokus för elevernas arbete med texterna 

(Undervisningsministeriet 2013:62). Detta innebär en uppmuntran av mestadels efferent 

läsning, då eleverna ska explicit arbeta med texterna mot ett visst mål eller mot en viss teori. 

Däremot uppmuntrar det inte nödvändigt enbart en efferent läsning eftersom det som tidigare 

nämnt oftast krävs lite av båda läsarterna för att ta till sig en text. Det fortsätter också visa och 

förstärka synen på ämnet dansk som ett litteraturhistoriskt bildningsämne tillsammans med 

eventuell färdighetsträning i samband med användandet av perspektiv, teorier och begrepp. 

I dessa två delar som hittills analyserats går det att rent textmässigt se att texten har en 

övervägande specificerande disposition vilket innebär att texten i de olika avsnitten går från 

att vara mer övergripande till att sedan bli mer specificerande. Precis som i de svenska 

dokumenten är den estetiska läsningen tydligare betonad i de mer övergripande texterna 

medan både den estetiska och efferenta läsningen är synlig i de mer specificerande delarna, 

alltså listorna. Under den rubrik som heter ”Det mediemæssige stofområde” ingår också en 

hel del läsning, både skönlitterär men också nyhetstexter, websidor och interaktiva medier 

såsom radio, film och TV (Undervisningsministeriet 2013:62). Detta skulle kunna tolkas som 

en erfarenhetspedagogisk ämnessyn eftersom dessa texter och interaktiva medier är en stor del 

av elevens vardag och inom denna ämnessyn är det viktigt att möta elevgruppen där den 

befinner sig. Det finns däremot inte så många riktlinjer kring arbetsformer eller hur 

undervisningen ska gå till. Det är därför svårt att dra några slutsatser kring vilken typ av 

läsning som premieras i just detta kapitel. Lite längre ner under rubriken ”Didaktiske 

principer” förkommer dock läsning och litteratur igen med en mer specifik koppling till hur 

undervisningen kring detta kan och bör se ut. Här markeras att det språkliga, litterära och 
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mediala genomgående behandlas både var för sig men också integrerat och kontinuerligt 

under kursens gång (Undervisningsministeriet 2013:62). Det betonas sedan särskilt att det 

språkliga och litterära hänger samman och att man genom textläsning kan lära sig språkliga 

förmågor och vice versa. Det skulle kunna ge en liten ledtråd om ett mer efferent synsätt på 

läsningen då eleverna genom läsning och arbete med det språkliga lär sig att analysera, tolka 

och utvecklar förmåga att se det ur olika perspektiv (Undervisningsministeriet 2013:62). Det 

sistnämnda, att se exempelvis litteratur ur olika perspektiv ställer dock krav på en mer 

personlig läsning och därmed också en estetisk. Det leder i sin tur att för första gången går det 

att urskilja en syn på ämnet som ett erfarenhetspedagogiskt demokratiämne eftersom 

förmågan att se saker ifrån andras perspektiv kan tolkas som en del av ett demokratiskt 

arbetssätt, även om det kanske inte är ett helt självklart exempel på denna ämnessyn. 

4.2.1 Sammanfattning 

Precis som i de svenska dokumenten var det möjligt att se en övergripande uppmuntran till 

estetisk läsning i de första mer beskrivande skrivningarna av ämnesplanen för ämnet dansk. I 

dokumentet fortsätter sedan en balans mellan att kräva estetisk och efferent läsning av 

eleverna vilket är den balans som krävs för att få ut så mycket som möjligt av läsning. Vidare 

har alla fyra ämneskonceptionerna påträffats i analysen, även om det erfarenhetspedagogiska 

demokratiämnet endast visades vid ett tillfälle och det beroende på min tolkning av en 

mening. Det erfarenhetspedagogiska ämnet syns på några ställen till exempel i samband med 

tolkning på olika sätt. Färdighetsämnet har på flera ställen framhävts med koppling till 

exempelvis elevernas förmåga att använda sig av begrepp och flera tillfällen där förmågor 

behöver tränas upp. I den danska ämnesplanen är dock det litteraturhistoriska bildningsämnet 

mest framträdande vilket visar sig tillsammans med de utförliga skrivningar som finns i 

samband med litteratur och läsning. 
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5. Diskussion och slutsats 

I detta kapitel kommer analyserna och resultaten som redovisats i föregående kapitel 

diskuteras och problematiseras. Diskussionen sätts också i relation till den tidigare forskning 

som presenterades i kapitel två. Det är också här som den jämförande delen av analysen 

kommer att ske och förhoppningsvis kommer svaren på frågeställningarna göras tydliga. 

Till att börja med är det intressant och viktigt att nämna styrdokumentens maktposition i 

förhållande till sin läsare. Analysen av den interpersonella strukturen tillsammans med 

kontexten reder ut maktpositioner inom och bortom texten, alltså vilken maktposition läsaren 

har till texten och vice versa. I detta fall är förhållandet mellan texten och läsaren 

asymmetrisk (Hellspong 2001:21). Det innebär i frågan om styrdokument att det är texten 

som har makten gentemot dess läsare, i alla fall om läsaren är en undervisande lärare. Det 

innebär att oavsett vad som står i dessa dokument behöver lärare följa dem. Detta är även 

ännu en anledning till hur viktigt det är att analysera dokumenten för att skapa förståelse och 

ta reda på vad som egentligen står där för att slippa den osäkerhet bland annat Penne 

(2012:32-33,37) sett i sin forskning. 

Det är intressant att första meningen i båda ämnesplanerna är exakt likadana. Båda betonar 

där att kärnan av modersmålsämnet består av litteratur och språk (Skolverket 2011:60; 

Undervisningsministeriet 2013:61). Av detta skulle det gå att dra en slutsats om att 

läroplansförfattare tar hjälp och inspiration av varandra och att de eventuellt formas av 

nordiska forskarsamarbeten och utbyten liknande den som ledde till antologin Den nordiske 

skolen – fins den? (Frydensbjerg Elf & Kaspersen 2012). I analysen av ämnesplanerna har det 

framgått att litteratur inte får så stor plats som man kunnat förvänta sig efter att ha läst den 

första meningen. Man skulle kunna säga att första meningen sätter förväntningarna för resten 

av texten och att man då förväntar sig att hälften av undervisningen ska behandla litteratur, 

vilket det här har visat sig inte stämmer. Se exempelvis det centrala innehållet i Svenska 1 – 

enbart två av nio möjliga punkter behandlar litteratur och resterande handlar om språk i olika 

konstellationer (Skolverket 2011:162). Att litteraturen får så hög status i de beskrivande 

skrivningarna i de båda ämnesplanerna skulle kunna gå att koppla till Perssons tanke om 

myten om den så kallade ”goda litteraturen” (2012:16). 

En tydlig skillnad som separerar ämnesplanerna från varandra är den uttalade litterära kanon 

som den danska ämnesplanen har men inte den svenska. Den kanon och den lista över 

författare som den danska ämnesplanen skriver fram går i sig att problematisera på flera sätt. 
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Något anmärkningsvärt är att det enbart finns en kvinnlig författare representerad i listan, 

något som inom denna moderna kontext framstår som lite obalanserat och kanske till och med 

ignorant? Detta är något som även Mai (2016) diskuterar och även hon ser det som 

problematiskt i den tid vi lever i nu. Precis som framkommit i analysen sänder detta ett 

budskap om en viss attityd gällande både fördelningen i sig och den danska kanon när en 

strukturell analys på både ett ideationellt och ett interpersonellt plan görs (Hellspong 2001). I 

motsats till detta står exempelvis ämnesplanen för svenska som på flera ställen betonar att 

litteraturen som ska läsas ska vara av både kvinnliga och manliga författare (Skolverket 

2011:162,169). Som tidigare nämnts betonas inte detta i den danska ämnesplanen. Å ena 

sidan står det dock i de danska dokumenten att lärarna ska välja mellan författarna på listan så 

i praktiken kan eleverna få möta både kvinnliga och manliga författare. Å andra sidan sänder 

den obalanserade listan och de uteblivna skrivningarna i den danska ämnesplanen ett budskap 

om värderingar och starka litterära traditioner. Det faktum att de danska styrdokumenten 

innehåller starka litterära traditioner syns inte bara i och med att de har en lista på författare 

som ska läsas, analysen har också visat att det litteraturhistoriska bildningsämnet är den 

ämneskonception som genomgående är mest framträdande i de skrivningar som finns om 

läsning och litteratur. 

Brink (2006b:151) tar också upp den kritik rörande främlingsfientlighet som införandet av 

kanon och andra reformer i Danmark vid den här tiden ledde till. En sådan diskussion kring 

något som rör skolan är självklart problematiskt. En viktig aspekt av detta för att nyansera 

diskussionen är dock det Grinder-Hansen (2008:149,151) lyfter: att syftet med dessa listor är 

att göra den danska befolkningen medveten om det kulturliv som faktiskt finns runt omkring 

dem. Det kan därför av vissa som Brink (2006b) visar tolkas som uteslutande och 

exkluderande, men Grinder-Hansen (2008) lyfter fram det som ett försök till enande inom den 

danska befolkningen. 

Ett resultat av det som framkommit här ovan visar att vad som skrivs i läroplanen på något 

sätt speglar samhällsförändringar och vad som i samhället anses vara viktigt. I Sverige verkar 

det vara balans mellan manligt och kvinnligt som är viktigt i de aktuella styrdokumenten 

medan det i Danmark verkar vara mer balans mellan vilken litteratur och vilken kultur som 

förmedlas men även mellan digitala medier och texter som anses viktigt. Det sistnämnda är 

något som börjar bli mer synligt i den svenska ämnesplanen där till exempel ”andra medier” 

nämns på några ställen men inte alls lika tydligt som i den danska (Skolverket 2011:168,171). 

Detta skulle kunna tolkas som ett försök att följa den samhällsutveckling Ulfgard (2012:122) 
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sett tendenser till. Det är dock som sagt inte lika betonat eller framträdande som i de danska 

dokumenten där medier och mediebegreppet får mycket större plats.  

De svenska styrdokumenten har som redan nämnts inte någon litterär kanon. Men precis som 

Persson (2012:90) lyfter fram behöver det inte betyda att traditioner och värderingar inte finns 

i dessa dokument. Något som framkommit under analysen är till exempel att uttrycket 

”centrala verk” finns i den svenska ämnesplanen (Skolverket 2011:161,163). Att ordet 

centrala används utan vidare förklaring innebär att det finns litterära traditioner även i de 

svenska styrdokumenten, men inte explicit uttryckta som i Danmark. Detta går att koppla till 

en av Sjöstedts (2013:312-314) slutsatser - Danmarks styrdokument har en mer synlig 

pedagogik i förhållande till den svenska. På samma sätt skriver han att Danmark har en 

officiell kanon och Sverige har potentiellt en eller flera inofficiella. Även Penne (2012:53) har 

sett detta och kopplar det till något som pågår på politisk nivå. Styrdokument är på ett sätt i 

sig själva politiska dokument, det behöver dock inte betyda att högre eller politiska 

värderingar hör hemma där. Samtidigt menar Ulfgard att både ”politikernas intentioner och 

lärares visioner är involverade vid undervisningens planläggning” (2012:125). Detta innebär 

att lärare har frihet att tolka dokumenten som professionella yrkesutövare samtidigt som de 

har skyldighet att förankra sin undervisning i styrdokumenten.  

Hur skrivningarna kring litteratur i den svenska ämnesplanen är formulerade går att tolka på 

olika sätt, antingen som ett sätt att försöka röra sig ifrån dessa traditioner eller ett relativt 

skralt försök att ha dem kvar men inte skriva det uttryckligen. Är de svenska 

läroplansförfattarna duktiga på att gömma traditionerna eller är de helt enkelt för rädda för att 

skriva ut det som egentligen menas? Eller kan det tolkas som ett smidigt sätt att låta dessa 

traditioner leva kvar utan att behöva skriva det uttryckligen? Detta lämnar den svenska 

ämnesplanen i detta fall öppen för tolkning som antingen ett litterärt bildningsämne eller ett 

erfarenhetspedagogiskt ämne. 

En slutsats gällande ämneskonceptionerna skulle här kunna dras. I Danmark ses kulturen och 

litteraturen som enande och det syns genom att det litterära bildningsämnet genomsyrar 

ämnesplanen. I Sverige försöker man ta hänsyn till varje enskild individ och ser det som 

enande, vilket är synligt genom att den erfarenhetspedagogiska ämnessynen är genomgående. 

Anmärkningsvärt är också att i de danska dokumenten får det erfarenhetspedagogiska ämnet 

som är så tydligt i de svenska dokumenten väldigt lite plats, nästan inget fokus läggs på 

elevernas känslor och erfarenheter. I de svenska dokumenten får istället bildningsämnet 

mindre plats, men inte så lite som det erfarenhetspedagogiska i den danska ämnesplanen. 
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Detta stämmer överens med vad Sjöstedt (2013:259) sett i sin forskning: att den svenska 

läroplanen rör sig mer inom en elevdiskurs medan den danska rör sig inom en deltagardiskurs. 

Generellt sett har analysen visat att i de mer beskrivande och övergripande texterna betonas 

en estetisk läsning av texter. Där skrivs bland annat elevernas lust att läsa fram tillsammans 

med litteraturen ska fungera som en hjälp i deras identitetsskapande och förståelse för 

omvärlden. När det sedan övergår till att bli konkreta mål eller kunskapskrav uppmuntras 

primärt en efferent läsning. Vid flera tillfällen har det också gått att se att det förmodligen 

krävs både en estetisk och en efferent läsning av texten för att kunna ta den till sig och 

fullfölja de uppgifter som sedan förväntas av eleverna. 

I båda ämnesplanerna finns både uppmuntran till estetisk och efferent läsning vilket stämmer 

överens med Rosenblatts (2002:14-15) skrivningar om att båda två är nödvändiga och inte 

egentligen ska ses som två separata delar. Som redan nämnt lite kort i analysen är dock den 

estetiska läsningen mest framträdande i båda ämnesplanernas mer beskrivande texter, där 

syften och målen med undervisningen skrivs fram. Sedan följer en balans mellan de båda 

läsarterna genom båda ämnesplanerna och ofta krävs båda för att uppnå ett fullgott resultat. 

Det estetiska är dock inte längre så tydligt som i de beskrivande texterna och det går att 

urskilja att den efferenta synen på läsningen är marginellt mer uppmuntrad i ämnesplanerna 

efter syftet och målen. Oavsett vilken läsart som premieras eller efterfrågas är det viktigt att 

eleverna är medvetna om vad som förväntas av dem och hur de ska gå till väga för att nå dit. 

Annars finns det en risk att vi hamnar i den problematik Rosenblatt (2002:62,64) 

uppmärksammat, där lärare uppmuntrar en form av läsning men konstruerar uppgifter som 

kräver den andra eller båda. Alltså, vilken läsart som än uppmuntras är det viktigt att vara 

medveten om att de inte är varandras motsatser och som lärare är det extra viktigt att vara 

tydlig med vad som förväntas av eleverna. 

För att koppla teorierna ihop med en form av slutsats är det möjligt att se att där den svenska 

ämnesplanen uppmuntrar till estetisk läsning är det kopplat till det erfarenhetspedagogiska 

och där den danska ämnesplanen uppmuntrar till estetisk läsning är i samband med det 

litteraturhistoriskt bildande. Sammanfattningsvis har det gått att se att i både de svenska och 

de danska ämnesplanerna finns en balans mellan uppmaningar om estetisk och efferent typ av 

läsning. Däremot går det att se att den ämnesuppfattning som dominerar i ämnet svenska är 

den erfarenhetspedagogiska ämnessynen medan i de danska är det den litteraturhistoriska 

bildningssynen som är mest betonad. 
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Avslutningsvis har det framkommit i denna uppsats att Kaspersen (2012:15) förmodligen har 

rätt i att begreppet ”den nordiska skolan” både är för brett och för snävt. Ämnesplanerna för 

modersmålen i Sverige och Danmark har visat sig vara lika på flera sätt men även olika på 

nästan lika många sätt. Det är intressant att se att två länder som ligger så nära varandra och är 

lika varandra på många sätt ändå har valt att formulera sina styrdokument på så lika men ändå 

så olika sätt. Det har visat sig, precis som Penne (2012:32-33) skriver, att litteraturen utan 

tvekan har en stark plats i båda ämnesplanerna. Även om det i den danska ämnesplanen skrivs 

tydligare kring exempelvis litteraturhistorisk bildning finns det inte heller där så många svar 

på hur litteraturen ska användas eller varför den är så viktig. Det faktum att det finns få 

motiveringar till varför vissa saker ska behandlas eller göras är positivt på så sätt att man litar 

på lärare som professionella yrkesutövare, men kan också göra att tvivel och diskussioner 

uppstår precis som flera forskare kommit fram till (Penne 2012, Persson 2012, Sjöstedt 2013, 

Mai 2016). 

 

Jag tvivlar på att debatter och diskussioner om litteratur och läsning i skolan kommer att 

minska de kommande åren, snarare kommer de nog att öka. Persson (2012:15) menar att 

läsning inte längre har en naturlig plats i skolan eller samhället, därav de olika projekt som går 

att finna för att främja läsningen. Det har dock i denna uppsats visat sig att det inte råder några 

tvivel om litteraturens plats i styrdokumenten, där den fortfarande ses som självklar. Något 

motstridiga skrivningar har dock gått att finna med hjälp av denna analys och det visar sig att 

det finns få motiveringar inkluderade i dokumenten gällande detta som påstås vara självklart. 

Det har även visat sig i den tidigare forskningen att flera moment gällande undervisning i 

litteratur är svår och problematisk för lärare. Förhoppningsvis kan resultaten i denna uppsats 

bringa lite mer klarhet kring dessa områden, eller i alla fall öppna upp för fler diskussioner 

eller mer forskning. 
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6. Vidare forskning 

Det skulle vara spännande att ta denna studie ett steg längre och göra ett större 

forskningsprojekt kring litteratur och läsning i Sverige och Danmark och då eventuellt 

intervjua både lärare och elever kring ämnena som lyfts i denna uppsats. 

Vidare skulle det vara intressant att även ta in Norges styrdokument och undervisning under 

luppen och jämföra med Sverige och Danmark. Norge har presterat bättre i PISA-

undersökningarna och det skulle vara intressant att se vad de beror på. Man skulle då kunna 

titta på både styrdokument och/eller undervisningen. Ser det annorlunda ut? 

Skolan i Finland har ett väldigt gott rykte i hela Europa. Det skulle därför vara intressant att 

titta närmare på hur deras styrdokument ser ut och vad de gör annorlunda gentemot Sverige 

och svensk skola. 

Oavsett vilka länder eller skolsystem man väljer att jämföra Sverige och vårt skolsystem med 

så är all jämförande forskning av det slaget, utanför de nationella gränserna, förhoppningsvis 

positiv för svensk skola då vi får andra perspektiv och det öppnar för fler sätt att tänka. Det 

kan både stärka det vi har men också få oss att inse att vissa saker kan eller behöver förbättras. 
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