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FORORD

Det ér inte alltid sé 1att att sdga sdkert ndr ndgonting borjar eller slutar. Mitt
avhandlingsarbete inleddes officiellt sommaren 2012 och &r i sitt absoluta slut-
skede i den stund jag formulerar dessa rader. Samtidigt har de idéer som min
forskning vuxit fram ur formats under en mycket langre period. Inte minst
under mina ldrardr i gymnasieskolan, men faktiskt d&ven under tiden innan
dess. Jag ser inte heller den hér boken som en slutpunkt for mitt arbete med
ungdomar och litteratur. Tvértom! Svért som sagt.

Men hur man dn vénder och vrider pa det innebér den fardiga avhandlingen
ett slags avslut och jag vill i samband med detta uttrycka nagra tacksamhetens
ord. Allra forst vill jag sénda mitt allra varmaste tack till min huvudhandledare
Torsten Pettersson, och till min bitrddande handledare Maria Ulfgard. Ert stora
engagemang och er sakkunniga végledning har haft en ovérderlig betydelse
for mig och mitt forskningsarbete.

Alla gymnasieelever som deltagit i undersokningarna ér verkligen vérda ett
hjértligt tack. Jag vill dven sérskilt tacka de positiva och intresserade larare
som latit mig komma till deras elevgrupper. Utan er hade hela detta projekt
forstis inte varit mojligt att genomfora. Ett varmt tack ska ocksé riktas till
Kungl. Humanistiska Vetenskaps-Samfundet i Uppsala som inte bara givit ge-
nerdsa bidrag utan dven vilbehovlig uppmuntran. Med stor tacksamhet har jag
dven mottagit medel fran Karl och Betty Warburgs fond, fran Stiftelsen Lars
Hiertas minne och fran Uppsala studentkér.

Jag ska dessutom passa pé att tacka kollegorna vid Institutionen for nor-
diska sprik som alltid kunnat svara pa de fragor jag sprutat ur mig och hjalpt
till att hitta precis ratt dokument pa nolltid. Tack ocksa till alla er som luslést
texten (framfor allt min pappa!), och bidragit under seminarier och presentat-
ioner under resans gang.

Slutligen, tack alla néra och kéra for ert stod! Utan er — ingenting.

Uppsala i april 2017
Olle Nordberg
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1. INLEDNING

Ungdomars ldsande dr ett &mne som verkar intressera och engagera ménga. I
en tid da den digitala revolutionen kidnns ndrmast fullbordad och skolans kris
ofta debatteras i tidningar och i TV-soffor dr ungas skonlitterdra lasning up-
penbart en fraga som ménniskor reflekterar 6ver. I denna debatt efterfragas
snabba svar och snabba 16sningar. Mojligen ar det darfor en lang rad slutsatser
dras utifran kvantitativa undersokningar som inte kan erbjuda 16sningar men
vél konkreta resultat. De dalande PISA-resultaten under stora delar av 2000-
talet ar det tydligaste exemplet. Utifran dessa resultat har konstaterats gang pa
gang: lasformégan och lasintresset hos svenska tondringar har minskat.

Men vad menas egentligen med ldsning i sammanhanget? Som litteratur-
vetare ir jag intresserad av den /itterdra lasningen och ofta tycks just en skon-
litterédr ldsning &syftas i utspelen pé ledarsidor och i politiska debattartiklar.!
Séllan eller aldrig hér man niagon i de ssmmanhangen formulera fragan: Vad
kdnnetecknar den litterdra lasningen? Och i vilken man blir den synlig i dessa
undersokningar?

Ett drag som kan lyftas fram som karaktiristisk for den litterdra ldsningen
och den litterdra kompetensen &r just att den inte sé latt later sig métas i tester
av det aktuella slaget. Om ungdomars attityd till fiktionsldsning och litteratur
ar det inte heller alldeles enkelt att dra slutsatser utifrén kvantitativa studier.?
En rimlig tanke dr dérfor att det &r andra typer av undersokningar &n PISA
som spelar roll for den som vill skapa sig en uppfattning om ungdomars atti-
tyder till skonlitteratur och deras litterdra kompetens.?

!'Vilket ldsforskaren och nordisten Lars Melin papekar och ifrigasitter pA DN debatt den 18/7
2016 i artikeln ’Skonlitteratur hjdlper inte unga till framgang i livet”. Melin tar dven upp det
missledande i att koppla samman skonlitterdr 1asforméga med PISA-resultat, ndgot som jag
sjélv berort vid ett flertal tillfdllen (Nordberg 2013, 2014, 2015a, 2015b, 2015¢ och 2015d). Se
dven Olin-Scheller 2014. I Dagens Nyheters nitupplaga publicerades Melins artikel den 17/7.
2 Jfr Martinsson 2015a, s. 172; Nilsson 2015c, s. 245ff; Nordberg 2015b, s. 220ff.

3 Nagot som Orjan Torell med emfas papekade redan 2002 i rapporten Hur gor man en littera-
turldsare. Om skolans litteraturundervisning i Sverige, Ryssland och Finland i vilken en av de
inledande rubrikerna lyder: Ett exempel pa hur vi INTE kunde gora: PISA 2000”. Torell syftar
pa att den litterdra kompetensen helt faller utanfor den typ av kvantitativ undersdkningsmetodik
som anvénts inom PISA. Fragan om PISA-métningarnas forhéllande till litterdra attityder och
kompetenser behandlas i en vidare diskussion i kapitel tva. Se dven Bengt-Goran Martinssons
text “Litteraturdidaktik som litteraturvetenskap” som skarpt kritiserar litteraturutredningen for
att negligera den litteraturdidaktiska forskningen i sin beskrivning av det radande ldget bland
ungas ldsande och i stéllet helt luta sig mot kvantitativa ldsvaneundersékningar (Martinsson
2015a). Se d&ven Martinsson 2015b.
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Det mediala samhéllet har fordndrats radikalt de senaste 15 &ren. Méanni-
skor som i dag dr i de dvre tondren har haft hela sin uppvéxt i en digital varld.
Deras kommunikations- och medievanor dr helt annorlunda jamfort med den
ungdomsgeneration som var i motsvarande alder bara 10-12 ar tidigare n de
sjdlva. Fragor om vilka mgjligheter och problem denna utveckling innebér for
ungdomars litteraturldsning och fér undervisningen inom omradet har pa se-
nare ar genererat ganska omfattande forskningsansatser inom svensk lasforsk-
ning, sdvil didaktiskt skolanknuten som mer fristiende empirisk sddan. Anto-
logierna Svensk forskning om ldsning och ldsundervisning (2015), Litteratu-
ren pd undantag? Unga vuxnas fiktionsldsning i dagens Sverige (2015), Litte-
ratur och ldsning. Litteraturdidaktikens nya mojligheter (2015) och Ldsa
mellan raderna (2016)* till vilka inte mindre 4n trettiotre olika forskare inom
omradet har skrivit bidrag, illustrerar detta tydligt.> Frigor om lasstrategier
och praktiker samt om lésforstéelse och tolkningsprocesser har varit de domi-
nerande i dessa volymer. Men dven andra delomraden sdsom legitimerings-
och attitydaspekter, den nya teknikens didaktiska konsekvenser och fiktions-
lasningens inneboende potential har behandlats.

I denna lasforskningsvag utkom ocksa under 2015 Maritha Johanssons av-
handling Ldsa, forsta, analysera. En komparativ studie om svenska och
franska gymnasieelevers reception av narrativ text och Christoffer Dahls Liz-
teraturldsningens legitimeringar. Analys av skrift och bild i fem ldromedel i
litteratur for gymnasieskola. Johansson visar i sin studie att svenska och
franska elever ar starkt priglade av konventioner for hur man tolkar och forstar
skonlitterédr text och hur dessa konventioner dr kopplade till nationella styrdo-
kument och litteraturundervisning.® Dahls analys av fem ldromedel i svenska
for gymnasiets studieférberedande program mynnar ut i en diskussion om ett
splittrat svenskdmne, praglat av savél kanontradition som individanpassning
men i avsaknad av metodperspektiv och kritiska infallsvinklar. Just den oklara
legitimeringen av litteraturstudier ses av Dahl som en huvudorsak till det
splittrade intrycket.” En viktig parallell till Dahls studie utgdr Katrin Lilja
Waltés analys av laromedel i svenska for gymnasieskolans yrkesforberedande
program som hon presenterar i avhandlingen Ager du en skruvmejsel? Litte-
raturstudiets roll i ldromedel for gymnasiets yrkesinriktade program under
Lpf 94 och GY 2011 fran 2016. Aven hennes resultat visar pa en svag legiti-
mering av litteratur och fiktionsldsning kombinerat med mycket ldga forvant-
ningar pa yrkeselevernas litterdra intresse och kompetens.®

Andra relevanta titlar utgivna under &r 2015 &r Maria Ulfgards Ldra ldrare
ldsa. Om utbildning av svenskidrare och litteraturundervisning i skolan och

4 Tengberg & Olin-Scheller (red.), 2015; Pettersson, Nilsson, Wennerstrdm Wohrne & Nord-
berg, 2015; Jonsson & Ohman (red.), 2015; Olin-Scheller & Tengberg (red.), 2016.

5 Drygt hilften av dessa medverkar i fler &n en av antologierna.

¢ Se Johansson 2015.

7 Se Dahl 2015.

8 Se Lilja Waltd 2016.
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Caroline Graeskes Fiktionens mdngfald. Om ldromedel, ldsarter och didaktisk
design dir den forra behandlar legitimeringsfrdgan ur lararutbildares perspek-
tiv och den senare riktar in sig pa ldsstrategier i gymnasiet.” Bada dessa studier
emanerar ur och problematiserar den vacklande litteraturlegitimeringen hos
savil larare som elever och studenter. Anders Ohmans Litteraturdidaktik, fikt-
ioner och intriger, dven den frén 2015, slar ett starkt slag for att djuplésa fikt-
ionstexter med ungdomar pé ett sétt dér intrigen och sjélva beréttelsen tillats
vara i fokus. Ohman varnar hir for att en oreflekterad medieanviindning inom
litteraturundervisningen med kopplingar till ett vidgat textbegrepp kan inne-
béra en riskabel genvig bort fran litteraturens kirna.'® Aven Ohmans bok kan
ses som ett inldgg i legitimeringsdiskussionen kring varfor man ska ldsa och
arbeta med fiktionslitteratur i skolan. I denna diskussion kan Petra Magnusson
ndmnas som en representant for en nirmast motsatt hallning till Ohmans.
Magnusson har upprepade génger under de senaste &ren hédvdat att det inte
finns ndgon anledning till att litteraturen ska ha en sérstédllning inom svensk-
dmnet, utan likstiller helt det litterdra uttryckssattet med andra former av me-
ningsskapande.!!

Hur denna nyare forskning forhéller sig till den litteraturdidaktiska tradit-
ionen i Sverige och till de undersokningar som ingér i avhandlingen ska jag
aterkomma till. Forst ndgot om hur jag sjélv orienterat mig inom d&mnesomra-
det och med vilka motiv.

Utgingspunkter

Min egen position i forskningsfaltet kring unga ménniskors litterédra lasning i
den digitala tidseran har en tydlig inriktning pé aspekterna attityd och kompe-
tens."> Med den utgdngspunkten avser jag att diskutera den litterdra ldsningens
roll bland ungdomar i dvre tondren fran flera synvinklar — i synnerhet elever-
nas egna — och sétta dessa i relation till savil litteraturdidaktisk som annan typ
av lasforskning. I den korta skiss av vad lasforskningen i Sverige dgnat sig at
pa senare tid som gjordes ovan finns nagra dmnen som aterkommer. Legiti-
meringsfragan, d.v.s. frdgan om varfér man bor l4sa litteratur, ar ett sddant

® Se Ulfgard 2015; Graeske 2015. Att ldsning bland gymnasieungdomar varit det vanligaste
amnet inom svensk litteraturdidaktik &ven i ett ldngre perspektiv har Gustaf Skar och Michael
Tengberg visat (Skar & Tengberg 2014).

10Se Ohman 2015a, s. 148f.

I Magnusson utrycker detta pa bl.a. foljande sitt: ”Jag menar att i en multimodal teori for
meningsskapande kan inte skonlitteraturen ses som ett meningserbjudande former eller per
automatik annorlunda &n andra. Jag skulle kunna uttrycka det som att vi i skolan bor betrakta
skonlitteraturen som ett medium som kan forpacka upplevelser av estetik, igenkénning, hanfo-
relse, kunskap och chock likvél som andra medier.” (Magnusson 2014, s. 231.) Magnusson
anspelar i sina exempel pa Rita Felskis idéer fran boken Uses of Literature (2008) vilken kom-
mer att diskuteras i kapitel tva. Se &ven Magnusson 2015a och 2015b.

12 Jag ser inte dessa bdda omréden som uppdelade frén varandra. Hur och i vilken mén de sam-
spelar kommer att diskuteras genom avhandlingens olika delar.
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amne och denna har analyserats i ett flertal svenska studier utifran styrdoku-
ment, i liromedel och ldrares praktik pa olika nivéer under en tioarsperiod.'
Utforliga undersdkningar om elevernas motiv till ldsande &r ddremot nagot
mer ovanliga inom litteraturdidaktiken efter det digitala genomslag som skett
under 2010-talet.'* Inom detta omrade hoppas jag kunna bidra med perspektiv
dar elevernas roster vigs in i en dmnesdidaktisk framétsyftande diskussion
och dven sitts i relation till den i debatten upprepade idén att ingen ung mén-
niska kan eller vill 14sa skonlitteratur langre.'s

Problematiseringar som behandlar individcentrerad, grund ndjesldsning
kontra en mer analytisk djupldsning &r ett annat dterkommande d&mne inom de
ndmnda antologierna. Till detta tema, som var &n mer vanligt i svensk littera-
turdidaktisk forskning under 90- och 00-talet,'¢ vill jag knyta an med en forsk-
ningsansats som har elevernas attityder och laspraktiker i fokus men dér etno-
grafiskt inriktade metoder inte anvénds och dér de receptionsteoretiska teori-
erna végs in men inte dr allenarddande.'”

I anslutning till det ovan sagda vill jag lyfta fram att en central teoretisk
utgdngspunkt i mitt avhandlingsprojekt dr den inriktning som i ldsforsknings-
sammanhang har bendmnts som den empiriska, med forgrundsfigurer som Da-
vid Miall, Marisa Bortolussi och Peter Dixon.!* Den bdrande idén inom den

13 Se t.ex. Arheim 2007; Persson 2007 och 2012; Graeske 2013, 2015a och 2015b; Ulfgard
2015; Dahl 2016; Lilja Walta 2016.

14 Aven om négra lasforskare i den svenska kontexten som Nilsson (2015c), Wennerstrom
Wohrne (2015b), Pettersson (2015¢) och Nordberg (2015b och 2015¢) riktat in sig mot vad
ungdomarna sjélva uttrycker dr djupare analyser av elevers egna tankar om sin ldsning ganska
sdllsynta efter det starka digitala genomslaget under 2010-talet. Utver de ovan ndmnda, dér
endast jag sjélv dr litteraturdidaktiskt inriktad, &r det ingen artikelforfattare i de fyra antologier
som togs upp i inledningen som behandlar detta &mne.

15 For begreppen metareflektion och metakognition i samband med ungas litteraturldsning, se
t.ex. Penne 2013, s. 48 och Tengberg 2016, s. 46ff. Nér det giller perspektiv pa laskrisen, se
t.ex. Martinsson 2015b, s. 197 ff. och Mehrstam 2015, s. 43f.

16 Detta berdrs i en diskussion i kapitel tvd. Som exempel kan antologin Léisa bér man...? — den
skonlitterdra texten i skola och ldrarutbildning (Kéreland red.) frdn 2009 ndmnas, i vilken dessa
perspektiv framtrddde tydligt. Under 90-talet och det tidiga 00-talet anférdes denna litteratur-
didaktiska linje av Stig Bickman, Lars Wolf och Orjan Torell (se t.ex: Bickman 2002; Wolf
2002; Torell 2002).

17 Jfr Johanssons teoretiska position (Johansson 2015, s. 21ff). Klassrums- och gruppstudier
genomforda med etnografiska metoder med syftet att analysera olika undervisningsmetoder ut-
ifran reader response-teori har varit dominerande inom det litteraturdidaktiska forskningsom-
radet (se Andersson, 2010, s. 95ff; Degerman 2012, s. 221ff). Jag kommer att diskutera detta
mer ingdende i kapitel tvd. Med etnografisk metod avses i sammanhanget att forskaren foljer
en elevgrupp, en klass eller flera klasser, under en ldngre tid for att studera t.ex. litteraturunder-
visning “pa féltet” i en autentisk miljo (se t.ex. Bergman 2007, s. 66ff; Ewald 2007, s. 391¥).

18 Denna empiriska inriktning har ocksa varit den teoretiska grundplattformen for VR-projektet
Fiktionsldsning i internetsamhdllet under ledning av Torsten Pettersson, vars resultat publice-
rats i den ndmnda antologin Litteraturen pd undantag? Unga vuxnas fiktionsldsning i dagens
Sverige. Det ska klargoras att anvéindningen av begreppet empirisk i sammanhanget inte innebar
ndgon form av utpekande av att andra forskningsinriktningar inom lasforskningen inte behand-
lar och samlar in empiriskt material i sina undersokningar. Litteraturdidaktisk klassrumsforsk-
ning &r naturligtvis grundad pa empiri. Denna bendmning av ett mer direkt insamlande av &sik-
ter och tankar som empiriskt finns t.ex. ocksa inom filosofin.
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empiriska ldsforskningen dr mycket enkel: for att kunna fa reda pd mer om hur
verkliga ldsare, i det hir fallet 2010-talets svenska ungdomar, l4ser och for-
haller sig till lasning och litteratur méste man vénda sig till dem direkt, s& 1angt
som mojligt utan teoretiska filter eller idealldsare som riskerar att starkt pé-
verka resultaten.'”® Till detta kan ldggas att roster och perspektiv fran huvud-
personerna, 18-aringarna sjilva, ganska sillan hors “ofiltrerade” i den pa-
stddda ldskrisens debatter, i utredningar eller i vetenskapliga texter.2

Niér det géller laspraktiker och tolkning har frdgan om en eventuell fordand-
ring av ungdomars forhéllningssitt till litteratur och deras formaga att 14sa
efter det digitala genombrottet varit central i min forskningsansats. Tidigt i
processen vécktes tanken om det utifran ett empiriskt material gick att se ett
”fore” och ett “efter” vad géller litterér attityd och kompetens hos ungdomar,
kopplade till den digitala revolutionen.?' Den typen av diskussioner har forts i
den ibland onyanserade debatt som pekat pé ett minskat lésintresse, men ocksa
bland forskare som bland annat lyft fram att formégan att djuplésa fiktionsbe-
rittelser skulle ha forsdmrats i och med den nya medieteknologins hdga
tempo.? Mig veterligt har detta dock inte undersokts empiriskt med elev-
material fran respektive period tidigare. I avhandlingen gors dérfor en sddan
jamforande studie mellan 18-ariga ldsare som ar 2000 och 2012 har beskrivit
sitt lasande.

Att fran olika hall med olika undersdkningsmetoder studera elevernas upp-
fattningar om vad lasning &r och hur instdllningen paverkar hur man laser fikt-
ionstext ser jag som avgdrande for en okad forstaelse for hur ldsarattityder
formas och fungerar. Tanken att undersoka lidsargrupper fran mer dn en syn-
vinkel, dér flera ingéngar kan ge en fullodigare bild av detta komplexa om-
rade, har darfor utgjort en annan central utgdngspunkt for avhandlingsarbetet.
Hiar finns en koppling till forskning om ldsstrategier, enkelt uttryckt som den
tankeprocess lasaren genomfor for att skapa mening i métet mellan texten och

19 Miall 2006; Bortolussi & Dixon 2003. I en svensk kontext bor utdver de forskare som ge-
nomfort studier och medverkat i Litteraturen pa undantag? Unga vuxnas fiktionslisning i da-
gens Sverige Maritha Johansson och hennes avhandling fran 2015 ndmnas i sammanhanget.
Johansson har en empirisk (i den mening begreppet har hér) inriktning, framfor allt i sin materi-
alinsamling som inneburit att besdka skolor och gora ett stort antal ldsundersokningar. Hon har
alltsa inte arbetat etnografiskt med elevgrupper under langre tid (se Johansson 2015, s. 21ff).
Johansson har ett uttalat receptionsteoretiskt perspektiv men ocksa en tydlig inriktning pa den
empiriska lésaren, vilket inte bara visar sig i insamlandet av material utan ocksa i bearbetning
och analys av detta. En mer fordjupad diskussion om det empiriska perspektivet fors i kapitel
tva.

20 Jfr Ulf Boéthius stdndpunkt att forskning kring ungdomar och litteratur alltid méaste ha ung-
domarna uppfattningar och tankar i centrum Boéthius 1992, s. 268f. Se dven Ulfgard 2002, s.
13f.

21 Se Nordberg 2014.

2 For en versikt, se Ohman 2015a, s. 147ff,
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sin egen forestéllningsviarld.? Min avsikt &r att avhandlingen i ndgon man ska
kunna belysa dven ldsstrategiaspekter ur ett elevperspektiv.

Sattet att vetenskapligt och systematiskt studera detta stora forskningsom-
rade har varit att genomfora tre olika typer av undersdkningar som bygger pa
varandras resultat och som interagerar i en triangulerande process. De tre
undersokningarna har alltsd medvetet genomforts med olika metoder och ana-
lyserar olika typer av empiriskt material men underséker samma forsknings-
fragor.2* Tanken med det tillvigagangssittet ar att delarna tillsammans ska ge
en bade bredare och djupare bild av &mnesomradet. Det dr ocksé ett sitt att
forsdka parera och minimera min egen paverkan pa resultaten, ndgot som all-
tid foljer med en forskares val av metoder, informanter och frigeformule-
ringar.

Respektive empiriinsamlingsmetod har fatt styra hur studierna benimns i
avhandlingen: uppsatsundersokningen, enkdtundersokningen och intervjuun-
dersokningen. Undersdkningarna, som introduceras senare i detta inlednings-
kapitel och presenteras mer utforligt i respektive analysdel, ar saledes tinkta
att komplettera varandra och producera ny och empiriskt féorankrad kunskap
om ungdomars ldsande dir elevperspektivet hela tiden &r i fokus. Allt som allt
ingar enkdtsvar och uppsatser frdn 203 ungdomar fran 2000-talet i de tre
undersokningarna, varav 124 har djupanalyserats.?> Samtliga informanter be-
fann sig 1 18-arsaldern da deras svar ldmnades.

En 6vergripande ambition med avhandlingen dr att kunna diskutera littera-
turdidaktiska mojligheter och implementeringar av resultaten utifran de tre
empiriska undersokningarna. Denna diskussion fors huvudsakligen i det av-
slutande kapitlet. Forhallandet till det litteraturdidaktiska féltet i allménhet
och till det komplexa begreppet litterdr kompetens i synnerhet kommer dock
att vara aktualiserat i den 16pande diskussionen och i de analyser som gors i
de empiriska redovisningarna. Hur begreppen attityd och kompetens ska for-
stas 1 analysen fortydligas i anslutning till avhandlingens fragestéllningar. En
redogorelse for hela avhandlingens disposition ges sist i detta inledningskap-
itel.

23 Skolverkets definition lyder: "Med lisstrategier menas i kursplanen de konkreta sétt som en
lasare anvinder for att angripa en text. Lasstrategier handlar alltsd om nagot som ldsaren gor
med texten.” (Skolverket 2016, s. 11.) For en introduktion till didaktisk forskning om lasstrate-
gier, se Olin-Scheller, Tengberg & Lindholm 2015; Graeske 2015a och 2015b.

24 Jfr Alvesson & Skoldberg 2008, s. 179.

25 Summan 203 har berdknats enligt foljande: Antalet arkiverade uppsatser frdn 2000 som
analyserats dr 46. Elevgruppen fran 2012-gruppen utgors av 49 elever och 108 elever ingick i
intervjuundersdkningens urvalsgrupp fran lasdret 2014/15 som ocksa genomfort enkatunder-
sokningen. Detta summeras 46+49+108=203. Till den fordjupande intervjuundersdkningen
valdes bland gruppen om 108 elever 29 ut frdn 2014/15. Sammantaget har saledes 124 elevut-
sagor (29+49+46=124) analyserats utforligt pa ett kvalitativt sétt. Detaljerade redogorelser for
hur grupperna valts ut och utformats ges i respektive avsnitt.
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Syfte och fragestillningar

Syftet med avhandlingen éar att studera 18-aringars ldsande ur olika synvinklar
for att kunna diskutera deras attityder till ldsning och deras forméaga att ldsa
fiktionstext utifran ett brett empiriskt underlag. Genom att belysa problemom-
radet fran flera hall med ungdomarnas eget perspektiv i fokus och med kom-
parativa och triangulerande metoder efterstravar jag en djup férankring i grup-
per av verkliga tonarsldsare. Ambitionen dr att bidra med ny kunskap inom
svensk lasforskning och tillimpa denna i det litteraturdidaktiska samman-
hanget. Avhandlingens syfte leder fram till tre 6vergripande forskningsfrigor:

1. Hur framstiar de undersokta ungdomarnas attityder till fiktions-
lisning?
Med attityder menas: vilja eller lust att ldsa fiktionell skonlitteratur,
motiv till att ldsa skonlitteratur, instdllning till att 14sa olika typer av
text i olika medier, samt synen pa den egna fiktionsldsningen.

2. Vad gar att utliisa om dessa ungdomars litterira kompetens?

3. Vilka didaktiska slutledningar och mojligheter kan utvecklas ur
de tre undersokningarnas resultat?

Avhandlingens disposition

Avhandlingen bestar av sex kapitel. I kapitel tva ges som en generell grund
for litteraturdidaktisk diskussion en forskningsoversikt 6ver omradet, foljt av
en genomgang av hur man inom litteraturdidaktiken studerat attityder till lit-
teraturlasning. Darefter introduceras och redovisas hur det komplicerade be-
greppet litterdr kompetens ska forstas och hur det tillimpas i analyserna av det
empiriska materialet. Aven allminna teori- och metodaspekter for hela av-
handlingen behandlas i det andra kapitlet. Specifika och fortydligande teori-
och metoddiskussioner fors ddremot i inledningen av varje enskilt analys-
kapitel.

Det tredje, fjarde och femte kapitlet bestar av redovisning och analys av de
empiriska studiernas resultat. I kapitel tre behandlas den tidsomspannande
uppsatsundersokningen dar nationella prov-uppsatser fran ar 2000 kompare-
ras med uppsatser skrivna tolv ar senare, utifrin samma instruktion. Huvud-
syftet med denna undersokning é&r att belysa eventuella skillnader i attityder
till fiktionslasning hos de olika generationerna samt att relatera dessa till fra-
gor om litterér legitimering och kompetens. I kapitel fyra presenteras och ana-
lyseras enkdtundersokningen utifran en struktur som genererats ur uppsatsun-
dersokningens material och resultat. Las- och medievanor kopplas till de tidi-
gare attitydresultaten, och ungdomarnas reception och forstaelse av den novell
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som de last inom ramen for undersokningen analyseras sérskilt. I kapitlets av-
slutande diskussion relateras ocksa enkédtundersokningens resultat till uppsats-
undersdkningens resultat med en framatsyftning mot den fordjupande inter-
vjuundersékningen. Denna studie, som analyseras i kapitel fem, behandlar ett
antal komplexa fragor och problemomraden som vuxit fram ur de tva tidigare
undersokningarna. Intervjuerna gors i fokusgrupper med elever som gick sitt
avslutande ar i gymnasiet 1dséret 2014/2015.

Analyskapitlen dr olika l&nga, delvis beroende pa att de olika metoderna
kraver olika mycket redovisningsutrymme, men framfor allt pa grund av att
de olika undersdkningarna som nidmnts bygger pd varandra. Kapitel fem &r
foljaktligen det ldngsta och kapitel tre det kortaste av de tre.

I det sjdtte kapitlet sammanfattas de tre undersokningarna och tendenser
och resultat sétts i relation till varandra i en avslutande diskussion. Denna dis-
kussion har ett litteraturdidaktiskt fokus och syftar till att lyfta fram relevanta
empirigrundade perspektiv och mojligheter for en utveckling av litteraturun-
dervisningen i gymnasieskolans svenskdmne.
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2. GENERELLA TEORI- OCH
METODASPEKTER

Inledning

I det foregdende kapitlet pekades sévél avhandlingens riktning som dess delar
och struktur ut med tanken att pa nagra fa sidor ge ldsaren en introducerande
och tydlig 6verblick over forskningsansatsen. Det gavs dven en redogorelse
for avhandlingens disposition med korta beskrivningar av de olika kapitlens
innehall och betydelse.

Négot mer utforligt vill jag hér fortydliga detta kapitels tédnkta funktion i
den fortsatta framstéllningen. Som omndmnts finns ett paraply som haller
samman hela avhandlingsprojektet: ambitionen att bidra till det litteraturdi-
daktiska forskningsomradet genom att kombinera empiriska lds- och ldsarun-
dersokningar med didaktiska perspektiv. For att de olika undersdkningarna
ska kunna relateras till det litteraturdidaktiska féltet behdvs en bakgrundsbild
av detta filt som de centrala begreppen i avhandlingen, attityd och kompetens,
kan forhallas till och forstas utifrdn. Jag kommer dirfor allra forst i kapitlet
gora en forskningsoversikt som behandlar dessa begrepp och belyser tenden-
ser av savil samstdmmighet som divergens kring litteraturdidaktiska forhall-
ningssétt och pedagogiska metoder. Tongivande forskare som det hénvisas till
genom hela den fortsatta avhandlingen introduceras och far ett sammanhang i
genomgéangen, vilket ocksé motiverar tillvigagéngssittet. Denna oversikt foljs
av ett sarskilt avsnitt om hur ungdomars attityder till Idsning och litteratur stu-
derats inom faltet.

Med tydlig anknytning till dessa bada oversikter foljer en redogorelse for
hur det komplexa begreppet litterdr kompetens kan forstas utifran en historisk
bakgrund. I anslutning till en bred ldsforskningsdiskurs och centrala resone-
mang fran ett antal inflytelserika teorier kommer begreppet att konkretiseras
och tilldimpas i avhandlingen i form av en modell. Modellen, tillsammans med
de centrala delarna fran forskningsoversikten, tilldimpas och hénvisas till ge-
nom de tre analyskapitlen savil som i den avslutande diskussionen.

I betydligt mer begrinsad utstrackning gors detaljerade genomgéngar av
den metodik som tilldmpats i undersdkningarna i detta kapitel.? En viss gene-
rell metodologisk diskussion kommer éndock att foras, med kopplingar till

26 Som némnts kommer metodologiska dvervigningar och tillvigagangssitt, liksom vissa teo-
retiska fortydliganden kopplade till dessa, att goras i inledningen av respektive analyskapitel.
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den empiristyrda teorigenerering som kinnetecknar grundad teori. Jag kom-
mer ocksé att redogora for mer generella perspektiv och vissa avgrinsningar
som hor till klassificeringen av det empiriska materialet.

Litteraturdidaktisk forskningsoversikt

Det vida begreppet litteraturdidaktik ar svart att avgrénsa eller definiera, och
det dr f4 som formulerat sddana ansatser. Staffan Thorsons forsok att ringa in
amnesomradet visar hur snabbt det forgrenar sig:

Det [litteraturdidaktiken] omfattar allt det man till vardags skulle kunna sam-
manfatta med litteraturundervisning med allt vad det innebdr av @mneskun-
skaper, kunskaper om undervisningsmetoder, insikter om olika litteratursyner,
inldrningens teori och praktik, elevers ldsvanor, l4sintressen och kunskaper om
samspelet mellan litteratur och ungdomskulturer 0.s.v.?’

Samtidigt lyfts den viktigaste sammanhallande linken fram av Thorson i
denna passage, ndmligen litteraturundervisningen.?®

I Sverige ér litteraturdidaktik ett relativt ungt forskningsimne med egentlig
startpunkt i det sena 70-talet.” I huvudsak har forskningen varit knuten till
skolans svenskundervisning och det ldsarorienterande perspektivet har domi-
nerat. Etnografiskt inriktad klassrumsforskning har inom omrédet varit den
klart vanligaste metoden, dér forskaren foljer en eller flera elevgrupper under
en lingre tid for att studera t.ex. undervisningen i en autentisk milj6.** Aven
teoretiskt har forskningen varit anmérkningsvért enhetlig med en stark paver-
kan fran engelsksprakig reader response-forskning, en forskningsgren som in-
troducerats for den svenska litteraturvetenskapen av forskare frén den Peda-
gogiska gruppen i Lund.?' I avhandlingen anvénds begreppet litteraturdidaktik
som ett samlingsnamn for denna homogena forskningsgren som i vissa avse-
enden varit avskild fran ovrig litteraturvetenskap. Litteraturdidaktiken har inte

27 Thorson, 2005, s. 25.

28 Jfr titeln pa Peter Degermans avhandling: “Litteraturen, det ér vad man undervisar om”. Det
svenska litteraturdidaktiska filtet i forvandling (2012).

29 A andra sidan hade didaktik som vetenskapsomride nirmast détt ut i Sverige under efter-
krigstiden och ateruppstod just i denna tidsperiod, i det sena 70-talet. Litteraturdidaktiken &r i
ett nationellt perspektiv sdledes bland de dldre &mnesdidaktiska falten inom svensk utbildnings-
vetenskap (se t.ex. Kroksmark 1989; Gundem 2011).

30 Se t.ex. G. Malmgren 1992, s. 18ff; Molloy 2002, s. ff; Olin-Scheller 2006, s. 37f; Ewald
2007, s. 39ff; Bergman 2007, s. 66ff. Det finns ocksa ett antal avhandlingar fran perioden dér
larare pé liknande sétt observerat och studerat sina egna grupper 6ver tid sésom Elmfeldt 1997;
Bommarco 2006; Asplund 2010 och Magnusson 2014.

31 For en oversikt, se Degerman 2012, s. 23ff. Se dven t.ex. Mossberg Schiillerqvist 2008, s.
32ff.
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heller haft s& mycket kontakt med den icke skolanknutna empiriska ldsforsk-
ningen utférd inom de kognitiva vetenskaperna.’?

Det homogena ligger framfor allt i den teoretiska utgdngspunkt som ofta
har tagits utifran receptionsteorier. Louise M. Rosenblatts teser om efferent
respektive estetisk ldsning har hér haft stor betydelse.” En annan férenande
teoretisk utgdngspunkt dr Lars-Gorans Malmgrens tredelade uppdelning av
svenskdmnet i grundskolan som ofta har anvénts som modell for analyser av
svenskldrares arbete.’* Malmgren var den som introducerade inte bara Rosen-
blatt pad det litteraturdidaktiska omrédet i Sverige, utan dven Kathleen
McCormicks inflytelserika teorier om ldsarrepertoarer.’® Att Malmgrens tre-
delade svenskdmne, Rosenblatts transaktionsteori och McCormicks ldsarre-
pertoarer har satt sin pragel pa de flesta avhandlingar inom det litteraturdidak-
tiska omradet i Sverige utkomna under de senaste 15-20 aren &r mycket tyd-
ligt. Merparten av dessa undersokningar har utforts med en etnografisk metod
i eller i ndrhet av klassrummet och svenskundervisningen.*

Men det finns ocksé avgorande skiljelinjer. Utifran denna receptionsteore-
tiska och etnografiskt orienterade metodologiska bas har tva huvudlinjer inom
svensk litteraturdidaktik utvecklats bestdende av foresprakare av erfarenhets-
pedagogik respektive foresprékare av det som ibland har kallats kompetens-
pedagogik.’” Denna tudelning omfattar manga delar av ldsprocessen sdsom sy-
nen pa texten, synen pa ldsaren, synen pa litteraturens roll, synen pé lasning
som enbart subjektiva upplevelser eller som en process som paverkas av tex-
tens struktur och av ldsarens fortrogenhet med litterdra konventioner.3

Pa senare ar har dven nya perspektiv inom litteraturdidaktiken alltmer be-
tonat olika former av literacy och andra mediers paverkan pa litteraturunder-
visning och reception. Aktuell forskning berér dterkommande fragan om den

32 Om det homogena i svensk litteraturdidaktisk forskning, och en kritik av detta, se Mehrstam
2009, s.48f; Tengberg 2010, s. 83ff. Se d&ven Andersson 2010, s. 95f. och Degerman 2012, s.
132. For en oversikt géllande icke skolansluten lasforskning, se Pettersson 2015a, s. 21f.

33 Se Rosenblatt 1994 och 2002. Dessa begrepp forklaras senare i detta kapitel.

34 En genomgéng av den tredelade indelningens stora genomslag ges av Mossberg Schiillerqvist
2008, s. 34ff. Vad giller tredelningen av svenskdmnet formulerades denna 1988 i boken Svensk-
undervisning i grundskolan (Malmgren 1996, s. 87ff). Jag dterkommer till denna indelning pa
ett mer ingdende sétt i ndsta stycke.

35 Se McCormick 1994. Detta introducerande gors i boken Atta lisare pd mellanstadiet: litte-
raturldsning i ett utvecklingsperspektiv (Malmgren 1997, s. 791f.). Se d&ven Tengberg 2010, s.
82ff.

36 Se t.ex. avhandlingar skrivna av Elmfeldt 1997; Molloy 2002; Ulfgard 2002; Olin-Scheller
2006; Bommarco 2006; Hultin 2006; Bergman 2007; Ewald 2007; Schmidl 2007; Asplund
2010 (jfr not 30). Rosenblatts transaktionsteori som ndmns i sammanhanget sammanfattas pa s.
37 ochinot 101.

37 For en mer dvergripande diskussion om den komptenspedagogiska utvecklingen inom svensk
litteraturdidaktik, se Degerman 2012, s. 117ff. Begreppet komptenspedagogik har ibland an-
véinds som en samlande bendmning for forskning som reagerat mot den erfarenhetspedagogiska
amnesinriktningen genom att betona att observerbar och gemensam text” utgdr basen for me-
ningsfull litteraturundervisning (Mehrstam 2009, s. 51).

38 Ibid. Se 4ven Mossberg Schiillerqvist s. 871f.
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nya tidens medieanvéndning kan ge en form av dvergripande narrativ kompe-
tens. Denna kompetens i form av generell fiktionsforstéelse ses av vissa litte-
raturdidaktiker och andra forskare inom omréadet som en mer aktuell utgangs-
punkt for analys och forstaelse av 2000-talets ungdomsldsare &n fordigitala
forhallningssétt till narrativt berdttande och meningsskapande.®* Vid flera till-
fallen under 2010-talet har appeller for en ny litteraturdidaktik ljudit i debatten
dér just de gemensamma teoretiska utgangspunkterna och metoderna utma-
nats.* En annan fraga som har lyfts fram i sammanhanget &r att klyftan mellan
traditionell litteraturvetenskap och litteraturdidaktik synbarligen har krympt
under de senaste dren, men att den skulle behova overbryggas ytterligare.*!

Erfarenhetspedagogik och kompetenspedagogik

Startpunkten for dversikter inom den svenska litteraturdidaktiska forskningen
tas vanligtvis vid den redan ndmnda Pedagogiska gruppen. Gruppen, till
storsta delen bestéende av litteraturvetare frén Lund, har pa ménga sétt satt sin
pragel pa forskningen kring svenskdmnet och gor sé alltjamt.* I gruppen, som
var som mest aktiv under 80- och 90-talen, ingick forskare som Jan Thavenius,
Lars-Goran Malmgren, Gun Malmgren och Bengt Linnér. Initiativtagarna till
gruppen reagerade pd svenskdmnets inriktning mot fardighetstrining och
nykritisk texttolkning och gjorde i och med gruppbildningen en ansats mot ett
mer ldsarorienterat och erfarenhetsbaserat svenskdmne.* Den uttalade ambit-
ionen var att med erfarenhetspedagogik ”forankra undervisningen i elevernas
subjektivt upplevda verklighet och samtidigt utveckla deras forstaelse och be-
arbetning av de problem och konflikter som finns i den”.* Denna pedagogiska
inriktning fick stort genomslag och manga efterfljare inom den litteraturdi-
daktiska forskningen.*

Under 80-talet publicerade gruppen ett flertal vetenskapliga texter dér den
erfarenhetsgrundade ldsningen lyftes fram av framfor allt Linnér och L-G
Malmgren.** Malmgren delade mot slutet av decenniet som ndmnts upp

39 Se t.ex. Kress 2003; Gee 2004 och 2013; Lundstrom & Olin-Scheller 2010; Séderlund 2012;
Magnusson 2014, 2015a och 2015b. Se dven Kareland 2013, s. 93f.

40 Se Mehrstam 2009; Tengberg 2010; Andersson 2010; Lutas 2011. Se dven Magnusson 2014,
41'Se Ohman 2010, s. 6; Degerman & Johansson 2010, s. 61; Martinsson 2015a, s. 181ff; Ulf-
gard 2015, s. 175f; Blomqvist 2016, s. 15ff.

42 Se t.ex. Mossberg Schiillerqvist 2008, s. 32f; Tengberg 2011, s. 27f, Martinsson 2015a, s.
173ff. Att denna paverkan fortfarande rdder visar 4ven nyare avhandlingar som Dahls (2015),
Johanssons (2015) och Lilja Waltés (2016).

43 Utvecklingen belyses av Degerman 2012, s. 89ff. Om detta stillningstagandes forhistoria och
om striderna inom svenskdmnet som foregick det, se &ven Helgesson 2005.

4 Thavenius, 1981, s. 19.

4 T.ex. G. Malmgren 1992; Elmfeldt 1997; Molloy 2002; Olin-Scheller 2006; Bommarco 2006;
Bergman 2007.

46 Flera av dessa publikationer var delrapporter i Léisprojektet, ett projekt som hade anslag frén
Skoloverstyrelsen. Pedagogiska gruppen publicerade dven under det tidiga 80-talet rapporter
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svenskdmnet i tre kategorier dir just svenska som erfarenhetspedagogiskt
dmne utgjorde en av delarna.*’” De tvé andra bendmns svenska som féirdighets-
dmne och svenska som litteraturhistoriskt bildningsdimne. Malmgren menar
att dessa tre &mnesuppfattningar “konkurrerar om dominansen i grundskolans
och gymnasiets modersmalsundervisning — i praktiken, i kursplaner, i lirome-
del och i &mnesdebatt”.*

Trots att Malmgren sjélv ndmner att denna indelning inte kan ses som ab-
solut och att praktiken for larare innebér att de gor lite av varje”, har den ofta
anvints som kategoriserande modell av litteraturdidaktiska forskare.* Denna
indelning har senare fatt kritik av bl.a. Ingrid Mossberg Schiillerqvist som me-
nar att de flesta verksamma larare inte har sin &mnessyn och dmnespraktik fast
positionerad i ndgot av dessa paradigm, utan att samspelet mellan de tre de-
larna utgor en helhet. Indelningen reducerar enligt henne just mangfalden i
praxis.®

Det réder inget tvivel om att indelningen var tydligt normativ och att den
erfarenhetspedagogiska inriktningen av Malmgren sags som den mest frukt-
bara av de tre. Som en del av argumentationen faste Pedagogiska gruppen stor
vikt vid det demokratiska uppdrag skolan har, och menade att om det erfaren-
hetsbaserade, personliga engagemanget hamnade i fokus inom svenskdmnets

inom projekten Projekt Svenska och Svenska i skolan. Nagra av dessa verk refereras till i not
52.

47 Se Malmgren 1996. Bokens forsta upplaga utkom1988.

48 Malmgren 1996, s. 87.

4 Malmgren skriver: “De tre imnena kan ses som teoretiska konstruktioner. I praktisk under-
visning kan det vara svart att finna dem i renodlad form. Ménga ldrare gor formodligen lite av
varje som det brukar heta.” Han menar dock att man som lérare ’kan strdva i den ena eller andra
riktningen beroende pa ens Overtygelse och stdllningstagande” (Malmgren 1996, s. 89). Malm-
grens egen forskning utfordes till storsta del i grundskolan, och titeln pa den bok dir uppdel-
ningen presenteras ar Svenskundervisning i grundskolan. Dock avser, som visats, Malmgren
hér dven gymnasiets svenskdmne. Exempel pé forskare som i olika grad relaterat denna upp-
delning till sina forskningsresultat inom gymnasiet kan ges i form av G. Malmgrens (1992),
Bommarcos (2006), Olin-Schellers (2006), Hultins (2006), Bergmans (2007) och Lilja Waltas
(2016) avhandlingar.

30'Se Mossberg Schiillerqvist 2008, s. 59.
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fiktionsldsande skulle detta frimja ungdomars utveckling i demokratisk rikt-
ning.’! Tanken om litteraturen som personlighetsutvecklande, som aterkom-
mer i ldroplaner och i olika lasforskningssammanhang, fanns séledes starkt
representerad inom gruppen.>

Parallellt med den erfarenhetspedagogiska d&mnessynens etablering under
90-talet, och inte minst under det féljande decenniet, har allt fler kritiska roster
hdjts mot en alltfor ensidig betoning av det perspektivet i svenskundervis-
ningen.”® Tydligast fordes den kritiken fram fran Harndsandsforskarna Stig
Bickman, Lars Wolf och Orjan Torell under ren kring millennieskiftet.

I en forskningsrapport frdn en studie av modersmalslararkandidater fran
Sverige, Finland och Ryssland har Torell {fort fram invindningar mot den be-
gransande inverkan for tillignande och forstaelse av litteratur som han menar
att erfarenhetspedagogiska forhallningssitt innebér.>* Torell utvecklade i sam-
band med den undersokningen en modell for litterdr kompetens som haft be-
tydande inflytande pa svensk litteraturdidaktik sedan dess.** Backman har i en
granskning av hur de svenska ldroplanerna fordndrats sedan 1970 sett en for-
skjutning i forhallandet till litteratur och ldsning dér undervisning allt mindre
tycks ske om eller i skonlitteratur, utan genom. Enligt Bickman leder detta till
en alltfor subjektiv ldsning och han riktar i sammanhanget en tydlig kritik mot
den erfarenhetspedagogiska svenskundervisningen.*® En liknande kritik fors
fram av Wolf som med utgéngspunkt i Torells modell gjort studier av blivande
svenskldrares poesildsning. Wolf menar den egna subjektiva, erfarenhets-
forankrade tolkningen &r en bra utgangspunkt, men understryker att denna
maste kunna omprdvas i en textdiskussion.’” Annars finns risken, menar han,

31 Se t.ex. Malmgren 1986, s. 89. Gruppens medlemmar knét si sméningom an till Rosenblatts
teorier och fick dér tanken om en demokratistirkande funktion hos skonlitteratur bekréftad.
Virt att notera 4r att Rosenblatt inte finns med alls i Malmgrens tidiga bocker, t.ex. Den kons-
tiga konsten - en genomgdng av ndgra aktuella teorier om litteraturreception (1984), vars un-
dertitel skulle kunna leda tankarna till hennes teorier. Inte heller i den sa ofta refererade Svensk-
undervisning i grundskolan (1988) finns Rosenblatt med i litteraturlistan. I boken Atta lisare
pd mellanstadiet. litteraturldsning i ett utvecklingsperspektiv fran 1997 finns hon emellertid
med. Att den demokratiska aspekten av litteraturldsning fortfarande &r framtriddande, dven i
2000-talets laromedel, redogér Christoffer Dahl for i sin avhandling (Dahl 2015, s. 260ff).

2 Andra exempel én de som givits ovan &r Lindberg, Malmgren, & Thavenius 1981; Malmgren
& Thavenius 1981; Linnér, Malmgren & Thavenius 1982; Linnér & Malmgren 1982; Linnér
1984.

33 Qe t.ex. Ulfgard 2002; Torell 2002; Wolf 2002; Brink 2006; Arheim, 2007; Mossberg
Schiillerkvist 2008; Ullstrdm 2009. Den erfarenhetsbetonade ensidighet som kritiker ibland till-
skrivit Malmgren bor dock moéjligen nyanseras. Malmgren har upprepade génger lyft fram de
problem en alltfor subjektiv ldsning kan leda till och behovet av att balansera fiktionsldsningens
olika processer (for en dversikt, se Arfwedson 2006, s. 55ff). Jag aterkommer till detta senare i
detta kapitel.

3 Se Torell 2002.

35 Denna modell finns pé s. 40.

%6 Se Bidckman 2002 s. 118ff. Se dven Mossberg Schiillerqvist 2008, s. 277f.

57 Se Wolf 2002, s. 146. Flera andra efterfoljande studier pa just ldrarkandidaters ldsvanor och
lasarkompetenser har genomforts under 2000-talet med liknande resultat (se t.ex. Peterson
2009, Thorson 2009a och 2009b, Lundgren 2009).
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att 1asaren aldrig ser ndgot annat én sig sjélv i ldsningen, ndgot som inte gynnar
personlighetsutveckling eller mojligheter for givande samtal kring det l4sta.™
Som exempel pa hur det erfarenhetspedagogiska genomslaget bade uppmark-
sammats och ifragasatts bland litteraturdidaktiker kan antologin Ldsa bor
man...? Den skonlitterdra texten i skola och ldrarutbildning (2009) ndmnas i
sammanhanget. Hér visas i flera studier prov pa hur lararkandidater i svenska
laser subjektivt, okritiskt och litterdrt inkompetent.®® Studenterna framstar
dessutom ha svért att motivera litteraturldsning vilket naturligtvis &r proble-
matiskt for en blivande svenskldrare. Forklaringarna pekar enligt de medver-
kande forskarna a4t samma héll, mot de erfarenhetspedagogiska metoderna
som tycks ha fatt forddande konsekvenser for studenternas litteratursyn och
lasforméga. Sten Olof Ullstrom visar i antologin i en studie som blivit flitigt
refererad till, hur laroboksuppgifter i svenska ldromedel leder eleven bort fran
texten till den egna personen och de egna problemen.® Ullstroms studie har
t.ex. anvénts av litteraturdidaktikern Sylvi Penne som observerat en liknande
utveckling bland norska skolelever.®" Att dessa tendenser finns i hela Norden
uttrycks t.ex. i Nordfag-antologin Den Nordiska skolen — fins den? fran 20126

Trots att den erfarenhetspedagogiska synen pé ldsning har spelat en stor
roll i litteraturdidaktisk teori och forskning, liksom i laroboksmaterial, finns
det indikationer pa att genomslaget i praktiken dnda inte varit sa stort i sko-
lorna. Detta har bl.a. Lars Brinks forskningsresultat fran studier kring skolans
litterdra kanon och litteraturlérares &mnessyn visat.®® I Brinks undersdkning
spelar den erfarenhetsbaserade &mnessynen en mycket undanskymd roll, och
begreppet erfarenhetspedagogik vickte bland en “relativt stort grupp lérare”
undran och oforstdende. Man kénde helt enkelt inte ens till begreppet, dn
mindre &mnessynen.*

I detta spanningsfalt har forskare som Gunilla Molloy, Birgitta Bommarco
och Lotta Bergman parallellt med kritiken fortsatt att in i 2000-talet lyfta fram

38 Se Wolf 2002. Den hir typen av resonemang for ocksd, bland manga andra, t.ex. Terry Ea-
gelton i How to Read Literature (2013) och Rita Felski i The Limits of Critique (2015).

59 Se Peterson 2009, s. 16ff; Arheim 2009, s. 66ff: Thorson 2009b, s.86ff: Kareland 2009, s.
192ff. Andra exempel pa studier av svensklararkandidaters ldsvanor som néatt liknande resultat
ar Thorson 2000 och 2009b samt Eriksson & Jonsson 2003.

60 Se Ullstrom 2009, s.116ff. Aven Ulfgards studie i samma antologi visar ett liknande resultat
(se Ulfgard 2009, s. 144f).

61 Se Penne 2013.

2 Diskussioner och forklaringar kring vad dessa tendenser beror pé i form av brister i littera-
turundervisningen dr liknande fran forskare frdn de medverkande ldnderna. Redaktorer for
denna antologi var Nikolaj Frydensbjerg Elg & Peter Kaspersen. Antologin kommer att redo-
visas under titel i litteraturforteckningen.

%3 Se Brink 2006, s. 1591f.

% Ibid. s. 161. Lérarna i friga #r litteraturvetare, litteraturvetare med didaktisk inriktning och
gymnasieldrare. Se &ven Dahl 2015, s, 46 ff.; Persson 2007, s. 167ff.
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didaktiska mojligheter och pedagogiska metoder fran det erfarenhetspedago-
giska féltet med stdd i klassrumsforskning.®* Dessa forskare har inte heller no-
terat nagot stort genomslag for erfarenhetspedagogiken. I stillet har man iakt-
tagit hur en traditionell och mekanisk fardighetstrdning utan utrymme for ele-
vernas egen reflektion fortfarande priglar svenskundervisningen i gymnasiet.
Bergman skriver i den avslutande diskussionen i sin avhandling:

Férdighetstraningen &r det priméra och undervisningens innehéll, kunskaps-
sammanhanget blir underordnat eller rent ovdsentligt. De formella fardighet-
erna 1 att tala, 14sa och skriva blir huvudsaken oavsett om eleverna skriver 1
olika genrer, studerar litteraturens eller sprékets historia, ldser romaner eller
ser pd film. Tendensen ar starkast i A-kursen men finns ocksa i B-kursen som
ses som en kurs dér kunskaper om sprék och litteratur ska formedlas. Forhal-
landet ar ett exempel pa traditionens makt ver svenskdmnet men kan delvis
ocksa relateras till den nuvarande kursplanen. I de fall kursplanen dgnas upp-
mérksamhet bidrar bade dess innehall och disposition till tolkningar dar fér-
dighetstrdningen hamnar i fokus.*

Bergmans forskningsresultat stir i rak motsats till de forskare som lyft fram
att litteraturundervisningen i alltfor hog grad sker genom, inte om litteratur.®’

Som ytterligare ett exempel pa detta kan Molloys bok Att ldsa litteratur
med tondringar (2003) ndmnas, vilken ofta ldses inom svensklirarutbild-
ningen och dér det i det summerande kapitlet efterfrdgas en fordndrad lararroll
i ett fordndrat svenskdmne.’® Den bild som ges i boken, av savil svenskdmnet
som pedagogiken, &r att det traditionella bildningsdmnet dr forhdrskande.
Molloy héavdar att ’[d]e flesta ldrare &r inskolade i en samtalsform kring skon-
litteratur som innebdr att eleverna ska svara pé fragor om texten” och menar
att elevernas egna perspektiv och livserfarenheter inte slapps in 6verhuvudta-
get pd grund av ldrarens ridsla att tappa kontrollen.® Molloy anser sig inte se
for mycket av erfarenhetspedagogiken ute i skolorna hon undersokt, utan for
lite. Men trots dessa vitt skilda syner pa hur litteraturundervisning bor gé till
ser Molloy likt hennes motpoler i denna pedagogiska fraga liknande problem
och begrdnsningar hos unga ldsare. Ungdomarna har svart att legitimera
skonlitterdr ldsning samt att se och behdrska den fiktionella textens egenart
och stora potential vad géller den personliga utvecklingen.” Detta géller i hog
grad dven enligt Bergman och Bommarco.”

65 Se t.ex. Molloy 2002 och 2007; Bommarco 2006; Bergman 2007. Se dven Hultin 2012.
 Bergman 2007, s. 332.

67 Jfr Bickman 1998 och 2002; Torell, 2002; Wolf 2002; Ullstrém 2009; Penne 2013.

% Se Molloy 2003, s. 293ff.

% Molloy 2003, s. 311ff,

70 Se Molloy 2003, s.315ff. och 2008, s. 15ff.

71 Se Bergman 2007, s. 332ff. Bommarco lyfter fram att en erfarenhetsforankrad litteraturlis-
ning ir det som kan utveckla eleverna personligen och som lisare. Ddrmed kommer elever som
undervisas pa detta sitt kunna legitimera sin ldsning. Denna linje driver hon genom hela sin
avhandling (Bommarco 2006).
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I anslutning till denna diskussion ska tre viktiga forskningsstudier fran 00-
talets senare halva ndmnas hér: Christina Olin-Schellers Mellan Dante och Big
Brother. En studie av gymnasieelevers textvirldar (2006), Annette Arheims
Ndr realismen blir orealistisk: Litteraturens “sanna’ historier och unga ld-
sares tolkningsstrategier (2007) och Ingrid Mossberg Schiillerqvists Lésa tex-
ten eller “verkligheten”. Tolkningsgemenskaper pd en litteraturdidaktisk bro
(2008). Dessa tre avhandlingar ska behandlas i ndsta avsnitt, men jag vill be-
rora dem redan hér da jag menar att det finns en koppling mellan deras forsk-
ningsresultat och den kritik mot det erfarenhetspedagogiska synsattet som ex-
emplifierats ovan. I avhandlingarna ges exempel pa ungdomars fiktionslis-
ning sdsom begrinsad av en utgdngspunkt som kretsar runt den egna personen
eller verkligheten”. Hér och i andra undersokningar finns alltsa en samstdm-
mighet nir det géller ungdomars svarigheter att lasa fiktion som fiktion. Ett
tydligt avstdndstagande frén erfarenhetspedagogiken kan dock inte utldsas i
dessa tre avhandlingar pé det sétt exemplen fran Wolf, Torell och Backman
visar.”

Litteraturdidaktiska perspektiv pa lasarattityder och motiv till
fiktionsldsning

I studierna av Olin-Scheller, Arheim och Mossberg Schiillerqvist, och &ven i
de undersdkningar som utforts med svensklararstudenter som jag tidigare re-
dogjort for, framtrader hos informanterna en utbredd tveksamhet eller uttalad
skepsis till fiktionens egenvérde. De fragor kring varfor man ska lédsa fiktions-
litteratur som formulerats allt flitigare under de senaste tio aren besvaras av
ménga unga ldsare som medverkat i dessa undersokningar utifran héllningen
att de verklighetsbaserade texterna ses som viktiga och meningsfulla medan
de fiktionella likstills med rent tidsfordriv.”

Under 2000-talets forsta ar, parallellt med det Magnus Persson kallar den
kulturella vindningen, véaxte intresset bland ungdomar att 14sa bocker som av
lasarna sags som verklighetsbaserade, ofta med en barndomsskildring av mi-
serabelt slag som huvudmotiv. Med den kulturella vindningen avses hir bl.a.
den galopperande estetisering och medialisering som enligt Persson kidnne-
tecknar det postmoderna tidevarvet. Han menar att detta innebér att allt kan
ses som kultur och att all kultur 4r god. Den tidigare sjdlvklara kulturarvs-
styrda litteraturlegitimeringen, som enligt Persson fungerat exkluderande, mo-
ter i denna utveckling nya krav pad mangkulturella motiv till l4sning i ldropla-
ner och andra styrdokument och blir siledes inkluderande. Kulturbegreppet
och motivet anvinds pé ett nytt sitt diar det med kultur inte per automatik

72 Thorson och Ullstrdm kan 4ven riiknas in i denna krets av kritiker (Thorson 2009a och 2009b:
Ullstrém 2009).
73 Se Olin-Scheller 2006; Arheim 2007; Mossberg Schiillerqvist 2008. Se dven Nordberg 2013.
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asyftas bildning.” Intressant att notera dr att dessa bada utvecklingar, reality-
litteraturens frammarsch och den kulturella vindningen pidgar som mest inten-
sivt under samma tidsperiod.

Anette Arheim #r den svenska forskare som fgnat sig mest 4t faktionslés-
ning hos ungdomar. Arheims avhandling om ungdomars ldsning och tolk-
ningsstrategier av litteraturens ”sanna” historier beskriver 2000-talets medie-
landskap och hur ungdomarna som férdas inom detta i sina val av litteratur
Overvdgande foredrar “sannskildringar”. Hon visar hur ett antal av dessa
bdcker som vid utgivningen inte mer &n indirekt utger sig for att vara doku-
mentéra efterhand i takt med att realitytrenden véxer sig starkare allt mer ag-
gressivt marknadsfors som sadana, samt hur ungdomarna tillsammans med
forfattare och forliggare spelar med i spelet.” Faktionsldsning, visar Arheim
Overtygande, bygger pd en Overenskommelse mellan l4dsare och forfattare.
Denna dverenskommelse har motsvarigheter och kopplingar till 00-talets hela
medielandskap och kan mdjligen beskrivas som en speciell slags lasarattityd.
Huvudsakligen pa ett liknande sétt, med sjdlva 6verenskommelsen mellan 13-
sare och forfattare i fokus kommer jag att férhalla mig till faktionsbegreppet.’®

Arheims avhandling kom ut pa hdsten 2007. Ett halvér senare, varterminen
2008, stilldes i en uppsatsinstruktion till de nationella proven for gymnasiets
arskurs tre frigan om eleverna foredrog “dokumentira” eller “mer fiktiva” ro-
maner.”” | ett tidigare arbete har jag analyserat dessa uppsatser och sett hur

74 Se Persson 2007, s. 32. De faktionslésare frén 2008 som jag undersdkt dr i regel kritiska mot
finkultur och ser sin eget intresse for faktionslitteratur som ett motstand till denna (se Nordberg
2013, s. 37ff).

75 Se Arheim 2007. Detta trots att man som lésare, vilket de intervjuade ungdomarna medger,
egentligen inte kan vara siiker pa sanningshalten i en bok (Arheim 2007, s. 148). Det som avgor
hur boken lises #r, enligt Arheim, anslaget: “bygger pé en sann historia”, och de paratexter som
for fram denna forutséttning till lasaren via omslag, baksidestext och marknadsforing. Faktions-
texten upplevs av informanterna som terapeutiskt, men Arheims analys visar att den kan ocksé
fungera som en negativ identitetsskapare t.ex. da ldsningen leder till ett bekriftande av fordo-
mar. Den klassiska realismen déremot uppfattas i Arheims studie, av samma ldsargrupp, som
orealistisk (se dven Arheim 2012).

76 Jag kommer inte att ge mig in p& nigon lingre diskussion kring vad som utmérker faktion
utan ser begreppet som etablerat och implementerat i den litteraturdidaktiska diskursen. (Bo G.
Janssons beskrivning av “renodlad faktion” sasom text dar karaktiristiska drag for bade icke-
fiktion och fiktion forekommer samtidigt, bade i paratext och text kan fungera som en intro-
duktion. Jansson, 2006, s. 43). Arheim anviinder termen “faktion” som ett samlande begrepp
for bocker som utger sig for att vara, och som av ungdomar uppfattas som, sannskildringar utan
att nddvandigtvis vara det. S& kommer alltsd dven jag att géra.

77 Uppgiften aterges hir i sin helhet: “B6 P4 riktigt Skildringar som David Pelzers [sic] Poj-
ken som kallades Det har engagerat och upprort méngder av lasare. Manga foredrar att ldsa
den sortens dokumentédrromaner. Andra vill helst ldsa historier dar verklighet och fantasi blan-
das eller berittelser som ar helt och hallet fiktiva.

Ett nystartat bokforlag undrar vad gymnasieelever liaser och skickar dem fragan: Maste
héndelserna ha dgt rum i verkligheten for att engagera?

Skriv ett brev till forlagsdirektoren. Jamfor dokumentdra skildringar du list med mer fik-
tiva och forklara vilken typ av skildring som gjort storst intryck pd dig och varfor. Minst ett
exempel ska tas ur texthdftet. Diskutera fordelar och nackdelar med dokumentdrromaner och
uppdiktade historier.
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majoriteten av eleverna som valt den uppgiften med emfas betonar hur fakt-
ionen berdr ldsaren pa ett sitt som vanlig fiktion inte kan konkurrera med.
Fiktionen med dess pahittade beréittelser och snirkliga sprék viljs bort for fakt-
ionens verklighetsskildringar pa rak och enkel prosa. Faktionsromaner ses
som viktiga och nyttiga, fiktion som pahittat larv och enbart forstroelse.”

I Olin-Schellers avhandling finns liknande forhallningssétt och attityder till
fiktionslitteratur hos gymnasister fran olika utbildningsprogram. Litteraturun-
dervisning och litteraturhistorisk undervisning ses av manga elever, i synner-
het pojkar, som nagonting meningslost.” Attityder till svenskdmnet som hel-
het ar i fokus 1 Olin-Schellers studie, och det framtrader tydligt att just fikt-
ionsldsning och den litterdra kanon star lagt i kurs och inte kan legitimeras pa
ett underbyggt sitt av flertalet av eleverna som deltagit i undersdékningarna.
Detta gors inte heller av ldrarna pa annat sétt &n att det ingér i ”bildningen”.%
Att lararutbildare och lérare inom skolan ocksa tio &r senare har svart att legi-
timera litteraturlésning visar den tidigare nimnda undersdkningen av Maria
Ulfgard.®!

For Ingrid Mossberg Schiillerqvist dr den hér typen av oklar attityd till det
fiktionella uttrycksséttet en av utgangspunkterna i hennes avhandling, vilket
ocksa huvudtiteln Ldsa texten eller verkligheten anspelar pa. I sin inledning
hénvisar hon till sina egna lararstudenters ldsarter och svérigheterna att ldsa
fiktionstext och hon klargor i en sammanfattning av studien en utgangspunkt
i vilken attityden eller forestdllningen om litteratur och litterdra texter ar av-
gorande:

Skiljelinjer mellan fiktion och faktion &r svér att upprétta ndr man som lésare
har en dokumentirt inriktad lasart. Min studie utgar fran denna problematik.
Wolfgang Iser menar att den litterdra texten ger en mangfald av olika menings-
erbjudanden till ldsaren. Fragan ar varfor s& ménga elever inte uppfattar dessa
mdjliga tolkningar, utan véljer att ldsa faktivt. Ndgot i elevernas forestdll-
ningar om hur man ldser skonlitteratur hindrar dem fran att uppfatta det som
Iser menar utmdrker litterdra texter.®

Rubrik: Till forlagsdirektoren

Bedomningsskala: IG-MVG” (Skolverket 2008).

78 Se Nordberg 2013, s. 37ff.

7 Se Olin-Scheller 2006, s. 93. De program som ér representerade ir El-, Naturvetar-; Omvard-
nads- och Samhéllsvetarprogrammen. Jfr &ven Wennerstroém Wohrne 2015b.

80 Tbid. s.104.

81 Se Ulfgard 2015.

82 Mossberg Schiillerqvist 2008, s. 269 med referenser (kursiveringen av den avslutande me-
ningen ar min). I denna citerade passage hénvisar Mossberg-Schiillerqvist till Elmfeldt 1997,
Torell 2002 och Ulfgard 2002 efter den forsta meningen. Efter den andra meningen hinvisas
till Iser 1978 (1980 i Mossberg Schiillerqvists litteraturlista). Termen faktivt anvinds av Moss-
berg Schiillerqvist i relation till fiktivt 1asande. Begreppet faktivt anvinds d&ven av Bo Steffensen
(2005).
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Sammantaget kan ségas att det i dessa avhandlingar klart aterspeglas en attityd
dér den lasning som uppfattas som verklighetsanknuten for ménga ungdomar
ar den som kinns meningsfull och som man kan forstd och behérska.

En annan aspekt av attitydfrdgan dr hur ungdomar ser pa fiktionslésning i
forhallande till andra medier. Denna fraga berors ofta indirekt i samband med
presentationer av PISA-resultat eller utredningar baserade pa PISA eller kvan-
titativa medieundersokningar. Bilden som ges i dessa sammanhang ar ofta att
lasintresset &r lagt och att den skonlitterdra bokens status &r i nedatgaende i
den digitala tidsdldern. Dock visar det sig i den senaste undersokningen av
lasattityder som gjordes inom ramen for PISA (2009) att nér det géller svenska
ungdomars attityder till fiktionsldsning finns indikationer pa motsatsen till den
gingse bilden, d.v.s. att andelen ungdomar som gérna ldser skonlitteratur
bland svenska ungdomar totalt sett inte har minskat, utan bland flickorna
t.o.m. dkat nagot under den senare delen av 00-talet. I den genomgang av
lasvanor som gors i SOU-utredningen Lédsandets kultur — slutbetinkande av
Litteraturutredningen visas att bokldsningen i huvudsak legat pa en stabil niva
sedan andra virldskriget och att ndgon stor nedgang for den skonlitterdra 14s-
ningen inte gér att utldsa fran de Nordicom-undersdkningar som det hinvisas
till.%* Bokutgivningen for barn och unga har dessutom varit stdrre 4n ndgonsin
under 2000-talets forsta decennium.® Déremot anger resultaten av ldsunder-
sOkningar (PISA, PIRLS) att 14sfardigheten hos ungdomar har férsdmrats un-
der perioden for det digitala genomslaget. Det star dock klart att denna for-
samring inletts redan under 1990-talet.%

I anslutning till detta kan ndmnas att antagandet att en 6kad IT-anvdndning
per automatik skulle ge sémre 14sformaga hos ungdomar inte kan ses som fast-
lagt. Las- och medieforskaren Lars Hoglund som studerat detta forhallande
sammanfattar i sitt kapitel i Ldsarens marknad, marknadens ldisare (SOU
2012:19) med foljande resonemang: “Tvirtom finns ett positivt grundsam-
band mellan l4dsning och internetanvdndning, men motséttningen finns givet-
vis nér internetanvandningen kommer till mycket hdga nivéer och inte ldmnar

8 Denna attitydundersdkning gjordes 2009, vilket var det senaste tillféllet lisning var huvud-
amne for PISA och variabeln som asyftas dr andelen flickor som gérna laser skonlitteratur.
Andelen pojkar som uppgav att de gérna ldser skonlitteratur hade inte heller minskat utan lag
kvar pa samma niva (Fredriksson & Taube, 2012 s. 164). Nésta gang denna typ av métning gors
inom ramen for PISA dr 2018, da alltsé ldsning ater 4r huvuddmne. Lasforskarna Ulf Fredriks-
son och Karin Taube (2012) visar i sina analyser av de attitydunders6kningar som genomforts
2000 respektive 2009 att det &r frimst ldsning av veckotidningar och dagstidningar, och nér det
giller pojkarna ocksa faktabocker, som har minskat (Fredriksson 2012, s. 100ft; Fredriksson &
Taube, 2012, s. 164). Att unga méanniskor ldser faktabdcker och nyheter i pappersform i mindre
utstrackning &n fore internets genomslag &r i sig sjélv inte sérskilt forvanande.

84 Se SOU 2012:10. For en vidare orientering se Litteraturutredningens slutbetinkande Lésan-
dets kultur fran 2012, s. 39ff.

8 Se t.ex. Warnqvist 2012. Denna utveckling tycks fortsitta dven under 2010-talet (se t.ex.
Svenska barnboksinstitutet 2017).

86 Se Fredriksson & Taube 2012, s. 170f.
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sarskilt mycket tid 6ver for bokldsning.”¥ Som ndmnts finns andra aktorer
inom litteraturdidaktisk forskning som lyfter fram de litteraturdidaktiska moj-
ligheter som de nya medierna for med sig.®® Att vara aktiv inom digitala me-
dier tycks med stod av deras resultat inte heller vara ndgot som sjélvklart for-
sdmrar attityden till ldsning.

Bilden av ungdomars attityder till fiktionsldsning forefaller efter denna
korta genomgang langt ifran sé entydig som den ibland framstélls. Viktigt att
papeka ar ocksa att det Gvergripande syftet med de kvantitativa méitningar som
till stor del format denna bild inte &r att studera litterér ldsning, utan att studera
hur ungdomar léser i ett samhéllmedborgarperspektiv.®® Det ar saledes ange-
laget i en diskussion om nagot sa komplext som litterdr lasformaga att elever-
nas egna roster kommer fram i mer utvecklade resonemang én vad som moj-
liggors 1 PISA-undersokningen.®

Att forvantningar pa och instéllningar till texten styr hur ldsningen utfors
och uppfattas dven bland ldsare som dr vana att ldsa kritiskt och litterdrt visade
I.A. Richards med hjilp av empiriska receptionsundersokningar redan under
1920-talet.”! Detta samband mellan attityd och l4sande har pé olika satt disku-
terats inom svensk litteraturdidaktik, framfor allt i form av en vilja och install-
ning hos ungdomar att ldsa fiktionstext med dokumentéira ldsarter, vilket
denna genomgang har visat. Mitt samlade intryck &r dock att attitydaspekten
av ungdomars ldsande inom litteraturdidaktiken inte belysts tillrackligt, d& den
didaktiska forskningen till sa stor del hamnat i uppdelningen mellan efferent
och estetiskt ldsande, bade i sina utgangspunkter och i sin analys. Att t.ex.
enbart forklara ungdomars svarigheter att 1dsa fiktionstext med skolundervis-
ningens ensidiga erfarenhetspedagogiska metoder tror jag ar otillrdckligt.

Jag kan ocksa se ett genomgéende problem i att litteraturdidaktisk forsk-
ning ofta kategoriserat lararstilar och elevers ldsning utifran resonemang som
aldrig var ténkta att anvindas sd. Varken Rosenblatt eller Malmgren talar om
nagra absoluta grianser. Tvértom betonar Rosenblatt interaktionen mellan de
olika sdtten att ldsa, vilket jag ska aterkomma till. Att &ven Malmgren tidigt

87 Hoglund 2012, s. 67.

88 Att elevernas digitala medievanor kan anvindas for att leda in pd litterdra studier och dis-
kussioner &r en av Olin-Schellers huvudpoédnger. De mojligheter hon ser i Det vidgade textbe-
greppet har varit en central punkt bade i avhandlingen och i flera senare sammanhang (Se t.ex.
Olin-Scheller 2006, 2007 och 2008). Se &ven Manderstedt & Palo 2009; Mehrstam 2010, Lund-
strom & Olin-Scheller 2010; Magnusson 2014; Svensson 2015.

8 Syftet med PISA ir att mita kunskaper “som anses vara av betydelse i det vuxna livet” (Fred-
riksson och Taube, 2012 s. 9). Rent praktiskt handlar det i ménga av frdgorna for eleverna om
att fylla 1 svarsrutor med kryss dir de ritta svaren bestar i logiska slutledningar pa problem.
Nagra fa av fradgorna &r tinkta att besvaras med elevens egna ord, pa tva forberedda skrivrader.
Se offentliggjorda provuppgifter frain OECD/PISA fran 2000 och 2009 (se Skolverket 2013).
Jfr dven Torell 2002, s.14f; Penne 2013, s. 42f.

9 Jfr Torell 2002; Olin Scheller 2014.

1 Se Richards 1929.
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visade en medvetenhet om att ett alltfor ensidigt betonande av det erfarenhets-
pedagogiska &r ett problem illustrerar detta citat fran Den konstiga konsten
(1984):

En utveckling av den personliga ldsningen kan riskera att bli ensidig subjekti-
fiering. Det &r risken med reader-response skolans [sic] synsétt. En inldrning
av textanalytisk fardighet kan bli lika ensidigt objektifierande. Men en utveckl-
ing av en personlig ldsning behover kanske inte leda till en assimilation av
textens vérld i ldsarens subjektiva virld utan fungera som en utvidgning av
lasarens syn pa omvirlden — den inre och den yttre. Detta &r ett pedagogiskt
problem som jag kan urskilja i de receptionsundersékningar jag deltagit 1.”

Malmgren betonar alltsa detta dilemma och behovet av att balansera fiktions-
lasningens olika processer. S& har Malmgren séllan uttolkats av de forskare
som forhallit sig kritiskt till det erfarenhetspedagogiska perspektivet. Min ut-
géngspunkt ar att det 1 den teoretiska konflikt som sammanfattats ovan finns
fler relevanta aspekter att belysa, bl.a. genom att inta ett kritiskt forhéllnings-
sitt till och medvetandegora faran i positioneringens prestige. | ambitionen att
gora bade positionering och forskningsresultat tydliga tycks litteraturdidak-
tiska forskare ibland ha tappat bort helhetssynen och drivit sina teser i férhal-
lande till en alltfor kategorisk lasning av savil Rosenblatt som Malmgren.
Detta kan i sin tur ha att gora med att deras receptionsteoretiskt inriktade skrif-
ter har ett tydligt polemiskt anslag.”

En samsyn pé unga ldsares begriansning

Det finns séledes olika utgangspositioner pa den “litteraturdidaktiska bro”
som Mossberg Schiillerqvist anvinder som metafor for forskningsldget, dér
det ena broféstet motsvarar den erfarenhetspedagogiska utgangspunkten och
det andra en kompetenspedagogisk sddan.*

Men — och detta &r centralt i forhallande till de undersdkningar jag genom-
for i avhandlingen — oavsett positionering pé bron och oavsett om man ser
erfarenhetspedagogiken som sjélva problemet eller som en stor didaktisk moj-
lighet har forskning frén hela det litteraturdidaktiska faltet under de senaste 15
aren kommit fram till ungefdr samma resultat nir det géller fiktionsldsning

92 Malmgren 1984, s. 181 (Malmgrens understrykning). Jfr den teoretiska genomgéng som leder
till avhandlingens modell for litterdr kompetens som foljer senare i detta kapitel. Liknande
resonemang finns pa flera stdllen hos Malmgren, t.ex. 1986, s. 178{f.

93 T dessa texter ir udden tydligt riktad mot nykritiken och mot en litteraturundervisning de
uppfattat som sjills, oengagerad och reproducerande. Inom Pedagogiska gruppen fanns ocksé
en bakomliggande marxistisk inriktning vars betydelse for den pedagogik som utvecklades
inom gruppen, i samspel med receptionsteorier med lésaren i fokus, har sammanfattats av Gerd
B. Arfwedson (Arfwedson 2007, s. 18fY).

%% Brometaforen dr himtad frén den norska didaktikern inom naturvetenskap Svein Sjobergs
bok Naturvetenskap som allménbildning — en kritisk dmnesdidaktik fran ar 2000 (se Mossberg
Schiillerqvist 2008, s. 16).
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hos gymnasister och lararkandidater inom svenskdmnet.® Resultaten kan sam-
manfattas sa har:

A. Den subjektiva och forhéllandevis okritiska ldsningen &r den tydligt
dominerande.

B. Det finns tydliga svérigheter att legitimera fiktionsldsning.

C. Det rader en utbredd praktik att ldsa fiktion med en dokumentér atti-
tyd.

Denna samsyn r viktig att sétta i relation till avhandlingens fragestéllningar
och de tre empiriska undersékningar som genomfors i studien. De tre punk-
terna kommer pa olika sétt att berdras i diskussioner och analyser genom hela
avhandlingen.®® Som framgar finns i1 dessa punkter en nira koppling till de
aspekter av ungdomars fiktionsldsning avhandlingen behandlar, attityd och
kompetens. Min forhoppning dr att de empiriska undersdkningarna ska kunna
ge en sdrskild belysning av dessa bada aspekter, och &dven synliggéra samspe-
let dem emellan. Pa detta sitt hoppas jag kunna bidra med relevanta perspektiv
i den dmnesdidaktiska diskussionen.

Litterar kompetens och reception av text

I huvuddelen av den forskning som sammanfattats i den bakgrund till atti-
tydsforskning som gavs ovan finns ett gemensamt barande teoretiskt funda-

%5 Som visats i forskningsgenomgangen har litteraturdidaktiska grupperingar, eller forskare
inom angransande omraden, som 1. Torell, Wolf och Béckman, 2. Molloy, Bommarco och
Bergman, 3. Olin-Scheller, Arheim och Mossberg Schiillerqvist, 4. Den stora och namnkunniga
grupp litteraturdidaktiker som ingick i antologin Ldsa bor man...? (Kéreland, Brink, Petersson,
Thorson, Ulfgard, Ullstrdm, Arheim), och 5. Litteraturdidaktiker frin 6vriga Norden sdsom
Sylvi Penne och andra fran Nordfag-gruppen som medverkat i antologin Den nordiske skolen
— fins den? 1 sin forskning pévisat liknande resultat nér det giller unga ldsares begrinsning
enligt den sammanfattning som ges i brodtexten ovan. Aven om det finns undantag fran detta
dér exempelvis unga ldsares tolkningar har lyfts fram och inte setts som begrdnsade pa detta
sdtt (se t.ex. Elmfeldt 1997; Ulfgard 2002; Bommarco 2006) s& har dessa forskningsresultat
rimligen inte haft samma péverkan som de fem stora grupperna ovan, grupper i vilka Ulfgard
och Bommarco for ovrigt ingar. Till detta kan ldggas den mer empiriskt inriktade ldsforsk-
ningen, s som detta begrepp anvénds i avhandlingen, ddr Johansson och Wennerstrom Wohrne
har sett liknande resultat i deras jaimforelser av franska och svenska gymnasielevers ldsande
(Johansson 2015; Wennerstrdm Wohrne 2015b). Aven Helen Schmidls studie av unga lisare, i
vilken hon i sin forskningsansats distanserar sig frdn ”de mer renodlat didaktiskt orienterade
studierna” som hon upplever ha dominerat faltet (s. 14), visar pa en liknande begransning i den
litterdra kompetensen (Schmidl 2008).

% En mer djupgdende dterkoppling gors i den didaktiska diskussionen i kapitel sex.
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ment: reader response criticism eller receptionsteori. Detta dr ingen hart sam-
manhéllen teoririktning utan den rymmer ménga variationer.’” Dock finns en
gemensam grundtanke: att utga fran de processer som uppstar hos ldsaren i
motet med texten.”

Jag kommer i detta avsnitt att berdra ett antal centrala teorier om litterdr
kompetens som vuxit fram ur reader response-traditionen och ur andra delar
av lasforskningen.” Avsikten dr som ndmnts att utifran nagra centrala bero-
ringspunkter i dessa teorier konstruera en hanterbar modell for litterdr 14sfor-
maga som kan anvéndas i diskussion och analys av avhandlingens empiriska
material.!®

En gemensam namnare

Jag har funnit att det inom litteraturdidaktiken och lasforskningen utanfor sko-
lan finns ett flertal véilkidnda forskare och teoretiker som betonat samma fak-
torer nér det géller utvecklande och kompetent litterdr ldsning. [ denna gemen-
samma ndmnare har jag sett ett potentiellt redskap for systematiska diskuss-
ioner om litteraturldsning och om ldsares egna beskrivningar av sin lasprocess.
Min ambition har varit att gora ett komplext och svarfangat omrade hanterbart
i form av en modell som fér vixa fram ur forskningsdversikten. Hur modellen
genererats redovisas med exempel fran tongivande aktorer inom lasforsk-
ningen. Inledningsvis dr exemplen relativt utvecklade, men nér den teoretiska
huvudinriktningen tydliggjorts halls de kortare.

Inom reader response-filtet framhalls den process som uppstar mellan 14-
sare och text vid l4sning, och betydelsen av det som ldsaren sjélv for med sig
in i tolkandet och meningsskapandet. En av dem som forst beskrev ldsande pa

97 Richard Beach beskriver féltet som “an extremely wide range of attitudes toward, and as-
sumptions about, the roles of the reader, the text, and the social cultural context shaping the
transaction between reader and text” (Beach 1993, s. 11).

%8 Riktningen vixte fram som en motreaktion pé nykritiken, som var den dominerande teori-
riktningen under 50- och 60-talen, dir en absolut fokusering pa texten var den teoretiska ut-
gangspunkten. For en Oversikt, se t.ex. Wolf 2002, s. 16; Thorson 2005, s. 12f, Mossberg
Schiillerqvist 2008, s. 26.

% Jag har valt att anviinda begreppet litteréir kompetens pa det siitt Torell gor, d.v.s. med mdj-
lighet att sjélv fortydliga vad jag menar med det, och ddrigenom kunna diskutera savél ungdo-
mars textldsningar som deras tankar om lasning (jfr Torell 2002.). I den genomgéng som foljer
forklaras ocksa avhandlingens forhallningssétt till Cullers vedertagna definition (jfr Pettersson
2015a, s. 45f%).

100 Niir det giller receptionsteoretiska perspektiv som behandlar tolkningsgemenskaper kommer
dessa inte att berdras i denna dversikt (jfr Fish 1980). Trots att den aspekten av textreceptionen
kan ses som aktuell i den typ av undersdkningar som genomfors i avhandlingen faller perspek-
tivet utanfor den generellt empiriska inriktningen, med sa 1ag grad av teoripaverkan som moj-
ligt. Tolkningskonventioner har inte vigts in i formandet av modellen for litterdr kompetens,
och undervisningsperspektivet berdrs inte mer dn indirekt i de tvd forsta undersékningarna.
Tolkningsgemenskaper aktualiseras ddremot intervjuundersdkningen, framfor allt i form av en
elevkommentar i en av fokusgrupperna dir detta ocksa kommenteras (se s. 222).
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det hér sattet var Louise M. Rosenblatt vars transaktionsteori betonar proces-
sen som uppstar mellan lasare och text vid litteraturldsning, och betydelsen av
det som ldsaren sjélv for med sig in i tolkandet och meningsskapandet.'*!

Rosenblatt menar i enlighet med detta att meningsskapandet vid all fikt-
ionsldsning &r unikt och helt beroende av den individuella l4sarens aktiva roll.
Det foreligger, enligt henne, inga andra moéjliga lasupplevelser &n de rent sub-
jektiva.'®? Daremot finns det olika typer av ldsning som hon bendmner efferent
respektive estetisk som jag tidigare berdrt. Efferent kommer ur det latinska
effero och motsvarar ungefar fora bort, ta med sig. Enligt Rosenblatt dr det
detta satt att Idsa som anvénds vid ldsning av exempelvis medicinska rapporter
dér ldsaren maste koppla bort affektiva aspekter och fokusera pa verifierbara
fakta for att kunna ta med sig den vésentliga informationen. Nar det géller
lasning av andra texttyper krivs ett annat ldsande, en estetisk ldsning:

For att skapa en dikt eller ett skddespel méste l4saren vidga sin uppméarksamhet
sa att den omfattar den personliga och kdnsloméssiga aura som kringgérdar de
frammanade orden och fokusera — erfara, genomleva — de stdmningar, scener
och situationer som skapas under transaktionen.'®

Det ar alltsé ldsaren som, med Rosenblatts ord, skapar dikten genom att ldsa
estetiskt. Viktigt att 14gga till 4r att hon inte menar att det dr antingen det ena
eller det andra séttet att 14sa som géller, utan att de bada kan samspela bero-
ende pa vilken text som ldses.!%*

Rosenblatt har dessutom en central tanke att en estetisk lasning av skonlit-
teratur fyller en demokratisk och personlighetsutvecklande funktion.!> Vad
géller litterdr kompetens kan Rosenblatts hallning sammanfattas som att denna
ar synonym med formégan att ldsa estetiskt pa det sitt som tidigare beskrivits,
och att detta for med sig att lasaren utvecklas som person, bl.a. i demokratisk
och empatisk riktning.

191 Hon presenterade teorin redan 1938. Termen transaktion lades till i en senare version med
avgransande syfte frdn den tvaddimensionella termen interaktion, som t.ex. Wolfgang Iser an-
vénder sig av i sin modell av ldsprocessen (se Iser 1985). Transaktionsteorins kérna utgors av
det speciella skeende som dger rum mellan ldsare och text vid ldsning nagot som beskrivs av
Rosenblatt som det “fram-och-tillbaka-gaende, spiralformade, icke linjdra och stindigt dmse-
sidiga inflytandet mellan ldsare och text under skapandet av mening. Meningen — dikten — ’in-
traffar’ under transaktionen mellan ldsaren och tecknen pa sidan” (Rosenblatt 2002, s. 14).

102 Tbid. Dock ska det understrykas att Rosenblatt i sin beskrivning av lisprocessen menar att
denna dger rum i ett trianguldrt forhallande mellan objektiv text, ldsare och subjektiv text. Den
objektiva texten blir i métet med lésaren till en subjektiv. Originaltexten har alltsa, enligt Ro-
senblatt, en egen stdllning, &ven om hon ibland har kritiserats for att hivda motsatsen (Rosen-
blatt 2002, s. 237f). Angéende kritiken och hur detta paverkat svensk litteraturdidaktisk forsk-
ning, se t.ex. Mehrstam 2009, s. 35f; Degerman och Johansson 2010, s. 61ff.

103 Rosenblatt 2002, s. 14.

1094 bid. Se dven Rosenblatt 1994,

105 Se Rosenblatt 2002, s. 107ff, 238f. Den tidigare nimnda, erfarenhetspedagogiskt inriktade
Pedagogiska gruppen har menat samma sak (till en borjan utan att hinvisa till hennes texter, se
tidigare diskussion i detta kapitel). Se d&ven Nussbaum 1995; G. Malmgren 2003.
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Wolfgang Iser ar liksom Rosenblatt en portalfigur inom receptionsforsk-
ningen och dven han lyfter fram l4sarens roll som meningsskapare. Till skill-
nad fran henne anvénder han termen interaktion i sin syn pa det kreativa motet
mellan ldsare och text. Den begreppsskillnaden visar hur Iser i storre utstrick-
ning betonar textens auktoritet. Meningsskapande sker, menar Iser, i och ge-
nom de tomrum, oférmedlade 6vergdngar och obestdmbarheter som finns i
varje text. Hir maste ldsaren fylla i och skapa mening. Lasaren blir séledes
medskapande till textens innehall. Dock menar alltsa Iser att texten i sig sjalv
har en stark autonom roll. Lasarens ifyllande meningsskapande styrs av tex-
tens grundstruktur. Strukturen, kallad appellstruktur, medger en varierad men
inte obegréinsad lasning.'%

Sjélva begreppet literary competence” ér etablerat av Jonathan Culler.
Culler &r dock 1 sin anvidndning av begreppet inte inriktad pa ldsarens unika
personlighet och de meningsskapande processerna inom lésaren, utan pa de
litterédra system eller strukturer som mojliggor for lésaren att upptécka en texts
betydelse. Han definierar litterdr kompetens som internaliserad kunskap om
litteratur och litterdra konventioner i motet med litteréra texter.!” Det som av-
g0r graden av litterdr kompetens ar saledes, enligt Culler, ldsarens fortrogen-
het med ett antal konventioner pé vilka den litterdra produktionen och inter-
aktionen vilar. Slutsatsen av detta blir att litteraturldsning — och i forléng-
ningen de meningsskapande processerna — dr ndgot som maste trénas upp till
exempel genom litteraturundervisning inriktad pé att utveckla eleverna i att
forsta strukturer och system inom olika textgenrer. Han menar séledes att det
gar att fastsla vad en ideal lasare maste kunna och veta. I forhallande till denna
idealldsare kan litterdr kompetens bedomas.!*® Detta stir, atminstone delvis, i
motsatt position till tanken att ta den meningsskapande utgangspunkten for
lasning och forstielse i ldsarens erfarenheter och egna personlighet. Cullers
forhallningssétt har kritiserats fran olika hall for att hans idealldsare” inte har
ndgon motsvarighet bland egentliga ldsare, framfor allt inte bland ungdomar
eller andra icke-akademiska lésare.'® Han har dven kritiserats av empiriska
lasforskare for att inte vdga in verkliga ldsares tolkningar av och reaktioner pa

106 Se Iser 1985, s. 184.

107'Se Culler 1975, s. 120f. Torell menar att Cullers uppfattning inte utgdr en definition utan
snarare &r ett utkast till en sddan (Torell 2002, s. 13. Se dven Wolf 2002, s. 21).

108 Jfr Svensson 1988, s. 26; Bickman 1998, s. 89ff; Torell 2002, s. 13; Tengberg 2011, s. 23f.
199 Culler menar att det som &r relevant i sammanhanget ”’is not what actual readers happen to
do but what an ideal reader must know implicitly in order to read and interpret works in ways
we consider acceptable, in accordance with the institution of literature”. (Culler 1975, s. 123f.)
Att dven Isers modell har kritiserats for att skapa idealldsare dterkommer jag till langre fram i
avhandlingen. Till detta kan tilldggas att Arfwedson har kritiserat det erfarenhetspedagogiska
forhallningssattet for att utga fran en idealldsare, &ven om hon i stort dr positiv till Pedagogiska
gruppens forskningsinsatser (Arfwedson 2006, s. 147).
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fiktionstext som relevant forskningsmaterial.!'® Att begreppet litterdr kompe-
tens trots detta kan anvindas och ha en betydelsefull funktion inom empiriska
lasundersokningar har visats av Torsten Pettersson.!!!

I en teori som kan ses som ett forsok att kombinera dessa bada perspektiv
har den svenske litteraturdidaktikern Orjan Torell format sin egen modell dér
motsvarigheten till den transaktionella kompetensen bendmns literary trans-
ferkompetens med utgéngspunkt i Rosenblatts transaktionsbegrepp.''> Men
Torell kritiserar ocksd Rosenblatt for att inte anvdnda “transferfunktionen” pa
ritt sdtt och menar att hon tar for latt pa ”den distans mellan litteratur och
verklighet som é&r litteraturens sjédlva essens”.!® Det ligger, enligt Torell, en
fara i att ”vikariera” i de liv de litterdra personerna lever i stillet for att relatera
till sig sjalv och sin egen verklighet i forhallande till textens fiktiva personer.''*

Torell ser en utvecklad literary transferkompetens som en forutsittning for
hog litterdr kompetens. Han betonar dock att denna transferkompetens méste
balanseras med en medveten distans i lasupplevelsen och harmoniera med tva
andra litterdra delkompetenser: konstitutionell kompetens och performans-
kompetens. Performanskompetensen ér till skillnad frén literary transferkom-
petensen synnerligen inldrd och innebar den ’konventionsstyrda formégan att
analysera och uttala sig om litteréra texter”, och hir syns kopplingen till Culler
tydligt."* Den konstitutionella kompetensen handlar om férméagan, och det
djupt ménskliga behovet att skapa och forsta fiktion och fiktionella uttrycks-
former. Denna formaga ér, enligt Torell, inte inlérd och socialt betingad utan
en “artskiljande ménsklig egenskap”.!'¢ Tillsammans, menar Torell, utgor de
tre delarna den litterdra kompetensen. Nyckeln till att utveckla denna kompe-
tens beskrivs ligga i att dels balansera de olika delkompetenserna, dels i att pa
ett medvetet sitt halla distansen mellan text och verklighet som tidigare
ndmnts. Forst i det rum som uppstar i denna distans mellan det fiktionella och
det personliga kan en utvecklad tolkningsprocess inledas.'"”

I anslutning till detta vill jag dven lyfta fram en viktig aspekt som ofta for-
bigés i sammanfattningar av Torells modell, den dialogiska dimension som i
figuren illustreras med forhallandet Du - Jag inuti den triangel som de olika
delkompetenserna utgor: '

110 Se Bortolussi & Dixon 2003, s. 7 f; Miall 2006, s. 11f.

U1 Detta framfor allt i arbetet med att kategorisera informanters tolkningsforsok (se Pettersson
2015a, s. 451%).

112 Torell lyfter fram betydelsen av denna del av lidsprocessen pa foljande vis: ”Genom literary
transfer fors ldsarens personliga liv och erfarenhetsvirld in i texttolkningen och tillfor texten
mening genom att anknyta den till en otvetydig verklighet — lasarens. Detta &r som jag ser det
Louise Rosenblatts stora insats i litteraturteorins historia.” (Torell 2002, s. 86.)

113 Torell 2002, s. 86.

114 Tbid.

115 Ibid. .83f.

116 Tbid. s. 82.

17 Tbid. s. 84ff.

118 bid. s. 82. Modellen anviinds med Orjan Torells tillstand (givet i mejl 28/3 2017).
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Orjan Torells modell for litterir kompetens

I en ldsning dér balansen mellan performans- och transferkompetensen rubbas
vrids triangeln och blockeringar i den dialogiska relationen i triangelns mitt
uppstar:

Det mest dramatiska som hénder nér l4dsningen drabbas av performans- eller
literary transfer-blockeringar &r att jag — du-dimensionen i centrum upploses:
den 6verdrivna performansldsaren glommer att méta texten mot sin egen verk-
lighet, medan den Overdrivne literary transfer-ldsaren inte ser vad texten har
att sdga om det i texten som ligger utanfor hans egen identitet, i Du-dimens-
ionen.'"”

Torell avslutar passagen om sin modell genom att ater lyfta fram, i en hénvis-
ning till Bachtin, vikten av den sjdlvstindiga distans till texten som litterér
lasning kréver.'2

Aven Judith A. Langer har utvecklat en teorimodell som behandlar forméga
att ldsa skonlitteratur, men Langer anvinder inte kompetenstermen utan talar
i stéllet om ldsarens formdga att skapa forestdllningsvirldar i samband med

119 Tbid. s. 89. Torell beskriver betoningen av det dialogiska som nigot hans modell kan bidra

med, och menar att denna Bachtininspirerade dialogtanke definitivt skiljer honom fran det han
kallar ldsarorienterade teorier.

120 Tbid. Verket av Bachtin. som Torell hinvisar till & Forfattaren och hjdlten i den estetiska
verksamheten i en rysk utgéva fran 1986. I avhandlingens litteraturforteckning anges en svensk
utgava fran 2000.
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fiktionsldsning. Modellen, som ofta hinvisats till i litteraturdidaktiska sam-
manhang i Sverige, tecknas i fem hallningar/forhéllningssétt:'>' 1. Att vara ut-
anfor och stiga in i en forestdllningsvirld, 2. Att vara i och réra sig genom en
forestillningsvdrld, 3. Att stiga ut och tinka over det man vet, 4. Att stiga ut
ur och objektifiera upplevelsen, 5. Att ldmna en forestdillningsvirld och ta sig
bortom den.'” En utvecklad och utvecklande ldsning forutsitter enligt dessa
forhallningssitt en medveten distans till det ldsta, nagot som ldsaren kan uppna
genom héllning 3, 4 och 5.'% Hir, i dialogen mellan det subjektiva och det
objektiva, ligger sdledes en central nyckel for att uppna litterar kompetens en-
ligt bade Langer och Torell.”* Langer betonar, liksom Torell i sin modell, att
hallningarna inte &r linjéra och uppdelade utan pagér och samspelar under lés-
ningen.

Min uppfattning ar att kérnan i Torells och Langers teorier dr formagan att
i interagerande och dverlappande processer kunna utveckla inlevelse och iden-
tifikation mellan fiktiva karaktirer och sin egen person och sina nérmaste,
samtidigt som blicken kan hojas i utblickar och reflektioner mot allmé@nménsk-
liga situationer och kénsloldgen och i kopplingar till andra beréttelser, utan att
kontakten med texten forloras.!?s

121 Se Langer 2005, 2011a och 201 1b. Langers originalterm ér stances. I L-G Malmgrens tidiga
Oversittningar anvindes ordet stadium, men i den svenska dversittningen av Envisioning Lite-
rature fran 2005 anvinds ordet faser. Thorson har fort utvecklade resonemang om &versétt-
ningen av detta begrepp, i vilken han sjélv stannar for ordet forhdllningssdtt (Thorson 2005, s.
20). Se dven Helen Schmidls diskussion rérande att hitta ett passande uttryck pa svenska. Hon
sjdlv véljer ordet position (Schmidl 2008, s. 52f). Jag kommer att folja Thorsons linje och ge-
nomgéende anvinda hans term forhallningssitt eller min egen Gversittning hdllning.

122 Modellen tecknades frén borjan i fyra hallningar 1995 (Langer 2005, s. 31ff). 2011 presen-
terades modellen i en ny version dédr den femte hallningen lagts till (Langer 2011a, s. 16ff och
2011b, s. 16ff). Modellen i texten &r min versittning av den nyare versionen.

123 Langer betonar i de introducerande avsnitten, i anslutning till presentationen av de fem for-
héllningssétten, hur balansen mellan subjektiv inlevelse och den objektivt kritiska distansen &r
central i det litterdra tdinkandet. Detta synsétt aterspeglas tydligast i modellens hallning 3, 4 och
5 (Langer 2005, s. 17ff och 2011b, s. 6fF).

124 Qe Torell 2002, s. 86 f; Langer 2005, s.18 ff. och 2011b, s. 6ff.

125 Hir kan man hivda att Torell tydligare én Langer betonar den formella textens roll. Per-
Yngve Andersson har t.ex. menat att Langers utgangspunkt i ldsarens upplevelse ar klart Gver-
ordnad sjélva textens betydelse i hennes forhéllningssétt och att hon ddrmed nedvérderar texten
och dven det textanalytiska arbetet (Andersson, 2015, s. 219ff. Andersson utgar i artikeln fran
den éldre upplagan av Envisioning Literature fran 1995 i sina resonemang, med fyra héllningar
i stillet for fem.) Aven Thorson har menat att Langer inte reder ut textens roll i lasprocessen
och att hon reducerar “litteraturkunskap” till en kinnedom om @mnesbegrepp och termer (Thor-
son 2005, s. 23). Jag menar dock att Langer bl.a. genom det inledande exemplet med ldsningen
av dikten “Forgive My Guilt” (Langer 2011b, s. 11ff.) visar att hon ger texten en avgdrande roll
i lasprocessen. Den textinriktade och gentemot erfarenhetspedagogiken kritiska Torell refererar
inte till Langer i sin rapport Hur gor man en litteraturldsare? Om skolans litteraturundervisning
i Sverige, Ryssland och Finland, men betonar att betydelsen av den personliga inlevelsen inte
far negligeras i forstdelse av ldsprocessen (Torell, 2002, s. 85ff). Om sin syn pa tranferkompe-
tensens och den personliga lasningens stora betydelse har han nyligen skrivit i artikeln “Litte-
raturldsaren pa ordkonstens grans. Om Lars Ahlins och Michail Bachtins instéllning till literary
transfer” (Torell 2017). Som forklarats i brodtexten innebdr min ldsning av Langer och Torell
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Innan min modell for litterdr kompetens presenteras ger jag nagra ytterli-
gare exempel pa hur andra tongivande forskare behandlat denna essentiella
berdringspunkt som jag menar forenar Torell och Langer. Jag kommer ocksd
i anslutning till den genomgangen att berdra hur den fiktionella textens egenart
speciellt framhévs 1 de aktuella teorierna och ge exempel pé hur litteraturdi-
daktiska forskare lyft fram behovet av metareflektion vid en utvecklad fikt-
ionsldsning, samt hur detta hor ndra samman med de avgorande aspekter av
lasprocessen som sammanfattats ovan.

Det forsta exemplet kommer frén den litteraturdidaktiska auktoriteten Ro-
bert Scholes som uttrycker tankar i linje med de teorier som redovisats tidigare
i foljande passage, som behandlar en kompetent fiktionslésning:

Reading, in this sense of the word, means being able to place or situate a text,
to understand it from the inside, sympathetically, and to step away from it and
see it from the outside, critically. It means being able to see a text for what it
is and to ask also how it connects — or fails to connect — to the life and times
of the reader.!?¢

Har framgér tydligt hur de teorier som redogjorts for méts i de i citatet be-
skrivna processerna. Att ta sig in i texten med inlevelse och empati samtidigt
som man som ldsare kan backa ut igen och skapa en kritisk distans dr avgo-
rande enligt Scholes. Pé ett liknande sitt resonerar ldsforskaren Torsten Pet-
tersson, vars utgdngspunkt inte ar litteraturdidakiskt inriktad och som har en
mer kritisk instillning till reader response-teorier:'?’

Sammantaget kan man alltsd séga att skonlitteraturen erbjuder stora, ja unika
mdjligheter att komma 1 kontakt med ménga olika livssituationer som en pa-
taglig upplevelse. Samtidigt méaste man understryka att identifikationen balan-
seras av en trygghetsskapande estetisk distans, konstens karaktir av fiktions-
lek. [...] Tack vare denna kombination av identifikation och distans kan skon-
litteraturen girna anvéndas i privat lasning och i litteratur- eller terapigrupper
for att ge ldsaren en reflektionsyta for egna livsproblem.!?8

att det gér att se avgorande likheter mellan deras bada modeller, framfor allt i Langers héllning
tre, fyra och fem och i Torells triangelmodell.

126 Scholes 1998, s.130. Passagen ér flitigt citerad inom litteraturdidaktikens omrade, bl.a. av
Penne (2013, s. 52) och Ulfgard (2015, s. 153).

127 Antologin Litteraturen pd undantag? Unga vuxnas fiktionslisning i dagens Sverige ir som
tidigare ndmnts en produkt av ett omfattande lasforskningsprojekt for vilket Pettersson fungerat
som projektledare och redaktor. Utgéngspunkt for projektet har tagits i att unga vuxnas skon-
litterdra lasning r tillrackligt empiriskt utforskad och att en del av de barande tankarna kring
litteraturldsningens goda effekter, t.ex. Nussbaums demokratiutvecklande motiv som fétt stor
betydelse inom svensk litteraturdidaktik, inte &r empiriskt underbyggda (Pettersson 2015a, s.
14).

128 T Pettersson 2009, s. 24. Artikelns titel Att ldsa for att utvecklas” r relevant i samman-
hanget da denna knyter an till den personlighetsutvecklande dimensionen av en kompetent fikt-
ionsldsning.
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I beskrivningen av balansen mellan identifikation och distans moter Pettersson
de tidigare atergivna teorierna om en kompetent och utvecklande fiktionslas-
ning. I anslutning till detta vill jag kort berdra att Pettersson betonar att forut-
séttningen for att en sddan distans kan etableras finns i den dverenskommelse
som upprittas mellan ldsaren och det fiktionella verket. Pettersson beskriver
denna dverenskommelse som att ldsaren ar villig att ta del om forfattarens
uppdiktade historia med forhoppningen att denna ska formedla négot slags
mening bortom den “’bokstavliga faktuella sanningen”.'* Detta kan jaimforas
med Arheims resultat kring ungdomar och faktionstext dér just dverenskom-
melsen mellan ldsare och forfattare ar central, men dér i stdllet den uttalade
sanningskopplingen utgdr den avgorande delen.*® M&hinda ligger den viktig-
aste skillnaden mellan fiktions- och faktionsldsning i1 hur sjilva 6verenskom-
melsen ingds eller, om man sa vill, vilken attityd till texten l4saren intar.

Filosofen Martha Nussbaum har ocksé podngterat vikten av balans mellan
en kritisk och en empatisk ldsning. Nussbaum é&r i det litteraturdidaktiska sam-
manhanget mest kand for termen narrativ fantasi och for en stark betoning av
skonlitteraturens demokratiska och humanistiska potential.’! Hon har ofta i
sina resonemang framhallit inlevelsen i den fiktionella texten som central.
Men dven hon menar alltsa att den starka inlevelsen méste balanseras med ett
kritiskt perspektiv och utgar fran Wayne Booths diskussioner om vikten av en
lasning som &r bade inkdnnande och kritisk i foljande passage:'3

If we think of reading in this way, as combining one’s own absorbed imagining
with periods of more detached (and interactive) critical scrutiny, we can al-
ready begin to see why we might find in it an activity well suited to public
reasoning in a democratic society.'*

Den starka inlevelsen, och formagan att genom litteraturldsning kunna upp-
leva andra perspektiv och synsitt 4n de egna, blir enligt Nussbaum inte ut-
vecklande om den inte balanseras med ett kritiskt, mer distanserat perspektiv.

I anknytning till dessa tankar om utvecklande litteraturldsning vill jag 4ven
kort ndmna litteraturvetaren Anders Petterssons begrepp analogitinkande.'
Pettersson menar att skonlitterér 1dsning blir meningsfull och utvecklande om
lasaren innehar formagan att skapa analogier mellan sitt eget liv och texten

129T, Pettersson 2009, s. 22. Se dven Pettersson 2007, s. 195f.

130 Se Arheim 2007, s. 136ff, 189ff.

131 ”Narrative imagination means the ability to think what it might be like to be in the shoes of
a person different from oneself, to be an intelligent reader of that person’s story, and to under-
stand the emotions and wishes and desires someone so placed might have.” (Nussbaum 1997,
s. 10f.) Angéende Nussbaums syn pa litteraturens demokratiska potential, se Persson 2007, s.
255ff.

132 Verket som Nussbaum utgér ifrén dr The Company We Keep. An Ethics of Fiction (Booth
1988).

133 Nussbaum 1995, s. 9.

134 Se A. Pettersson 2008, 2009 och 2012.
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samtidigt som en distans till det ldsta ger perspektiv och sitter igdng person-
lighetsutvecklande processer: ”Analogitinkande bestar, enkelt uttryckt, i att
lasaren féster sig vid ndgot i den litteréra texten, 14t oss kalla det x, och sétter
det i samband med nagot i verkligheten, 14t oss kalla det y, och reflekterar Gver
forhallandet mellan x och y.”'?

Anders Pettersson menar att i en sddan process stélls verkligheten i ett nytt
perspektiv, och ldsprocessen leder till utveckling av den egna personlig-
heten."’¢ Han havdar att just denna formaga spelar en betydelsefull roll i den
komplexa helhet som litteraturldsning innebér. Sldktskapen med de recep-
tionsteoretiker som ndmnts tidigare, och deras betoning av meningsskapande
forankrat i den egna personen och erfarenheten, dr mdjlig att se. Att kunna
skapa analogier och direfter genom en uppréttad distans till texten bearbeta
dessa i relation till omvarlden ar enligt Anders Pettersson att ldsa fiktion pa ett
kompetent och utvecklande sitt.

I ett sista exempel som berdr detta omrade vill jag ndmna den kognitiva
lasforskaren Lisa Zunshine och hennes evolutionéra teorier kring fiktions-
lasande som “Mind-Reading” eller ”Theory of Mind” (ToM).'* Hon har ar-
gumenterat for hur en utveckling av den inlevelseforméga som behdvs for att
gora kopplingar till personligheter och kénsloldgen i fiktionstext ocksa ut-
vecklar ldsaren som ménniska. Detta genom att den egna tankevérlden utvid-
gas i ett interaktivt utbyte av erfarenheter med de fiktiva gestalterna. En avgo-
rande faktor i denna process ér, menar Zunshine i enlighet med de ldsforskare
jag refererat till ovan, medvetenheten om att de fiktiva karaktirerna ar just
fiktiva:

The very process of making sense of what we read appears to be grounded in
our ability to invest the flimsy verbal constructions that we generously call
”characters” with a potential for a variety of thought, feelings, and desires and
then to look for the “cues” that would allow us to guess at their feelings and
thus predict their actions. Literature pervasively capitalizes on and stimulates
Theory of Mind mechanisms that had evolved to deal with real people, even as
on some level readers do remain aware that fictive characters are not real peo-
ple at all.'*®

I de atergivna exemplen ovan forenas lasforskare fran olika traditioner i beto-
nandet av hur avgdrande distansen till den litterdra texten &r. Detta som mot-
vikt till det engagemang och den starka inlevelse som é&r en lika viktig del av
fiktionsldsningen. En kompetent lasare dr saledes enligt detta synsétt mycket

135 A. Pettersson 2009, s. 27.

136 A, Pettersson anser att de nimnda [r]eflexionerna kommer att stilla ndgot i verkligheten i
ett nytt Ljus” och utvecklar sina resonemang pa ett sétt dér han menar att den direkta kopplingen
mellan verklighet och en specifik text har forbisetts i litteraturvetenskapens traditionella idé om
litteraturens indirekta koppling till verkligheten (A. Pettersson, 2009, s. 27f).

137 Aven Zunshine 4r frekvent hinvisad till av svenska litteraturdidaktiker, som t.ex. Persson
2012a, Leffler 2013 och Ulfgard 2015.

138 Zunshine 2006, s. 10.
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val medveten om att litteraturen ar fiktionell, &ven under sjilva ldsakten och
oavsett hur djup inlevelsen &r.'*

Metaperspektiv och den fiktionella textens egenart

Fran den typ av kompetens som sammanfattats i det foregéende vill jag dra ut
nagra tradar att berora sarskilt. I detta avsnitt behandlar jag metaperspektivet
och formagan att se fiktionstext som ndgot som kraver en sirskild typ av lds-
ning. I det efterf6ljande sammanfattas en diskussion om hur den kritiska 14s-
ningens relation till ndjesldsning traditionellt har uppfattats inom litteraturve-
tenskapen, samt hur denna uppfattning i ndgon mén har utmanats under 2000-
talet.

Att medvetet kunna diskutera och analysera sitt fiktionsldsande dr en kom-
petens som finns inneboende i den férméga att inta kritisk distans som beskri-
vits tidigare. Dock vill jag som ett fortydligande exempel behandla den norske
litteraturdidaktikern Sylvi Pennes sitt att framhélla metaperspektivets bety-
delse i sammanhanget for att ytterligare tydliggora hur jag i det foljande an-
vander det begreppet i diskussion och analys.

Penne diskuterar i sin artikel ”Skjenlitteraturen i skolen 1 ett literacy-per-
spektiv” norska skolelevers forstaelse av fiktionstext. Hon belyser dér inga-
ende de processer av tolkande i hermeneutisk tradition som hon menar att lit-
terdr kompetens forutsitter och innebér med stdd hos receptionsteoretiker som
Rosenblatt, Scholes, Zunshine, Bruner och Oatley. Penne visar ocksa hur mo-
dersmalsdmnet i Norge glidit ivdg fran den skonlitterdra texten, fran forstael-
sen och tolkningen av den, och i stillet hamnat i ett mer samhéllsnyttigt
lasande. I den typen av ldsande ingér enligt henne inte de specifikt skonlitte-
réra processerna.'* [ stéllet for litterdr reflektion, utveckling av metaforstaelse
och forstéelse for ’den andre” innebar detta forhallningssatt till litterér lasning
i praktiken att eleverna skriver sig bort frén texten och utgar frén sin egen
person i alltfor hog grad vid bearbetning av den.'*! Penne efterlyser ett meta-
perspektiv pa fiktiv text som ett grundlaggande kriterium for en kompetent
fiktionsldsning: “For att fiksjon skal kunna oppleves som fiksjon, forutsettes
altsé en speciell forforstéelse, en ’lesekontrakt’ [...].” Hon utvecklar:

139 Det finns naturligtvis ménga fler stora namn inom litteraturlédsningens omrdde som nimner
detta, t. ex. Oatley 1999, Miller 2002, Felski 2008 och Eagelton 2013.

140 Penne hinvisar i sammanhanget till Rosenblatts begrepp estetisk respektive efferent lisning
(Penne 2013, s. 43).

141 Efter de inledande ideologiska resonemangen grundar sig Penne pa Ullstréms undersokning
av laromedel fran 2009 som tidigare ndmnts. Hon anser med st6d i detta att skolan dgnar sig
allt mindre at den litterdra ldsningen och i stillet motiverar ldsande med att det kan leda till att
man bittre klarar andra skoldmnen. Penne menar vidare att det &r den typen av icke-litterdr
lasning som PISA-undersokningarna méter. En intressant iakttagelse kan vara att trots att sko-
lans ldsande gar mer at det héllet s& presterar svenska — och norska — elever ganska svaga re-
sultat i PISA. Detta skulle kunna stdja tanken att en estetisk ldsning ocksé gynnar textldsning
av andra slag, nagot som Penne berér i sin artikel.
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Nér vi ingér 1 den fiktiva lesekontrakten, er vi alle pa vei in i et metaunivers
som kontinuerligt ma tolkes kontekstuelt i forhold til en simulert helhet. Vi kan
bli upslukt, glemme tid och sted, men aldri helt. Vi vet godt at vi sitter og leser,
grubblar og tolker. Dette dobbeltperspektivet underbygger véar hypotese om at
lesning av fiksjon sannsynligtvis fremmer en annen type metabevissthet enn
lesning av sakprosa.'4?

Som framgér sammanfaller Pennes argumentation med den genomgang fran
olika delar av lasforskningen som gjorts tidigare. Att den fiktionella texten har
en egenart och behover forstds utifran denna dr séledes de forskare som det
refererats till hir, och ménga fler inom omrédet, 6verens om. Den grundforut-
sédttning som uttrycks ar att fiktionstext behover forstds som fiktionstext av
lasaren for att den ska kunna ldsas pé ett kompetent sétt, med hjélp av for-
magan att inta metaperspektiv.

Kritisk ldsning och nojesldsning

I det sammanhang som foreligger, dér olika perspektiv pa litterdr ldskompe-
tens presenterats och avgorande aspekter av den distanserade, kritiska, 14sfor-
mégan lyfts fram frdn manga olika delar av lasforskningen och litteraturdidak-
tiken, vill jag ocksé berdra den etablerade motséttningen mellan kritisk 1dsning
och ngjesldsning. Den typ av ldskompetens som vuxit fram ur min &mnesteo-
retiska genomgéng dr i manga avseenden synonym med en kritisk ldsning dar
den analytiska distansen utgor centrala delar, med det viktiga tilldgget att 14-
sarens personliga inlevelse och utveckling ocksé végs in och ges stor betydelse
av de lasforskare som citerats ovan.

Hur man inom litteraturvetenskapen och ldrarutbildningen upplevt en av-
saknad av denna kritiska ldsart bland studenter och beklagat sig over detta
finns sammanfattat i olika sammanhang.'* En forskare som behandlat detta
tema dr Rita Felski som sin i bok Uses of Literature (2008) har utgétt fran
motsittningen mellan kritiskt och okritiskt ldsande. Hon diskuterar i sin inled-
ning hur litteraturvetenskapens méal har varit att fa studenterna att utvecklas
frén passionerade lustldsare till kritiskt akademiska l4sare.!* Felski upplever
att det finns ett uttalat fordomande av andra typer av ldsning och reception an
den akademiska, nagot hon sjélv uttalat kritiserar. Sin framstéllning dgnar hon
dérefter 4t att lyfta fram hur dven andra reaktioner pé text kan bidra till litte-
raturvetenskapen och litteraturstudieomradet.'*s Aven andra lisforskare som
Karin Littau och Michael Warner har problematiserat den vid universiteten
vedertagna kritiska ldsningen. Bade Littau och Warner har, var for sig, satt

142 Penne 2013, s. 48.

143 Qe t.ex. Linnér 2004, s. 45f; Persson 2007, s. 225 och Bergenmar 2010, s. 19. Se dven Ulf-
gard 2015.

144 Qe Felski 2008, s. 2f.

145 Se Felski 2008. Bokens kapiteldisposition ér utformad utifrén fyra typer av reaktion pé fikt-
ionstext: Recognition, Enchantement, Knowledge och Shock.
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den akademiska ldsningen i relation till en rad andra typer av ldsande och ifra-
gasatt varfor alla andra ldsesétt vanligen ses som okritiska och dirmed
samre.'* Littau menar att forestillningen att endast den kritiska l4saren besit-
ter verklig laskompetens och analysformaga har sin bakgrund i modernismens
avstandstagande mot massornas framvdxande ldsvanor.'*’ I denna parallell
finns vissa likheter med hur okritiska ndjeslésare ibland nedvérderas inom
olika grenar av litteraturvetenskapen, litteraturdidaktikgrenen inrdknad.!4

Ett exempel pa detta fran en svensk litteraturdidaktisk kontext som kom-
menterats av Jenny Bergenmar ar Staffan Thorsons och Beata Agrells ldsstu-
dier i antologin Frdamlingskap och frimmandegoring.'® Agrell och Thorson
utgdr i tva olika studier frdn samma texter med olika perspektiv. Agrell kart-
lagger utifran Isers receptionsteorier de aktuella texternas appellstruktur och
vilka mojliga lasarter som den medger utifran textens historiska kontext och
litteraritet.'® I Thorsons studie tillimpas detta material och Agrells analys i en
receptionsstudie som jamfor resultaten med hur empiriska l4sare laser de ak-
tuella texterna.'s' Bergenmar menar att hur mycket de béda forskarna én for-
sékrar att de inte skapat idealldsare och facit, med hjélp av Agrells kartlagg-
ning av vilka ldsarter som Isers appellstrukturer medger, dr det just det per-
spektivet som tillimpas nir de empiriska ldsarnas textreaktioner ska bedémas.
De verkliga ldsarna motsvarar inte alls forvéntningarna och bekréaftar inte Isers
textaktiva teori. Thorson beklagar sig, enligt Bergenmar, efter utférd analys
over hur icke-reflekterande och okritisk ldsningen r, och hur tolkningarna
saknar kontakt med texten och textens litteraritet. Bergenmar kommenterar
kritiskt Thorsons héllning, och knyter i sammanhanget an till Felski:

Man skulle kunna vinda pa det och séga att litteraturen inte far reduceras till
litterariteten, for da forsvinner dess mangskiftande sociala, kulturella och exi-
stentiella betydelser. Den tydligaste slutsatsen av Agrells och Thorsons intres-
santa studie &r, som jag ser det, inte i forsta hand att studenterna méste bli bittre
pa att uppfatta och forhélla sig till litteraturens litteraritet och frimmandego-
rande funktioner. Det &r i stéllet att forskare och ldrare i litteraturvetenskap
maste bli battre pa att reflektera over de sitt att 14sa som tar texten i bruk som
ofta star i strid med synen pé litteratur som frimmandegoérande. Som jag upp-
fattar Felski dr det just detta som &r hennes poéng. Hon ifragasitter i forsta

146 Se Warner 2004; Littau 2006. Dessa tankar har ocksa diskuterats av svenska litteraturdidak-
tiker som t.ex. Persson 2015 och Mehrstam 2015.

147 Se Littau 2006, s. 84ff. Jfr John Careys The Intellectuals and the Masses i vilken Carey visar
hur intellektuella som Virginia Wolf och T.S. Eliot sdg en stor fara i hur ett okritiskt n6jesslu-
kande av exempelvis dagstidningars foljetonger bredde ut sig bland massorna under 1900-talets
forsta artionden, ndgot som skulle bekdmpas med forfattandet av svartillgdnglig modernistisk
litteratur (Carey, 1992).

148 For en 6versikt, se Degerman 2012, s. 85ff.

149 Staffan Thorson & Christer Ekholm (red.) 2009. Se Bergenmar 2010, s. 22ff. For en intro-
duktion av den litteraturvetenskapliga anvindningen av begreppet frdmmandegoring, se
Sklovskij, 1971, s. 41ff.

150 Se Iser 1985. Isers tankar om appellstruktur behandlas tidigare i detta kapitel.

151 Se Agrell 2009; Thorson 2009a.
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hand den hegemoniska funktion som ’critical reading’ har fatt, i andra hand
synen pa litterariteten som ett Gverordnat mal i ldsningen.'>?

Bergenmar menar vidare att i samtal med studenter som tolkar och forstar tex-
ter pd andra sétt dn det akademiskt kritiska uppstar en ny form av frimmande-
goring som hon menar ar utvecklande for litteraturldraren och litteraturveten-
skapen. Hennes synsitt ligger sdledes nidra den empiriska ldsforskningens
grundidé. Det ska tilldggas att Thorson trots allt menar att lustldsning och kri-
tisk lasning i ndgon man kan samverka i det han kallar ”Den kénslofulla para-
doxen”.'* Dock stér det klart att Thorson efterlyser och foresprékar en tydli-
gare inriktning pa ett kritiskt l14sande inom lararutbildningen i den meningen
att den typ av lidsningar som Bergenmar lyfter fram inte ges samma bety-
delse.'s*

Aven Magnus Persson har 4gnat sig 4t uppdelningen mellan kritiskt och
okritiskt ldsande, och ser vissa tecken pa och mdjligheter i att denna uppdel-
ning dr pa vag att luckras upp. Han menar att denna granséverskridande pro-
cess skulle kunna vara gynnsam for litteraturvetenskapen och litteraturdidak-
tiken, omraden dér dikotomin mellan kritisk l4sning och nojesldsning varit sa
avgorande. Persson foreslar begreppet “’kreativt 1dsande” for en lasning dir de
bada sitten kombineras och berikar varandra.'ss

I samband med denna diskussion kring olika sétt att 1dsa vill jag ocksé kort
berdra begreppet ldsart, som jag redan har anvidnt mig av vid nagra tillfallen.
Léasart kan enkelt definieras som l4sarens sétt att 14sa texten. I begreppet ligger
att det finns olika sétt att ldsa en text och att texten i ndgon mén avgor vilka
lasarter som &r rimliga.'* Jag har valt att inte anvidnda ldsarter som uttalad
analysmetod, men kommer i viss man att berdra begreppet i diskussioner och
analys. Min inriktning ligger i stéllet pa den attityd eller det forhéllningssétt
som kan leda till ett visst sétt att ldsa, d.v.s. en av de faktorerna som avgor
sjilva lasarten. Genom att relatera attityder till en samlad uppfattning om vad

152 Bergenmar 2010, s. 23f.

153 Thorson, 2009a, s. 249.

154 Debatten mellan Thorson och Bergenmar fortsatte i flera omgéngar efter det inledande skede
som kort sammanfattats ovan.

155 Se Persson 2007, s. 263ff. Se dven Persson 2015 dir han bygger vidare p& idén om hur
begreppen om vad ett kreativt ldsande kan innebéra och i vilka sammanhang det utdvas. Han
diskuterar i artikeln att 1dsomradet genomgar en stor utvidgning som alltmer innefattar sociala
dimensioner. Hur litteraturldsning som social aktivitet tenderar att ssmmansmélta med och ut-
gora populdrkultur har ocksé Danielle Fuller och DeNel Rehberg Sedo visat i sin uppmérksam-
made bok om lasningens sociala praktik Reading Beyond the Book. The Social Practices of
Contemporary Literary Culture (2013).

156 Se Agrell 2009, s. 26. Agrell tar sin utgéngspunkt i Isers syn pé texters appellstruktur. Det
perspektivet kan ses som oforenligt med det empiriska forhallningsséttet till 1asforskning (jfr
den empiriska ansatsen i inledningen och den mer utforliga diskussionen pa s. 51).
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litterdr kompetens kan vara hoppas jag kunna belysa hur eventuella samband
dem emellan ter sig.'”’

Som framgétt finns andra litteraturvetenskapliga roster och infallsvinklar
dn de som fordes fram och samlades under rubriken En gemensam ndmnare.
Detta ifragasittande av den etablerade synen pa kompetent kritiskt ldsande ar
viktig att ha med sig i ldsningen av analyskapitlen och i de avslutande diskuss-
ionerna. Den utbredda syn pa litterdr kompetens som sammanfattats tidigare
ser jag dock alltjimt som ledande. Detta géller i hog grad inom det svenska
litteraturdidaktiska féltet dar diskursen om lésstrategier bl.a. syftar till att syn-
liggdra de processer av rorelse in och ut ur texten som ses som en forutsittning
och mojlighet for en mer utvecklad litterdr forstaelse.'*® Av denna anledning
utgdr de gemensamma elementen fran ndimnda sammanfattning byggstenar till
den modell som presenteras nedan.

En analysmodell for litterdr kompetens

Som visats i genomgangen accentueras, pa en synnerligen bred front, négra
grundldggande faktorer som centrala i en kompetent fiktionsldsning. Dessa
faktorer har jag sammanfattat i fyra punkter som jag kommer att anvinda mig
av 1 analysarbetet av det empiriska materialet. Den kompetenta ldsaren har
enligt modellen:

1. En grundliggande formaga att ldsa och forstd fiktionstext, vilket
ocksd innebdr en forstaelse for den fiktionella textens egenart.

2. En formaga att som ldsare kénna inlevelse i de fiktiva vérldarna och
identifiera sig med textens karaktdrer med utgangspunkt i sin egen
person och sina nirmaste.

3. En forméga att hoja blicken och gora reflektioner mot allmédnménsk-
liga situationer och kénslolédgen samt kopplingar till andra fiktionsbe-
rittelser utan att kontakten med texten forloras. Det vill séga: att an-
lagga ett metaperspektiv. i samband med fiktionsldsning.

4. En formaga att utifrén ett metaperspektiv pa sin litteréra ldsning med-
vetet kunna resonera kring hur denna paverkar den egna personen,
bl.a. i termer av personlig utveckling.

157 | sammanhanget bor ocksé begreppet lisstrategier nimnas igen. (Begreppet introducerades
tidigare i detta kapitel.) Dessa ska inte forvixlas med ldsarter utan handlar om medvetande-
gjorda sétt att ndrma sig och forsta litterdra texter. Olin-Scheller, Tengberg & Lindholm (2015)
har undersokt hur dessa kan anvindas i undervisning bl.a. med syftet att 6ka elevernas meta-
kognitiva tdnkande i samband med fiktionsldsning. Se dven Graeske 2015a och 2015b.

158 Se Graeske 2015a och 2015b; Olin-Scheller, Tengberg & Lindholm 2015.
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I och med denna modell har jag alltsd lyft fram det som jag uppfattar som
kdrnan i ett antal etablerade teorier kring vad ett kompetent fiktionsldsande
innebir. Att dessa fyra formégor 6verlappar, interagerar och berikar varandra
i ldsprocessen dr nagot som framhévs i samtliga teoretiska resonemang som
modellen bygger pd. Av den anledningen ar punktformen mdjligen inte helt
idealisk.'** Jag har dock valt att anvdnda denna fyrdelade modell for att tydligt
kunna diskutera utfallet i de empiriska undersokningarna i den l16pande fram-
stdllningen och i det avslutande kapitlet. De fyra punkterna aktualiseras i samt-
liga tre undersdkningar. Dock ligger tonvikten lite olika inom dessa, vilket har
indikerats tidigare. Uppsatsundersdkningen beror alla fyra punkterna men i
synnerhet punkterna tva, tre och fyra. Enkétundersdkningen &r inriktad pa de
tre forsta punkterna, framfor allt och explicit den centrala punkt tre, medan
intervjuundersdkningens fordjupande syftning pa ett mer indirekt sétt speciellt
behandlar punkterna tre och fyra.

Jag anvénder inte modellen som ett facit for hur den ideale ldsaren borde
lasa, utan som ett verktyg for att analysera empiriska resultat. Beslutet att inte
genomgéende anvinda ndgon av de enskilda teorier som presenterats dr noga
overvégt. Jag menar att det finns en teoretisk styrka i att dessa gemensamma
ndmnare forenar ldsforskare med olika utgdngspunkter. I det vidare analysar-
betet kommer modellen att vara en genomgéende referenspunkt i diskuss-
ionen.'®

Teorigrund och grundad teori

I den avslutande delen av detta kapitel gérs en genomgang av négra allménna
teoretiska utgdngspunkter for avhandlingens empiriska undersékningar. Bland
dessa spelar fundamenten i den inriktning som bendmns grundad teori och
dessas gemensamma drag med aktuella perspektiv frén den empiriska 1ds-
forskningen en betydande roll. I anslutning till genomgéngen ldmnas ocksa en
redogorelse for ett antal overgripande metodologiska avvigningar som gjorts
och hur dessa tillampats i respektive undersdkning.

De tre undersdkningar som ingér i avhandlingen vilar teoretiskt pé en kva-
litativ bas. Samtidigt har det empiriska materialet kvantifierats i stor utstrack-
ning utifrén resultat av de kvalitativa analyserna och sammanstéllts i jaimfo-
rande tabeller, procenttal och diagram. Dessa sammanstillningar syftar till att
tydligt redovisa métbara resultat i enlighet med den empiriska lésforsknings-
traditionen.'®' Avhandlingens teoretiska och metodologiska utgangspunkt kan

159 Jfr Torells triangelmodell dir de olika delarna tydligare hiinger samman.

160 T ndgra fall anviinds terminologi frin specifika forskare frén Gversikten i den 16pande texten
dé jag upplever att det finns ett behov av detta. Framst géller detta Torells kompetensbegrepp.
161 Tnom det svenska ldsforskningsféltet kan Pettersson (2015b, 2015¢ och 2015d), Nilsson
(2015a och 2015b), Wennerstrom Wohrne (2015a och 2015b) och Johansson (2015) ndmnas
som exempel pa forskare som kvantifierat sina resultat utifran kvalitativa analyser. [ Johanssons
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séledes beskrivas som ett samspel mellan kvalitativa och kvantitativa perspek-
tiv. Som tidigare berorts dr kombinationen av olika metoder for insamling av
empiriskt material en medveten strategi for att skapa ett brett spektrum av in-
fallsvinklar. Den ambitionen kan sédgas gilla d4ven pa detta mer abstrakta teori-
och metodplan. Min helhetsbedomning ar att de komplexa processer som jag
undersoker kan synliggéras med kombinerade analysperspektiv pé alla nivaer.

Jag har redan berort att foresprakare for en empirisk lasforskning har varit
kritiska till vissa reader response-inriktade lasstudier och resultat. Att forska-
ren projicerar sin egen akademiska syn pé hur ldsning bor ga till pé de lasare
som undersoks har pekats ut som huvudproblemet.'®> Den tidigare nimnda
Miall beskriver den empiriska ldsstudien som 6desbestimd att spela rollen
som befriare fran teorins kontroll och reproducerande av invanda forestill-
ningar. Han liknar i sammanhanget denna, som han anser, nidrmast blinda
teoritro med vidskepelse och framhéller den empiriska ldsforskningens roll
med hjilp av exempel fran sagans virld. Det empiriska perspektivet beskrivs
som:

the Cinderella in family of literary disciplines. Mostly disregarded, and depre-
cated when noticed at all, as the example of Culler shows, no prince will arrive
to exalt her at the end of the day. But by her own efforts empirical study will
come to dominate the literary field by providing a matrix for evaluating theo-
retical proposals and for rethinking the nature of literary reading and its cul-
tural place. It is destined to play this role in literary studies, just as over the last
two centuries the sciences have emancipated themselves from theoretical con-
trols or superstition by subjecting themselves to validation by empirical meth-
0ds. 163

Aven Bortolussi & Dixon kritiserar hart de brister de ser i reader response-
traditionens lasundersdkningar och finner att modeller som utgér frén idealla-
saren standigt skymmer sikten for hur den verklige lasaren ldser. Deras ideal-
lasarkritik &r inte enbart riktad mot Culler utan ocksa mot bl.a. Iser, Fish, Eco
och Booth.'®

De perspektiv fran empirisk lasforskning som exemplifierats ovan har tyd-
liga kopplingar till de motiv som lag bakom utformandet av grundad teori.
Denna syn pa teori utvecklades av sociologerna Barney Glaser och Anselm
Strauss under 1960-talet.'®® Grundad teori kan kort beskrivas som en kvalitativ

fall handlar det delvis om ett urval som analyseras vilket skiljer hennes metodik fran de tre
andra. Petterssons och Wennerstrom Wohrnes sitt att analysera och kvantifiera samtliga in-
komna svar ar detsamma som jag tillimpar hdr. Att omvandla numeréra utfall till procenttal dr
alltsa ndrmast praxis inom den empiriska lasforskningen, i vissa fall 4ven i grupper som ar klart
mindre &n de jag har (se t.ex. Nilsson 2015a).

162 Jfr Bergenmars perspektiv som behandlats utforligt ovan (Bergenmar 2010).

163 Miall 2006, s. 12. Mina kursiveringar.

164 Bortolussi & Dixon 2003, s. 7f., s.168.

165 Se Glaser & Strauss 2008. Boken utkom ursprungligen1967. Den upplaga jag anvént dr en
overséttning i nytryck fran 2008. Det dr ocksd denna som anf0rs 1 litteraturforteckningen.
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empririgrundad syn pd teorigenerering, vilket innebér att den empiri man som
forskare med kvalitativa metoder samlar in ligger till grund for hur man sedan
bearbetar den.'® Det huvudsakliga incitamentet till att utveckla grundad teori,
som det beskrivs av Glaser och Strauss, var deras egen ldsning av ett stort antal
tankevickande och empiriskt vél underbyggda undersdkningar som trots in-
tressanta resultat fran féltstudierna mynnade ut i luddiga rapporter med tunna
ogrundade slutledningar gjorda utifran vad de kritiskt bendmnde som “grand
theory”.!” Det idémaéssiga sléktskapet till det Miall emfatiskt uttrycker ovan
ar uppenbart.

Grundad teori, forkortat GT, handlar inte bara om att i den avslutande ana-
lysen vara sa teoretiskt obunden som mdjligt, utan detta géller hela forsknings-
processen. Glaser betonar, i sina ansatser att konkretisera vad grundad teori
innebdr, att forskaren sa objektivt och forutsittningslost som majligt ska ga in
i en empirisk undersdkning.'¢® Glaser skulle dérfor mojligen avfiarda den bak-
grundsinriktning som 4nda tydligt finns i mitt avhandlingsprojekt dir den di-
gitala utvecklingens eventuella paverkan pa unga ldsare spelar en roll redan
pa forhand. A andra sidan kan man stilla frigan om det 6verhuvudtaget dr
mojligt att ga helt forutsittningslost in 1 en undersékning. Att vélja undersok-
ningsomrade, material o.s.v. dr ju redan det ett aktivt val som kommer att pa-
verka resultatet. Detta kan illustreras genom en jimforelse med sjélva ur-pro-
jektet for grundad teori, Awareness of dying, under vilket teoririktningen vixte
fram — eller “uppticktes” som titeln pa den bok som beskriver processen vitt-
nar om.'® Inom projektet hade teorins upphovsméin bestdmt sig for ett pro-
blemomrade: ménniskor som visste att de snart skulle dé6 — hur upplevde de
den situationen? Sedan ldt man det som framkom i det insamlade intervju-
materialet styra analysen och forma resultatet utan att innan bestimma vad
man sokte efter.!

166 T lanserandet av teorin finns det kvalitativa anslaget med i bokens titel: The Discovery of
Grounded Theory: Strategies for Qualitative Research. Sedan 1967 har Glaser givit ut ett tret-
tiotal bocker for att fortydliga, forklara och skydda sin enkla och “rena” idé fran omarbetning:
”...over the last 40 years and over 35 books I have put out much energy and many books to
establish and grow the GT methodology and keep its perspective pure and safe from remo-
deling. As a result, it is spreading throughout the world as a no preconception concept generator
of conceptual theory methodology.” (Glaser 2016, s. 8f.)

167 Glaser & Strauss 2008, s. 10. Glaser sammanfattade nyligen forhallningssittet pd ett kirn-
fullt vis 1 artikeln The Grounded Theory Perspective: Its Origins and Growth enligt foljande:
”We put to rest the 100% focus on the verifying of grand theory which was all conjectured.”
(Glaser 2016, s. 4.) Att utifran kvalitativa insamlingsmetoder av empiri kunna kategorisera och
analysera materialet inom den traditionellt kvantitativa sociologin har av Glaser lyfts fram som
ett annat centralt motiv i utformandet utforma teoririktningen. For 6versikter pa svenska se t.ex.
Ekerwald & Johansson 1989 eller Guva & Hylander 2003. Se dven Hartman 2001.

168 Se t.ex. Glasers artikel med den slagfirdiga titeln: ”No Preconceptions: the Dictum” (Glaser
2012).

169 Bokens fullstéindiga titel, som nimndes dven i not 166, lyder: The Discovery of Grounded
Theory. Strategies for Qualitative Research, (Glaser & Strauss 2008).

170 Se Glaser & Strauss 2008.
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Pa ett liknande sitt arbetar jag i avhandlingen med en utgangspunkt som i
viss mening paverkat val av insamlingsmetoder och informantgrupper, men
dér jag 1 mojligaste man latit empirin tala sitt sprak. Med denna utgangspunkt
har jag genomfort kategoriseringar och systematiska urval och pa sa sitt for-
mat en empirisk grund for analys.'”" Arbetsséttet kan ses som utpraglat induk-
tivt. Dock spelar deduktiva perspektiv in pa olika nivéer av forskningsproces-
sen, t.ex. 1 sammanlénkandet av de olika undersdkningarna dér de tidigare re-
sultaten anvands som utgangspunkt for de foljande studierna bade vad géller
inriktning och struktur. Detta tillvigagangssitt, att medvetet deduktivt forma
en grund for induktiv datainsamling, pdminner om det som inom GT kallas
for teoretiskt urval.'"> Den kombinerande teori- och metodsynen i avhand-
lingen géller saledes dven i relation till begreppen induktion och deduktion,
processer som i mitt analysarbete dr sammanvivda och interaktiva pa ett lik-
nande sétt som i Glaser och Strauss undersokningar.

Sociologerna Hedvig Ekerwald och Stina Johanssons har sammanfattat
detta forhallande enligt f6ljande: Vi vill dock inte sdtta upp ndgon motsétt-
ning mellan Glaser och Strauss som induktionister & ena sidan, utan menar att
Glasers och Strauss’ forskningsmodell for att generera teori inte dr induktion-
istisk, utan i sann mening en fram- och tillbakagédng mellan induktion och de-
duktion [...]”.'” Glaser sjélv har ibland inledningsvis beskrivit GT som en
induktiv metod men har senare i olika sammanhang problematiserat detta i
utvecklade resonemang;:

Ja, det stimmer att grundad teori dr en induktiv metod, men det finns ocksa
vissa inslag av deduktion i GT. Teoretiskt urval &r deduktivt. Det dr en val
grundad deduktion utifrédn en induktiv kategori eller hypotes, om vart man ska
vinda sig i nésta steg for att samla in data att jamfora.!”

Det Glaser beskriver i detta citat pAminner mycket om det arbetssétt jag anvént
i mina undersdkningar.

Som nédmndes inledningsvis dr det Auvudidéerna i grundad teori som jag
har utgatt ifran och inspirerats av i min forskningsansats.'” Det ska fortydligas
att detta ar just en utgangspunkt och att jag inte pa nagot sétt gor ansprak pa

17l Fér en sammanfattning av arbetssittet, se Glaser 2016.

172 Se t.ex. Glaser 2010, s. 173 ff. Se dven Glaser & Strauss 2008, s. 45ff.

173 Ekerwald & Johansson 1989, s. 29.

174 Glaser 2010, s. 61. Han har dven beskrivit GT som en “inductive-deductive mix” (Glaser
1978, s. 17).

175 Jfr Petterssons resonemang om teoretiska forhéllningssitt i inledningskapitlet i Litteraturen
pd undantag. Unga vuxnas fiktionslisning i dagens Sverige: ”A ena sidan efterstrivades svar
pa forskningsfragorna, & andra sidan var det viktigt att inte alltfor tidigt och tydligt lata en enda
fardig hypotes eller professionell lasares forutfattade meningar styra analysen. Darfor tillimpa-
des inte ndgon fardig teorikonstruktion sadsom till exempel Louise Rosenblatts. Snarare foljde
projektets forskare grounded theory och dess orientering mot att gradvis lata slutsatserna véxa
fram ur en upprepad genomgang av materialet.” (Pettersson 2015a, s. 34f.)
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att ordagrant folja eller systematiskt tillimpa metodiken inom riktningen.!7
Déremot har jag forsokt folja just de grundldggande forhallningssitten inom
GT, inte minst ndr det géller att lata det empiririska materialet forma ana-
lysen.!”” I anslutningen till detta klargérande vill jag ocksd kommentera att jag
hér mest har citerat Glaser, och inte alls hinvisar till Strauss vidareutveckling
av GT. Detta &r med anledning av att Glaser ér den av de tvad som ihdrdigt har
forordat en enkelhet 1 hur teorin ska forstas, och dirmed kan ses som den som
ligger ndrmast ursprungsidéerna, medan Strauss linje varit mer problematise-
rande och alltmer sammansatt.'” Den mycket stora och komplexa forsknings-
diskurs som GT utvecklats till dr det inte motiverat att ga in pa hér, da det som
ndmnts dr de mer renodlade grundidéerna jag arbetar utifran. Utforliga redo-
gorelser av hur debatt och kritik framforts i anknytning till metoden, inte minst
mellan de bada grundarna, ldmnar jag déarfor darhan.!”

I anslutning till detta vill jag kort ndmna nagot om hur det ovan beskrivna
forhallningsséttet har tillimpats i de olika undersdkningarna for att fortydliga
och konkretisera den teoretiska och metodologiska diskussion som forts. 1
uppsatsundersokningens elevtexter har jag i sé liten utstrackning som mojligt
pa forhand bestdmt vad det ar jag letar efter. I stéllet har jag, i en vixelver-
kande process, latit de data jag funnit staka ut riktningen i arbetet med kate-
gorisering och analys.'® I enkdtundersokningens textfragor har jag arbetat pa
ett liknande sitt och systematiserat materialet delvis med utgangspunkt i den
struktur som uppsatsundersokningens svar genererat men framfor allt utifran
det som framkommer i enkétens textfragor, inte frdn nagot forutbestdmt teori-
gods. Aven intervjuundersdkningens materialbearbetning har gjorts pa sa stt
att de tidigare undersokningarnas resultat spelar en viktig roll f6r undersok-
ningens design och frdgornas formulering, men elevernas svar styr kategori-
sering och analys.'s!

Att grundad teori har tydliga kopplingar till kvalitativa forskningsmetoder
har redan avhandlats.'® Utover denna link till det kvalitativa analysarbetet i
avhandlingen finns dven ett slags slédktskap mellan de olika metoder for in-

176 Av den anledningen kommer jag inte heller att gd igenom den omfattande litteratur som
finns kring undersokningsforfarandet inom GT. For en dversikt se t.ex. Bryman 2011. En mer
omfattande introduktion ges i The SAGE Handbook of Grounded Theory (2007).

177 Glaser beskriver forhallningssittet sésom: ”GT only researches the patterns which emerge
as going on.” (Glaser 2016, s. 5.)

178 Se Hartman 2001, s. 41ff. Hartman viljer ocksa att utga frin Glaser i sin analys av GT av
detta skal.

179 For en oversikt, se t.ex. Kelle 2005, kapitel 3. Se dven Glaser 2010, s. 54ff. For sammanfatt-
ningar pa svenska, se Guvd & Hylander 2003, s. 30ff; Alvesson & Skoldberg 2008, s. 162f.

180 Detta forhallningssitt priglar i forlingningen hela avhandlingens struktur di undersékning-
arna bygger pa och interagerar med varandra.

181 Som namnts kallas den hér fasen i analysarbetet for teoretiskt urval inom GT.

182 For en utforlig 6versikt pa svenska, se Alvesson & Skodldberg 2008, s. 123ff. Glaser har pa
senare ar dven skrivit om hur GT kan anvindas inom kvantitativ forskning (Glaser 2008.
Bokens titel: Doing Quantitative GT).
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samling av empiriskt material som jag anvédnder och vésentliga forhéllnings-
sétt inom grundad teori. S&vél enkétstudier som fokusgruppsintervjuer har en
inbyggd empirigrundad tanke i sin utformning och har anvénts s8 inom en rad
olika vetenskapliga filt. Dock inte i ndgon storre utstrickning inom litteratur-
didaktiken.'s?

Sammanfattningsvis utgor en kombination av teoretiska och metodologiska
perspektiv forankrad i kvalitativa analysmetoder, 1 empirisk lasforskning och
med inspiration fran materialbearbetningsmetoder inom grundad teori av-
handlingens teorigrund. Denna hallning innebér ett tydligt nedtonande av just
teorigrunders paverkan pa de empiriska resultaten. Lite tillspetsat kan man ut-
trycka det som att teoribasen for analysarbetet bygger pé tanken att inte lata
teori vara basen for analysen.

Analysperspektiv och mitbarhet

I de tvéa undersokningar som elevgruppen fran 2012/13 ingér i, uppsatsunder-
sokningen och enkdtundersokningen, behandlas och jdmfors svaren endast
gruppvis. Inga enskilda elever f6ljs genom de olika omradena, inga analyser
utifrdn kon och studieprogram gors dven om studieprograms- och konsfordel-
ningen bland eleverna redovisas. Genusaspekter, sociala bakgrunder och lik-
nande har inte végts in i analyserna. [ hinvisningar till elevers texter anvénds
dérfor bara konsneutrala pronomen som “eleven” eller "hen”. Detta metodo-
logiska forfarande har valts av flera anledningar. I enlighet med den empiriska
lasforskningens forhallningssitt och forskningstradition ligger fokus i dessa
undersdkningar pa jimforelsen mellan grupper av ldsare, over tid och i olika
mediala miljoer.'$* P4 sé sitt kan kvalitativa och mer kvantifierbara data kom-
bineras och ge overskadliga och métbara resultat. Metoden kan jamforas med
Johanssons omfattande komparativa studie av franska och svenska gymnasie-
elevers ldsning och litterdra socialisering i vilka alla jadmforelser gors pa
gruppniva, dir tydliga tabeller och diagram kombineras med kvalitativ och
elevtextnéra analys, utan att kons- eller genusaspekter végs in i analysen.'®

183 Daremot dr GT en av de mest anvéinda teorierna inom samhéllsvetenskaperna, enligt Bryman
”det absolut vanligaste synséttet for analys av kvalitativa data” (Bryman 2011, s. 513). Ett re-
levant exempel fran litteraturdidaktiken dér grundad teori kombineras med en kvalitativ teori-
ansats dr tidigare ndmnda avhandling av Maria Ulfgard (Ulfgard 2002, s. 97f). Lasforskaren
Skans Kersti Nilson har ocksé anvint grundad teori i en studie om ungdomars ldsstrategier
(Nilsson 2015a, s. 83ff). Jfr d&ven Petterssons dvergripande resonemang, atergivet i not 175
(Pettersson 2015a, s. 34f).

184 De flesta empiriska lisforskningsstudier gors, vilket méjligen redan framgatt, pd grupper av
lasare storre dn 20. I ett svenskt sammanhang har tidigare exempelvis Johansson (2015), Pet-
tersson (2015b, 2015c¢, 2015d) och Wennerstrom Wohrne (2015a, 2015b) ndmnts som exempel
pa forskare som pa olika sitt arbetar med grupper av informanter.

185 Johansson redovisar hur programtillhdrighet och hur fordelningen ser ut mellan manliga och
kvinnliga elever men anger att ’[bJiologiskt kon inte 4r en aspekt som tagits hinsyn till i ana-
lysen” (Johansson 2015, s. 41). Johansson berér inte heller genusaspekter mer &n att inlednings-
vis hédnvisa till en studie av Lena Kareland dér resultaten visar att franska elever dr mer benédgna
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Grupperspektiv ger ocksa gynnsamma mojligheter att belysa tendenser kopp-
lade till tidsanda, skol- och laskulturer.!s® Aven ldsarattityder och lisarter kan
behandlas i gruppstudier, vilket Torells undersékning av lararkandidater fran
2002 tydligt visar.'s”

Jag kommer att citera ur elevmaterialet utan kodade hanvisningar nér det
géller uppsatsundersokningen och enkétundersdkningen.'®® Den fordjupande
tredje undersdkningen, intervjuundersokningen, genomfors med fokusgrupps-
intervjuer vilket innebér klart mindre elevgrupper dn de tidigare studierna.
Som ett led i fokusgruppsmetodiken fors darfor mer individnéra diskussioner
och analyser parallellt med de mer 6vergripande. I det sammanhanget berdrs
dven genus och identitetsperspektiv, ndgot som dterkommer i den sammanfat-
tande didaktiska diskussionen i avhandlingens slutkapitel. I analyserna av in-
tervjuundersokningen anvinds fingerade namn.

Den konstellation elever som deltog i de bada studierna under ldsaret
2012/13 bendmns 2012-gruppen i den lopande texten. Hur 2012-gruppens
sammansittning ser ut och hur denna utformats forklaras i de bada undersok-
ningskapitlen. Detsamma géller for elevgrupperna fran 2014/2015 som ingatt
1 intervjuundersékningen.

Sammanfattning

I kapitlets forsta del har en litteraturdidaktisk dversikt formad utifran avhand-
lingens avgrdnsade problemomrdde presenterats. Forskningsdversikten ger
bilden att unga lasare i Sverige under 2000-talet ldser fiktion pé ett subjektivt
och okritiskt sétt. Bland dessa ungdomar, som innefattar savidl gymnasister
som lararkandidater i svenska, finns dessutom utbredda svarigheter att legiti-
mera fiktionslédsning. Utdover detta anger litteraturdidaktisk forskning att
denna grupp unga ldsare har svarigheter att ldsa fiktion som fiktion och har
vid ldsning och tolkning problem att komma bortom den direkta kopplingen
mellan textinnehéllet och verkligheten. En attityd dér viljan att ldsa “verklig-
hetsbaserade” texter i stéllet for fiktion har synliggjorts.

an svenska att berdra genusperspektiv i sina analyser av Den lilla sjéjungfrun &n svenska (Jo-
hansson 2015, s. 28).

186 Se t.ex. Wennerstrom Wohrne 2015b.

187 Jfr Torells héllning i sin studie fran 2002 dér just grupper av ldsare jamfors med varandra.
Inte heller i den analysen lyfts kons- eller genusperspektivet fram (Torell 2002).

188 P3 ett liknande siitt, med anonyma killor utan kodbeteckningar men dir gruppens kons och
programmassiga sammansattning redovisas, har Torsten Pettersson gatt tillviga med studien
”Att ldra sig nagot av det som inte dr sant” dir han studerar ungdomars attityder till fiktionslit-
teratur i forhéllande till verklighetsbaserad sadan (Pettersson 2015c). Nér det géller reaktioner
och respons pé en last novelltext har Lena Kareland 14tit elevsvaren vara anonyma och okodade
i artikeln ”Léangtan efter det ouppnaeliga — sé kan Andersens ’Den lilla sj6jungfrun’ 1dsas”
(Kareland 2009).
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Oversikten illustrerar dven en uppdelning inom det litteraturdidaktiska
forskningsomradet dér olika positioner intas mellan de ytterligheter som det
erfarenhetsbaserade perspektivet och det kompetenspedagogiska perspektivet
innebér, nadgot som dven andra tecknare av litteraturdidaktiska &mnesoversik-
ter konstaterat. Oavsett perspektiv tycks dock forskningen ha kommit fram till
liknande resultat nér det géller unga ldsares begrinsning, enligt ovan. Hér
framtrider en slags konsensus mitt i denna teorisplittring som é&r intressant att
forhalla sig till.

I den andra delen av kapitlet har jag med syftet att utforma ett redskap for
diskussion och analys av litterdr kompetens skapat en modell. Denna modell
har sin grund i en samsyn som jag har observerat bland ldsforskare med olika
bakgrund och undersdkningsmetoder som ror formégan att inta en reflekte-
rande och kritisk distans till texten. Modellen kan i och med detta sigas ligga
nira det som kallas kritiskt l1dsande. Dock végs dven den personliga inlevelsen
och de personliga analogierna in som en viktig del av den litterdra ldsningen,
och kdrnan i kompetensen definieras som en balansakt mellan det subjektiva
och det objektiva perspektivet. Modellen lyfter dessutom fram den medvetna
personliga utvecklingen som en faktor i denna kompetens, vilket utver balans
mellan de bada perspektiv som ndmndes ovan ocksa forutsétter ett metaper-
spektiv pa den egna ldsningen.

I kapitlets tredje del har jag behandlat nagra generella fragor och perspektiv
som ar knutna till avhandlingens empiriska undersdkningar. Det dvergripande
teorianslaget dr induktivt i en mening dir det empiriska materialet genererar
undersokningarnas inriktning och &r influerat av grundad teori. Perspektivet
for materialbearbetningen &r kvalitativt. Samtidigt balanseras dessa teoretiska
och metodologiska perspektiv med en ambition att gra resultaten tydligt mét-
bara och att belysa vissa aspekter av amnesomradet som &r kopplade till det
moderna mediesamhéllet. I den meningen kan perspektiven dven ségas vara
savil deduktiva som kvantitativa. Avhandlingens teoretiska och metodolo-
giska position ér saledes inte ndgon renodlad sadan utan utgors av en kombi-
nation av flera dskadningar.

Utdver detta har jag forklarat och motiverat avgransningen att endast jim-
fora och analysera resultat gruppvis i de tva forsta undersékningarna medan
den fordjupande intervjuundersdkningen inrymmer individuella perspektiv. |
en triangulerande process syftar de metod- och materialméssigt skilda empi-
riska undersdkningarna till att ge ett bra underlag till den avslutande didak-
tiska diskussionen.
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3. UPPSATSUNDERSOKNINGEN:
UNGDOMARS ATTITYDER OCH
MOTIV TILL FIKTIONSLASNING AR
2000 OCH AR 2012

INLEDNING

I den undersokning som presenteras i detta kapitel har uppsatser dir gymnasie-
elever skriver om sitt ldsande analyserats och jamforts i ett tolvarsperspektiv.
Det aktuella uppsatsdmnet var ett av alternativen inom det nationella provet i
svenska for gymnasiets arskurs tre hostterminen ar 2000. Utifrdn samma in-
struktion som anvandes vid det skrivtillféllet ldt jag hostterminen 2012 en ny
elevgrupp, i motsvarande fas av sin gymnasieutbildning, skriva uppsatser. |
den aktuella provuppgiften ombeds eleven utveckla sina tankar om ldsande.
Instruktionen dr tydlig och pekar ut vissa fragor som ska behandlas i uppsat-
serna, vilket mojliggor jamforande studier av hur man beroér dessa. Jaimforel-
sen fér séledes sin validitet genom att det &r uppsatser utifrdn samma instrukt-
ion som skrivits med tolv &rs mellanrum av grupper som till sin sammansétt-
ning liknar varandra.'®

Uppsatsundersdkningen har huvudsyftet att analysera huruvida ungdomars
attityd till fiktionslitteratur har forandrats under den aktuella tolvarsperioden,
mellan hostterminen 2000 och hostterminen 2012. Den avser dessutom att
sétta attitydaspekten i relation till avhandlingens andra huvudomrade, litteréar
kompetens, i den mening som utforligt beskrivits i det foregédende. Under den
aktuella perioden har den mediala och digitala utvecklingen varit intensiv och
omfattande. Parallellt med detta har, som visats i foregdende kapitel, ett flertal
forskningsrapporter och avhandlingar visat att ett subjektivt, erfarenhetsbase-
rat forhallningssétt till fiktionsldsning varit dominerande bland ungdomar.
Uppsatsundersdkningen syftar till att sirskilt belysa dessa aspekter med atti-
tydfragan i fokus.

Innan resultatet av undersdkningen och de olika perspektiven pa attitydfra-
gan redovisas gors en kort aterkoppling till den litteraturdidaktiska forskning
som bedrivits inom omradet under senare ar och som sammanfattades i fore-

189 Hur gruppsammanséttningarna ser ut forklaras utforligt lingre fram i denna kapitelinledning.
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gaende kapitel. Dessutom introduceras nagra kompletterande exempel pé stu-
dier av ungdomars ldsattityder gjorda av forskare som inte &r litteraturdidak-
tiker och som didrmed inte ingick i foregadende kapitels &mnesoversikt. Daref-
ter ges en kort bakgrund till de nationella proven och den specifika uppgiften.
Jag kommer ocksa att redogéra for négra teoretiska och metodologiska dver-
viganden innan resultaten fran uppsatsundersokningen presenteras och analy-
seras.

Attityder och legitimeringar

Som ndmnts har den sé kallade legitimeringsfrdagan varit en betydelsefull del
av den litteraturdidaktiska forskningen under 2000-talet.”®® Detta giller sir-
skilt efter det att Magnus Perssons bok Varfor ldsa litteratur? Om litteratur-
undervisning efter den kulturella vindningen, som ir en studie av hur littera-
turldsning legitimeras i svenskédmnets styrdokument, gavs ut ar 2007. Den
inom skolan tidigare sé sjélvklara litteraturldsningen framstér i det postmo-
derna, digitaliserade samhéllet som allt annat &n sjélvklar i Perssons analys. I
den tidigare genomgangen redovisas ocksa hur en mer elevnira forskning, i
synnerhet hos Olin-Scheller, Arheim och Mossberg Schiillerqvist men dven i
studier av exempelvis Thorson, Agrell, Ulfgard och Ullstrom pekat pa hur
unga ldsare haft svarigheter att finna motiv till att 14sa fiktionell litteratur och
dérmed inte heller kunnat formulera substantiella svar pa den fraga som Pers-
son explicit stiller.”! Detta forhdllande har setts som ett stort problem for lit-
teraturundersvisningen och har ibland uppfattats som att ungdomar, i synner-
het pojkar, inte vill eller kan ldsa fiktionslitteratur.'*

I detta ssmmanhang dar attityder star i fokus vill jag lyfta fram négra aktu-
ella studier av unga lésare i Sverige som genomforts utan direkt skolanknyt-
ning eller litteraturdidaktiska ansprak. De forskare som utfort dessa, Torsten
Pettersson, Maria Wennerstrom Wohrne och Skans Kersti Nilsson, har tidi-
gare i avhandlingen kallats empiriskt inriktade och deras resultat kan komplet-
tera den tidigare beskrivna bilden av unga ldsares attityder pa intressanta sitt.
I deras studier visar sig den dvergripande attityden till litteraturldsning hos
ungdomar inte vara negativ. Manga ginger &r det tvirtom. Den mer positiva
attityden géller i forsta hand den rena nojesldsningen. En annan genomgaende
trend i deras attitydundersdkningar ar att avkopplingen &r det stora motivet for
ungdomarna som deltagit i studierna att ldsa skonlitterdrt.'”* Det &r ett viktigt

190 Begreppet anvinds som hir i bestimd form av bl.a. i Degerman, i en av hans avhandlings
kapitelrubriker (Degerman 2012, s. 253f) och Dahl i inledningen till hans avhandling (Dahl
2015, s. 13).

191 Det ges i den aktuella genomgéngen ytterligare exempel pa liknande forskningsresultat. Se
foregdende kapitel.

192 Se t.ex. Olin-Scheller 2006.

193 Se Pettersson, 2015¢; Wennerstrom Wohrne 2015a och 2015b; Nilsson 2015b.
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resultat i sig sjdlv som kan relateras till den bild av unga ldsare som diskuterats
tidigare. Utdver dessa generella intryck vill jag ge négra lite mer specifika
exempel som kan bidra med viktiga perspektiv innan vi gar vidare.

Torsten Pettersson konstaterar i studien ”Att léra sig nagot av det som inte
ar sant” att trots en del brister i bade ldsformaga och motivation finns hos den
elevgrupp han undersoker, gymnasieelever inom olika yrkesforberedande pro-
gram, en uttalad uppfattning om att man kan léra sig nagot av att ldsa fiktions-
litteratur nér det géller “kunskap, forstaelse och psykologisk fardighet”.'** Den
fiktionella litteraturen uppfattas foljaktligen inte som meningslés av de bli-
vande bilmekaniker, byggnadsarbetare, inredare och harstylister som ingatt i
studien.'” [ en av Maria Wennerstrdom Wohrnes empiriska undersokningar
tycks det ddremot vara sé att yrkeseleverna, i synnerhet ménnen, finner den
lasta texten oengagerande och litteraturldsning som en meningslds syssla. 1
hennes analys diskuteras samband mellan detta utfall och valet av text.!*¢ Hos
de hogskoleforberedande eleverna i studien finns ddremot en tydligt positiv
instéllning.'”?

Skans Kersti Nilsson har i en fokusgruppsundersokning speciellt studerat
attityder bland unga ldsare. Hon formulerar inledningsvis i sin studie en hy-
potes som utgatt fran bilden av ett minskat intresse for litteraturlésning bland
ungdomar. Hypotesen ér formulerad i fyra steg:

1. Unga vuxna i aldern 1625 ar kénner inget stdrre behov och/eller har ingen
storre behallning av att lasa fiktionslitteratur vare sig i bocker eller i digitalt
format.

2. De ser hellre pa filmatiserad fiktionslitteratur.
3. De laser hellre fiktionslitteratur i skdrm &n i bocker.

4. Fiktionslitteratur har ingen storre betydelse for deras sjidlvinsikt och person-
lighetsutveckling.'%

Undersokningen genomfors direfter med syftet att prova dess giltighet. I fo-
kusgruppssamtalen framtrdder emellertid helt andra resultat och Nilsson kan
konstatera att hypotesen inte bekréftas. Informanternas attityder till tradition-

194 Pettersson 2015b, s. 77.

195 Se Pettersson 2015b, s. 65. De medverkande eleverna tillhgrde fordonsprogrammet (bilme-
kaniker, lastbilschaufforer) och frisor/stylistprogrammet (frisorer, stylister, inredare).

196 Se Wennerstrom Wohrne 2015b, s. 240ff. Att attityder till ldsning dven kan éndras och pé-
verkas av exempelvis relationen till litteraturldraren visar Asplunds undersdkning av manliga
fordonselever (Asplund 2010).

197 Se Wennerstrom Wohrne 2015b, s. 211f.

198 Nilsson 2015c, s. 246.

60



ell boklasning ar tviartom tydligt positiv och de deltagande ungdomarna ut-
trycker dven att de anser att ldsning av detta slag ger storre behallning an fil-
matiserade fiktionsberéttelser och att litteraturldsande bidrar till personlighets-
utvecklingen. Ungdomarna i studien foredrar dessutom att ldsa fiktionslittera-
tur i tryckta bocker framfor e-formatet.'®

Jag har tidigare fort fram att attitydsomradet bland unga lasare behdver un-
dersokas vidare. I den pagéende diskussionen om litteraturens plats i det digi-
tala samhéllet illustrerar denna kortfattade genomgéng att de olika perspekti-
ven behover belysas ytterligare, inte minst empiriskt och pa sitt dér eleverna
sjilva ges utrymme att formulera utvecklade resonemang i fragan.

Nationella prov — en bakgrund

Nationella prov i svenska genomf0rs av alla svenska gymnasieelever. D 1&-
roplanen Lpf 94 var géllande gjordes detta i drskurs 3 inom ramen for kursen
Svenska B. I och med de nya laroplanerna for gymnasiet (Gy 11) har proven
gjorts om och har nu ett annat upplidgg. Bada elevgrupperna som ingar i upp-
satsundersokningen har emellertid under sin skoltid hort till den éldre ldropla-
nen och har saledes genomfort prov utformade i forhéllande till kursplanerna
i Lpf 94. Eleverna som avslutade gymnasiestudierna ldsaret 2012/2013 var
den sista kullen som genomgick sin gymnasiala utbildning inom ramen for
denna laroplan.2

I den typ av nationellt prov som &r aktuell i denna studie ingick flera delar,
en eller tva skriftliga och en muntlig, som holls samman av ett 6vergripande
tema.?! Inom ramen for det aktuella temat utformades till varje provtillfille
ett texthéfte av Skolverket, innehallande texter och bilder som knyter an till
temat pa olika sitt. Eleverna bearbetade detta material under veckorna innan
provet som ett led i forberedelserna. I regel gjordes de muntliga proven fore
de skriftliga och temaarbetet kring proven avslutades med en uppsats dir ele-
verna formulerade en text utifrin &mnen kopplade till temat, satta i ett givet
sammanhang. Uppsatsforfattarna hade d& mojlighet att vilja mellan sju till nio
alternativa skrivimnen inom ramen for det tema som var aktuellt. Den hér
ifrdgavarande uppgiften skrevs HT 2000 da temat for hela provet var just Lds-
ning.*? En viktig upplysning i sammanhanget dr att samtliga uppsatsimnen
behandlade lasning och litteratur vid detta skrivtillfille. Ddrmed &r det inte s&

199 Se Nilsson 2015c, s. 258. Det ska tilliggas att de medverkande i studien var ungdomar som
frivilligt ville delta.

200 Jfr Ostlund-Stjarnegardh 2014.

201 Fram till &r VT 2007 var det tv4 skriftliga prov. Ett kortare som ofta gjordes innan den ldngre
uppsatsen. Efter denna forandring dndrades kraven négot pd den muntliga uppgiften, bl.a. vad
giller redovisning av kéllor och den mindre skriftliga uppgiften togs bort. Uppsatsuppgiften har
dock varit sig lik under hela perioden (se Ostlund-Stjérnegardh 2014).

202 Skolverket 2000a.
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att alla lasintresserade elever valde just den uppgift som anvinds i uppsatsun-
dersokningen.?*

I det riksomfattande arkivet for nationella prov vid Uppsala universitet
finns fran det aktuella skrivtillfallet 46 uppsatser som behandlar det aktuella
uppsatsdmnet, skrivna av gymnasieelever fodda 1982. Dessa uppsatser ar in-
skickade av ldrare fran hela landet pa slumpmaéssig basis. Eleverna som ingar
1 2012-gruppen dr genomgaende fodda 1994. Samtliga uppsatser som analy-
serats 1 undersokningen har alltsd forfattats av elever som under skrivéret fyllt
18 &r.2

Instruktionen till uppsatsen dr formulerad sa hér:

B7. Lisandets hemligheter

Varfor laser vi? Den fragan kan fa olika svar, men for manga &r motet med mén-
niskor i bockernas virld viktigt. Kunskap, underhéllning, spanning, avkoppling,
verklighetsflykt, inspiration — allt detta kan bocker ge.

Biblioteket pa din ort planerar en utstéllning och inbjuder besokare att skriva
om vad ldsandet betyder for dem. Texterna ska publiceras i en broschyr som delas
ut pa utstdllningen. Du bestimmer dig for att bidra med din personliga syn pa
lasandet.

Skriv ditt bidrag. Resonera om ditt ldsande, t.ex. ndr, var, hur och varfor du
ldser. Diskutera vad ldsandet betyder for dig med hjdlp av synpunkter i texthdftet.
Ge konkreta exempel pd stora ldsupplevelser. Dela med dig av de hemligheter du
har upptickt i béckernas virld.

Rubrik: Lisandets hemligheter

Bedomningsskala: 1G-MVG *%

Genom att lata en likartad grupp gymnasielever géra samma provuppgift tolv
ar senare under liknande forutsittningar kan studiens syfte att undersdka even-
tuella skillnader i de deltagande ungdomarnas forhallningssatt till skonlittera-
tur och skonlitterér 14sning uppfyllas pé ett meningsfullt sitt.

Teori och metod — nédgra fortydliganden.

For att kunna fora en komparativ diskussion &r det, i enlighet med avhandling-
ens teoretiska inriktning, angeldget att géra denna kvalitativa studie métbar.

203 Négra exempel pd andra uppsatsimnen frén detta skrivtillfélle: ”Vad &r god litteratur?”,
”Tva dikter om...”, "Bdcker om brott” och ”Mina hjéltar/hjaltinnor” med syftning i instrukt-
ionen pa litterdra hjéltar sdsom Odysseus, Julia, Robinson Kruse och Pippi Langstrump (Skol-
verket 2000Db).

204 Det finns dessutom ett tiotal uppsatser skrivna av komvuxelever i arkivet. Dessa ir dock inte
relevanta i min studie av 18-aringar och ingar saledes inte i materialet.

205 Skolverket 2000b.
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Detta har dstadkommits genom en systematisk granskning av elevernas upp-
satser utifran fem undersokningsomraden som inte bara innebér kvalitativ ana-
lys utan dven kvantitativa sammanstéllningar i procenttal och diagram.?’¢ Inom
varje omrade gors en sammanstéllning av resultaten i de bada arsgrupperna
dér fordelningen mellan olika forhallningssétt redovisas. Avslutningsvis i
dessa sammanstéllningar gors en jimforande summering mellan de olika
grupperna.

Citat ur elevuppsatser dr genomgaende atergivna helt utan korrigeringar
vad géller stavning och spréakriktighet. I fall dar betydelsen blir oklar eller da
andra fortydliganden behover goras markeras detta inom hakparentes. Som
ndmnts i det foregdende kapitlet gors alla komparativa analyser gruppvis i
uppsatsundersokningen och i enkdtundersdkningen.

Under framstillningens gang kommer metodavvéganden att redovisas 16-
pande och specifikt for varje kategori. Hur undersdkningen praktiskt genom-
forts beskrivs nedan. Dérefter foljer en genomgang av ndgra relevanta pro-
blem kopplade till detta tillvigagangssitt.

Uppsatsundersokningen: genomforande och etiska
overviaganden

En 6vergripande forutséttning for den hiar undersokningen, som jag vill ndmna
forst i detta avsnitt, dr det faktum att jag har undervisat i svenska i gymnasie-
skolan i 6ver 10 ar. Jag &r insatt i och har praktisk erfarenhet av att forbereda
och genomfora nationella prov av den aktuella typen. Utan den bakgrunden
hade undersokningen varit svar att genomfora.

Utéver ambitionen att i mojligaste mén designa 2012-gruppen efter arki-
vets fordelning vad géller utbildningsprogram och kon har en strdvan att hitta
elever fran en slags mittfara vad géller skolkulturella och resultatmissiga fak-
torer styrt arbetet. Lampliga grupper av “genomsnittselever”, fran skolor som
inte profilerar sig vare sig &t det mest hogskoleforberedande eller det tydligt
yrkesinriktade hallet, har saledes eftersokts utifrén tanken att arkivets slump-
massigt valda uppsatser motsvarar just ett slags genomsnitt.

Naér de rent praktiska arrangemangen var klara och testgrupperna utvalda
riktades arbetet in pa att 2012-eleverna verkligen skulle gora sitt basta nér
provuppgiften skrevs utanfor sitt ursprungliga sammanhang. Detta astadkoms
dels genom att presentera ett engagerat deltagande i studien som ett verknings-
fullt led i forberedelserna infor det verkliga provet, vilket skulle ge eleverna
bittre forutsittningar att lyckas i skarpt lage. Det betonades ocksa for dem att
forberedelserna infor och skrivandet av denna uppgift ingick i elevernas ordi-
narie kurs och ddrmed skulle bedomas av deras ldrare. Genom detta forfarande

206 Procentriikningen gors i heltal och rundas av till ndrmaste heltal med tva decimaler.
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motiverades eleverna i flera avseenden att prestera sitt bésta vid skrivtillfillet.
Uppsatsernas omfang och kvalitet visar att tillvidgagangssittet tycks ha haft
avsedd verkan.?”

Elevgruppen 2012 tilldelades vid en forsta traff med mig de aktuella text-
héftena. Eleverna gavs ocksé en introduktion till temat och nédvéndig inform-
ation om hur studien skulle genomforas. De ombads att 14sa i1 texthédftena infor
nésta gang vi skulle ses, ungefir en vecka senare. Under detta efterfoljande
lektionspass arbetade eleverna under min ledning forberedande med texthéf-
tena utifran Skolverkets diskussionsfragor, vilka rimligen bor ha anvénts i for-
beredelsearbetet d& provet skrevs hdstterminen 2000. En svensklektion nigra
dagar senare dgnades sa at sjdlva skrivuppgiften. Lektionen var 60 minuter
lang, men det gavs mojlighet att sitta ldngre. Eleverna skrev sina uppsatser pa
sina egna bérbara datorer och mejlade in de fardiga texterna till mig i samband
med skrivtillfallet.2

Allt deltagande i studien var frivilligt. Detta gjordes klart for eleverna innan
vi borjade.>® Jag redogjorde i samband med detta ocksé for hur materialet
skulle komma att anvindas, i anonymiserad form, enligt de etiska riktlinjer for
forskning inom det humanistisk-samhaéllsvetenskapliga omradet som VR hén-
visar till.?"° Till de etiska 6vervdgandena hor ocksé fragan om det ar réttvist
gentemot landets Ovriga gymnasister att lata eleverna i studiens undersok-
ningsgrupp Ova sig infor nationella provet pa detta sitt. Nér det giller detta
har jag konsulterat medarbetare i provgruppen for nationella prov vid Institut-
ionen for nordiska sprak vid Uppsala universitet. Dessa har givit klartecken
bl.a. med motiveringen att det regelbundet testas nationella provuppgifter i
gymnasieklasser som nagon termin senare ska skriva det riktiga provet.?!! Det
arbetssétt som tillimpats hdr paminner mycket den utprovning av uppgifter
som regelmassigt verkstélls varje lasér.

Problem 1 undersdkningens forutséttningar

I undersokningar dar komparation mellan grupper utgdr en central del finns
manga faktorer att dvervdga. For att kunna jimforas maste grupperna och

207
208

Jag aterkommer till detta i nésta avsnitt.

Ett fital elever skrev for hand av olika skail.

209 Eleverna erbjods annat skolarbete som alternativ till att delta.

210 Se Vetenskapsradet 2002. Riktlinjerna ir antagna av Humanistisk-samhéllsvetenskapliga
forskningsradet i mars 1990, tillsvidare gillande dven for Vetenskapsradets &mnesrad for hu-
maniora och samhillsvetenskap. Riktlinjerna utgavs pa nytt i skrift 2002. I undersdkningens
initialskede tydliggjorde jag, i enlighet med dessa riktlinjer, for eleverna att de hade rétt av-
bryta sin medverkan under pagaende arbete om de sa onskade.

211 Dock inte inom samma tema de sjilva ska skriva provet inom. Férutséttningarna ir siledes
helt likartade. Uppgifterna gavs till mig under ett seminarium den 4 december 2012 av repre-
sentanter frén den i texten nimnda gruppen. Senare har jag fatt detta bekréftat dven skriftligen.
Uppgiftsldmnare: Anne Palmér, Inst. for Nordiska sprak, Uppsala universitet, i mejl den 11
mars 2014.
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gruppernas forutsittningar vara likvardiga i avgorande avseenden. I detta fall
da det finns skillnader mellan forutsittningarna vid de olika skrivtillfdllena, &r
frdgan om 2012-gruppens representativitet i relation till arkivmaterialet ange-
lagen att stélla och problematisera.

Jag kommer med anledning av detta utifran de forutséttningar som ar aktu-
ella att nimna de viktigaste problemen i punktform. Efter upprakningen kom-
menteras denna problematik innan jag gar vidare:

e Det empiriska materialet fran 2000 &r ett randomiserat urval av hela
Sveriges provskrivare. Motsvarande material fran 2012 bestér i hu-
vudsak av uppsatser skrivna i tva klasser fran en och samma skola,
som undervisas av samma larare. Dessutom har en mindre grupp ele-
ver fran ett praktiskt program fran en annan skola, en klass som jag
sjdlv undervisat i en kortare kurs, deltagit i studien. Dessa elever for-
des in i undersokningen med syftet att avseende utbildningsprogram
korrelera 2012-gruppen med den sammanséttning gruppen i arkivet
har 1 mgjligaste mén.

e Forberedelsetiderna 2012 var kortare &n vid originaltillfallet.

e  Skrivtiden 2012 var kortare dn vid originaltillféllet.

e Eleverna som skrev 2012 fick inte vilja uppgift s som eleverna vid
originaltillfillet fick.

e Gruppernas sammansittning édr liknande, men inte helt identisk.

Kommentarer till problemen

De flesta av dessa divergenser har rent praktiska forklaringar. Det &r helt en-
kelt inte genomforbart att 1ata alla Sveriges 18-aringar skriva provet igen och
arrangera sé att ett nationellt urval av uppsatser blir tillgdngliga for forskning.
Det samma géller forberedelsetider och tid for sjdlva uppsatsskrivandet. Det
ar inte mojligt for en utomstaende forskare att disponera tid i den utstrdckning
som skulle krdvas frén elevernas ordinarie undervisning. Samtidigt kan det
konstateras att en stor del av nationella prov-forberedelsetiden normalt vid den
hér typen av prov ldggs pa det muntliga provet och pa rena skrivrad, inte minst
formella sddana avseende kéllhidnvisningar, sprékriktighet etc. Den typen av
forberedelse har ingen betydelse for den del av elevernas texter som jag stu-
derar. I den komprimerade form av forberedelser som anvéndes i studien lag
fokus pa temat, Ldsning. 1 stillet for att 6va sig i referensteknik och praktisera
retoriska dvningar och annan talforberedelse fokuserade 2012-gruppen direkt
pa temat, efter att ha studerat texthidftena hemma, och belyste det fran olika
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hall for att bli redo for den aktuella uppsatsuppgiften. Skillnaderna i relevant
forberedelsetid 4r i och med detta inte fullt sa stora som det {forst verkar.

Att lata eleverna HT 2012 vilja sin uppsatsuppgift var inte heller det moj-
ligt av forklarliga skél. Dessutom é&r sjdlva valet av uppgift ofta ndgot som tar
mycket tid for eleverna vid sjdlva skrivtillfillet. Nu borjade de skriva direkt
och det stod klart att det inte uppstod négra problem for ndgon elev att komma
igéng eller forstd uppgiften vilket indikerar att eleverna var tillrackligt vél for-
beredda. Merparten av uppsatserna visade sig vara ungefar lika ldnga i de tva
grupperna, vilket stirker det intrycket.

Naér det géller gruppernas sammanséttning skiljer den sig ndgot mellan de
tva tillfillena. Min sammantagna beddmning &r &ndé att grupperna ér tillrick-
ligt lika program- och kdnsmaéssigt for att jamforelsen ska vara meningsfull.
Tabellen ger en oversikt:

Skrivgruppernas sammanséttning avseende ar, kon och studieprogram

Skrivar 2000 2012
Antal uppsatser 46 49
Program
N bilcman e | a4 toch1 B1- | 8227
E/M = Estetiskt program?'? 19 N=13
P = Andra praktiska program N=13
EM=17 P=9
P=7
Kon Kvinnor = 34 Kvinnor = 32
Miin =12 Min =17

212 Lirarerfarenheter frin det estetiska programmets olika inriktningar visar att dessa vanligtvis
liknade eleverna fran S-programmet nédr det géller svenskstudier, avseende attityder och resul-
tat, under de ar Lpf 94 var gillande. Eleverna pa dessa program hade manga ganger universi-
tetsstudier i sikte och hade i detta utbildningssystem mdjlighet att skaffa en liknande behdrighet
som eleverna pa S-programmet. Detta innebar att skillnaderna mellan grupperna i praktiken dr
mindre &n den statistiskt kan framstd. Referens: Par Ellmin, rektor pd Bolandgymnasiet i Upp-
sala dir bada dessa program ges (uppgift ldimnad per telefon 2014-04-27). Det kan éven tillag-
gas att Maria Wennerstrém Wohrne i sina bada undersdkningar som ingdr i Litteraturen pd
undantag? Unga vuxnas fiktionsldsning i dagens Sverige raknar estet-eleverna som horande till
de teoretiska programmen (Wennerstrom Wohrne 2015a och 2015b).

213 H stér for Humanistiskt program. Under Lpf 94, d.v.s. mellan 1994 och 2011 var detta en
inriktning inom S-programmet och utgjorde inte ett eget program. Det samma géller det Eko-
nomiska programmet (E i tabellen ovan) under samma period (se Skolverket 2000c). Efter in-
forandet av Gy 11 &r H och E ater sjélvstidndiga program (se Skolverket 2011a).
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Efter att ha genomfort studien har jag funnit att skillnaderna inte tycks ha haft
nagon avgorande roll for uppsatsernas utformning. Det viktigaste i det meto-
dologiska sammanhanget &r att det efter analysen av elevtexterna fran 2012
kan konstateras att de dr jamforbara och anvindbara for det syfte undersok-
ningen har, d.v.s. att undersoka attityden till fiktionslitteratur. Den kortare for-
beredelsetiden, och dven skrivtiden tycks inte ha begrénsat detta. Uppsatserna
var av ungefir samma langd 2000 och 2012. De hénvisningar till materialet i
texthéftet som efterfragas i uppgiften gors i en liknande utstrackning som tolv
ar tidigare vilket kan ses som en indikation pa att eleverna satt sig in i temat
och i texthéftets texter. Det framgér ocksa att provinstruktionens tydlighet le-
der elevtexterna in p4 samma centrala frdgor och ddrmed, vilket ar allra vik-
tigast, kan fungera som grund for jimforelser av elevernas attityder till 1asning
och deras ldsvanor. I och med detta ges d4ven mdjligheter att relatera uppsat-
sernas argumentation till den modell for litterdir kompetens som jag tidigare
har presenterat.

Ett annat problem i sammanhanget kan mojligen vara att N- och S-eleverna
i 2012-gruppen, utover att de tillhdér samma klasser (och tolkningsgemen-
skaper), undervisats av samma ldrare i viss utstrickning, vilket innebér en
skillnad 1 forutséttning jamfort med de arkiverade uppsatserna. Att undervis-
ningen péverkar resultatet i ndgon form é&r sjéalvklart.?'* Mitt syfte med upp-
satsundersokningen &r dock inte att analysera detta samband ndrmare, utan att
i forsta hand empiriskt undersoka och sammanstilla gruppernas attityder till
fiktionsldsning.>'?

Det mest dvergripande metodologiska problemet, bortom den aspekt som
nidmndes ovan, finns mojligen i tillvigagingssittet att jamfora en slumpvis
genererad informantgrupp (2000) med en som bestar av relativt homogena
klasser (2012).2'¢ Jag ar medveten om detta, och om vikten av att 6ppet redo-
visa och diskutera dessa svérigheter. Skillnaderna sdsom de redovisats haller
sig dock inom rimliga ramar, vilket gor undersokningen meningsfull. De fra-
gor som i och med uppsatsundersdkningen &r mdjliga att studera i det aktuella
perspektivet kan generera viktig kunskap om hur unga ménniskor pa var sin
sida om internetrevolutionen forhaller sig till fiktionslitteratur.

214 Detta visar sig i detta material bl.a. i form av exempel dér elever nimner ldsningen av Hung-
erspelen som genomforts inom ramen for engelskdmnet.

215 Déremot kommer en diskussion att foras i kapitel fem om hur eleverna ser pa litteraturun-
dervisningen i skolan och hur den péverkar och utvecklar dem som fiktionslasare.

216 Jag har trots detta valt att inte véiga in svenskundervisningens betydelse for hur eleverna
skrivit sina uppsatser. Den aktuella ldraren var fordldraledig under elevernas gymnasietid och
klasserna hade tva olika ldrare i svenska under sitt andra ar pd gymnasiet. Under grundskolan
har eleverna gétt i olika skolor spridda dver hela den aktuella regionen, bade i stad och i lands-
bygd. Den grupp om nio elever frén praktiskt program som jag sjélv forde in i studien har haft
olika ldrare i kurserna Svenska A och B. Svenska B-kursen, inom vilken det verkliga nationella
provet senare skulle skrivas, gavs saledes av en annan lérare &n jag i helt andra gruppkonstel-
lationer. Jag sjdlv undervisade den aktuella gruppen av yrkesforberedande elever vid tillféllet
for undersokningen i kursen Svenska C. Det kan saledes slas fast att eleverna i studien har mott
en rad olika svensklérare och ldrarstilar under sin skoltid.
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UNDERSOKNING

I den sammanstéllning och analys av uppsatsundersokningens resultat som
foljer kommer elevernas attityder sdisom de beskrivs i1 deras uppsatser att sys-
tematiskt redovisas utifran fem omraden som pa olika sétt knyter an till under-
sokningens huvudfrédgor: Skiljer sig de olika generationernas motiv for och
legitimerande av fiktionsldsande at? Vilka spér har den digitala revolutionen
satt i materialet?

I anslutning till dessa bada huvudsakliga inriktningar granskas ocksé
huruvida 2010-talets mediala utveckling lett till nya sitt att lasa och nya soci-
ala ldsvanor, samt vilken litteratur som frambringat de starka lasupplevelser
provinstruktionen efterlyser. For att sérskilt belysa eventuella fordndringar
med koppling till det digitala och mediala teknikomradet har jag, som ndmnts,
pa forhand beslutat att analysera hur ungdomarna beskriver sitt ldsande i re-
lation till detta. Nar det géller elevernas argumentation for eller emot 1asning
har kategorisering och bearbetning i storre utstrackning styrts av det empiriska
materialet i enlighet med forhéllningssétt inspirerade av grundad teori. Las-
ningen av uppsatserna har gjorts kvalitativt och alla 95 uppsatser har analyse-
rats.?'” De fem redovisningsomraden som pa detta sitt har vuxit fram é&r:

e Traditionell bokldsning i forhallande till andra medier
e  Stress och avkoppling

e Attityder: Fiktion, faktion och fakta

e Fiktionsldsningens legitimeringar

e Starka ldsupplevelser

Fiktion 1 bokform och i andra medier

I uppsatsinstruktionen ndmns ordet “bdcker” uttryckligen och ses i frigan som
det medium som é&r kopplat till 14sning. Denna formulering har sdkerligen en
viss betydelse och man kan se det som att den styr in uppsatsskrivarna mot
den typ av traditionell ldsning som &ar klart mest representerad i uppsatserna,
d.v.s. fiktionslasning i tryckta bocker. Men det finns dven en stor 6ppenhet i
hur provinstruktionen dr formulerad och méjligheterna att ta upp andra typer
av lasande, sdsom faktainhdmtning av olika slag, ér inte begridnsade av skriv-
ningen.

217 Summan 95 dr framréiknad enligt foljande: 46 (ar 2000) + 49 (4r 2012) = 95.
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Det kursiverade stycke dar provinstruktionen konkretiseras inleds med me-
ningen: "Resonera om ditt 1dsande, t.ex. ndr, var, hur och varfor du ldser.”>'
Ordalydelsen ger alla mojligheter for en digitalt aktiv ldsare att forklara hur
2010-talets lasning gar till. Man skulle till och med kunna se det som att det
inbjuds till den typen av skildringar, inte bara vad giller i vilken medieform
sjélva texten ldses utan ocksa exempelvis i former av interaktiv ldsning i soci-
ala medier och i olika forum pé internet. Eleverna som skrev uppsats 2012
kiande mycket val till att detta var ett tolv ar gammalt prov, konstruerat i en
annan medial tidsepok. Som exemplifierats ger instruktionen utrymme for en
nutida ldsare att markera att lasning efter den digitala revolutionen ar nagot
annat dn fore densamma. Dartill kan ndmnas att begreppet “bocker” likaval
borde kunna asyfta e-bocker for en ldsare van att ldsa pa skdrm.?"

I min granskning av hur 2012-eleverna beror nya sétt att 14sa visar sig dock
att detta gors i 14g utstrackning. Den tryckta boken framhalls bade som artefakt
och som ldismediet framfor andra.

Digital och interaktiv lasning

Hostterminen 2012 syftar 90 % av de 49 medverkande eleverna pa fiktions-
lasning i traditionella bocker nér de tolkar provinstruktionens uppmaningar att
skildra och diskutera sina ldsvanor. En d&nnu hogre andel, 94 %, dr positiva till
den typen av ldsande, och flera uttrycker instdllningen att de inte hinner lésa
s& mycket som de skulle vilja. Totalt 16 %, vilket motsvarar atta elever, nim-
ner Overhuvudtaget internet, datorer och smarta telefoner i detta sammanhang.
Bland dessa ér det endast en elev (2 %) som driver stdndpunkten att hen hellre
dgnar sig at datorn &n att 14sa skonlitterdra bocker.??* Eleven skriver tidigare i
sin uppsats att hen mycket hellre ’féredrar en vilskriven debattartikel anga-
ende polisnotorna i samband med sportevenemang én en for mig trakig fanta-
sybok péa 586 sidor. Det tror jag sammanfattar min syn pa ldsning ganska
bra.”22!

Av de Ovriga sju i denna grupp &r det ingen som delar denna elevs syn pa
lasning. Ndgon ndmner datorn som en plats dir man kan “fastna” och telefo-
nen som ett medium att lasa nyheter i. Men tvirtemot den polisnoteintresse-
rade eleven héller de 6vriga fram den skonlitterdra boken som négot som ger
mer &n andra medier. Tre exempel pa detta aterges nedan:

218 Qe hela provinstruktionen pa s. 62.

219 Att instruktionen Aven bjuder in till lisning av sakprosa och andra typer av faktatexter berors
senare i framstallningen.

220 Elevens motivering lyder: ”Jag liser mycket tidningar och pd internet for att det intresserar
mig.”

221 Intressant att notera &r att eleven girna liser tidningar, vilket i andra sammanhang visat sig
vara en vikande trend bland unga ldsare (Jfr not 83).
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I dagens samhalle dr det latt att fastna framfor exempelvis tv:n eller datorn och
jag glommer darfor att en bra bok dr mer rogivande och lérorik.

Jag tror dock att barns ldsning har avtagit under den teknologiska eran, man
hittar nya sétt att l4sa och bilda en vokabulir, t.ex. genom datorspel eller lik-
nande. Jag undrar dock om detta &r lika effektivt [for sprakutvecklingen] som
att verkligen lésa bocker.

Fantasin sétter igang och puff!! S& &r man i en annan vérld. Och man kédnner
samtidigt sig fridfull, Fér man kan bara knuffa undan alla bekymmer och
sjunka in i en annan varld. [...] Sa ldsandet har betytt vildigt mycket for mig.
Genom ldsning sa har jag lyckats lart mig ett nytt sprdk och forbéttrat mitt
skrivande.

Har lyser en vélvilja gentemot bokldsning fram som mojligen &r kopplad till
provuppgiften och sammanhanget. Samtidigt kan det iakttas att eleven som
laste ”’polisnotor” inte sag sig forhindrad att ta upp sin tydligt negativa syn pa
fiktionslitteratur.

Facebook nédmns av en enda elev. Ingen ndmner instagram, twitter eller
andra sociala medier. Eleven som skriver om facebook &r ocksa den enda fran
2012 som i sammanhanget namner datorspel.??> Dock handlar inte den elevens
refererande till sin datoranvindning om att hen ogérna léser fiktion i bokform.
Tvértom tar eleven upp hur uttrycken paminner om varandra och hur starka
lasupplevelser eleven sjélv har: ”Till exempel nir jag satt med en bra fantasi
bok som heter "Narnia’. D4 satt jag och kunde absolut inte sluta lésa, jag satt
med dppen mun och bara liste tills jag somnade omedvetet.”

2010-talets ungdomar for ett interaktivt och socialt aktivt liv pa nétet dir
TV-serier, filmer, musik och bilder stindigt diskuteras, gillas och kommente-
ras. Skonlitterdr ldsning i liknande former har pagatt under hela 2000-talet,
och sédkert dnnu ldngre.?* En interaktiv, social attityd till 14sning skulle rim-
ligtvis ha kunnat visa sig i detta material. Dock 4r den interaktiva ldsningen
mycket lagt representerad i uppsatserna, atminstone vad géller ldsning kopp-
lad till de moderna medieformerna. 2012 ndmner 2 % mdojligheten att fa bok-
tips via nétet. 2 % nédmner helt kort ett intresse for fanfiction. Detta kan séttas
i relation till en gren inom litteraturdidaktisk forskning under den senaste 10-
arsperioden lyft fram digital interaktivitet som nagot brett férankrat bland ung-

222 En aktivitet hen liknar vid att lisa skonlitterdrt: Ett annat exempel som jag kan ge pé en typ
av bok, eller snarare spel ar spelet *Skyrim’ Dar det handlar om en person som &r utvald till
’Dovahkiin’ (Dragonborn) Detta spel har en vildigt stor handling om fantasi. Dar det finns med:
Drakar, dvirgar, alver av olika slag. M.m. Det spelet blir som att jag ldser en lang bok om och
om igen.”

223 Se Soderlund (2012) for en versikt.
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domar, med tanken att detta kan fungera som en stor resurs for litteraturunder-
visningen.?* I detta material &r det som synes ytterst fA som ndmner detta i
samband med ldsande. Till detta ska jag dterkomma.

En storre andel ndmner tolkningspluralism och litteraturens rika mojlig-
heter till samtal och diskussion. 16 % lyfter fram denna attityd till fiktionslas-
ning ar 2012 medan nagot féarre gor det 2000 (11 %). Litteraturdiskussionen
ar foljaktligen mer framtrddande i 2012-materialet &n i1 uppsatserna frén ar
2000. Anda #r det alltsd ingen av 2012-eleverna som dverhuvudtaget nimner
att litterdra diskussioner och utbyte av tolkningar sker pa internet.

I en summering av denna forsta delkategori kan konstateras att all den di-
gitala kommunikation, allt surfande, allt dataspelande som vi vet att ungdomar
dgnar sig at knappt berors 1 ssmmanhanget. Den ldsning som gors i samband
med digital medieanvdndning ser inte ungdomarna som lésning i den bemér-
kelse uppgiften efterfragar. Den skdnlitterdra lasningen upplevs heller inte
kollidera, eller samspela, med datoranvéndningen enligt de allra flesta. Det
tycks handla om tva olika universum, och de méts inte. Som exempel pa att
detta kan ndmnas att bara 4 % av 2012-eleverna talar om pekskérmstelefoner,
datorer och TV som négot som tar tid frdn mdjligheten att ldsa fiktionslittera-
tur, vilket kan tyckas ovintat. Detta kan jimforas med skolarbetet som tas upp
av langt fler i den kontexten.??s

Att inte heller lasning i samband med faktasokning pé nétet tas upp i ndgon
ndmnvérd utstrackning dr &n mer forvanande.””® Den typen av ldsande ingar i
moderna biblioteksmiljoer och har ddrmed en viss koppling till sjdlva prov-
uppgiften. Kunskapssokandet star dessutom forst i raden av exempel pa an-
ledningar till att l4sa som inleder denna provuppgifts instruktion, och att ele-
verna frén 2012 dgnar stora delar av sina skoldagar at just den typen av lasning
kan vi vara forhéllandevis sdkra pa.?*” Resultaten indikerar att internetanvénd-
ningen ar sa integrerad i ungdomars liv att de inte reflekterar Gver den. Alla
timmar som laggs pa att sitta vid olika typer av skdrmar tycks inte riknas nér

224 Qe t.ex. Olin-Scheller 2006 och 2008; Manderstedt & Palo 2009 och 2015; Olin-Scheller
och Lundstrom 2010; Olin-Scheller & Wikstrom 2010; Magnusson 2014, 2015a och 2015b;
Svensson 2015. Liknande perspektiv aterspeglas dven i1 antologin Litteraturens ndtverk. Berdit-
tande pa internet fran 2012 (Lenemark, red.). Olin-Scheller har senare belyst att det digitala
interaktiva lasandet inte &r en fullt s& utbredd sjdlvklarhet i artikeln ”Barn och ungdom i néts-
kugga” (Olin-Scheller & Roos 2015).

225 Detta forhallande behandlas utforligt i det kommandet avsnittet Stress och avkoppling.

226 Detta var ndgot som faktiskt gjordes av en elev redan ar 2000: “Lisandet ér ett méste for
man ska komma nagon stans i framtiden och det &r ett sitt att f4 kunskap. Det behdver inte
vara nagra vanliga deckare eller romaner du ldser det kan vara facklittteratur och man maste
inte va tvungen 4 ldsa en bok pa 300-400 sidor som du tvingar dig att 1dsa igenom. Det ricker
om den dr pa 100-200 sider for det ar alltid nagot att ldra sig &ven om det &r enkla och tunna
bocker. Se bara pa mig sjélv, jag ldser varje dag t.ex nér jag dr pa internet och surfar, dagens
tidning om man har tid och om du lettar [sic] information i bocker till arbeten, s laser du.”

227 Instruktionen inleds: Varfor ldser vi? Den frigan kan fa olika svar, men for ménga dr motet
med ménniskor i bockernas vérld viktigt. Kunskap, underhallning, spanning, avkoppling, verk-
lighetsflykt, inspiration — allt detta kan bocker ge.” Instruktionen finns i sin helhet pa s. 62.

71



det giller att fa tid till skonlitterdr 1dsning. Att lasa pa skdrm riknas inte som
att lasa.

Fiktionsberittelser i bok och film

Hur ungdomar ser pé forhallandet mellan fiktionsberittelser i bok- respektive
filmmediet 4r en fraga som har intresserat mig tidigare. Den géingse bilden att
ungdomar domer ut fiktionslitteratur och att de &r mer intresserade av film har
berdrts tidigare i framstéllningen, senast i sammanfattningen Skans Kersti
Nilssons fokusgruppsstudie. Mina tidigare undersékningar har dock visat att
manga av de elever som ldser vildigt lite, men ser mycket pa film, trots detta
anser att bokldsning dnda ar l&ngt mer givande, utmanande och utvecklande.
Jag har ocksé menat att det finns en didaktisk mojlighet att utgd ifrdn denna
attityd.»®

I det empiriska material som foreligger i avhandlingen kan konstateras att
20 % av eleverna fran hostterminen 2012 i sina uppsatser sétter boken och
filmen i relation till varandra.?®® 14 % menar att boken och ldsupplevelsen ger
ett djupare intryck &n vad filmmediet gor.*° Nagra exempel:

Nér man har forstatt orden och uppfattat det beréttaren vill formedla sé finns
det alltid plats mellan raderna och dar kommer ldsaren in i bilden dér man sjélv
fyller pad med saker och det &r det som &r unikt for varje méinniska och det &r
det som &r det unika med just ldsande. Om man jamfor med att se pa film till
exempel sa uppfattar man det man ser, det finns inga tomrum mellan raderna i
samma omfattning som med bocker.?!

Lasning for mig dr ndgonting personligt, det ar bara jag och beskrivningar av
personer, landskap och situationer. Det ar upp till mig att skapa min egen
tolkning av det. Att 14sa en bok &r att géra en egen tolkning av ndgon annans
berittelse. Att se en filmatisering av samma bok 4r att ta del av ndgon annans
tolkning av en berittelse, forstar ni skillnaden?

Jag kan leva mig in i en bok pé ett sétt som inte gér att forklara, det ér s olikt ifran
att se en film, men &nda sé ser man allt framfor sig.

De 6vriga tre eleverna, 6 %, &r inte negativa till ldsning utan intar en bade och-
attityd. Nér det géller materialet fran ar 2000 dr det 17 % av eleverna som gor
jamforelsen mellan film och bok i resonemang dér de viger uttrycksformerna

228 Se Nordberg 2013, s. 471f, 70ff.

229 Observera att hir behandlas bara jamforandet, i vilken form det &n har. Alltsa t.ex. inte den
relativt vanliga reflektionen “det spelas upp som pa film i mitt huvud”, om inte den iakttagelsen
utvecklas till en diskussion om forhéllandet mellan fiktionsberéttande i bok respektive film.
20 D.v.s. 70 % av de som satt dessa bada uttrycksformer i relation till varandra.

211 texthiftet som anviindes av eleverna i samband med uppsatsskrivandet fanns ett referat av
Isers appellstrukturs-teorier fran Olof Lagercrantz Om konsten att ldsa och skriva (1996). Moj-
ligen kan elevens bruk av termen tomrum hérledas dit (Skolverket 2000a).
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mot varandra. Samtliga héller fram boken som det medium som ger den star-
kare upplevelsen.

Det som dr mest relevant i detta sammanhang ar att en ungefar lika stor
andel frén bada skrivtillfillena argumenterar kring sin ldsning utifran filmen
och de gor det pa ett liknande sétt. Ingen avgoérande foréndring i forhéllnings-
satt kan spéras. Attitydyttringar av typen: ”Jag léser inte speciellt mycket, jag
ser hellre film” dr 6verhuvudtaget inte representerade materialet.

Sammanfattningsvis kan konstateras att de allra flesta kopplar instruktion-
ens allméinna begrepp “ldsning” till skonlitterdr sdédan, nagot som utfors i trad-
itionella bocker. I det undersdkta materialet framgéar att boken som artefakt
inte alls upplevs som hotad eller riskerar att tringas undan av moderna medi-
evanor, filmen inkluderad, enligt 2012-eleverna. Bokens stillning tycks tvér-
tom vara stark. Attityden till att ldsa uttrycks i positiva ordalag. Att en undan-
trdngning i ldspraktiken har skett pa olika nivaer antyder mina vidare resultat,
men det &r inte ndgot som ungdomarna sjélva medvetet reflekterar over. Som
namnts dr det forsvinnande f4 som 6verhuvudtaget ndmner det ldsande och
den sociala aktivitet pa néitet som ungdomar dgnar manga timmar &t dagligen
som nagot som tar tid i ansprék och diarigenom minskar mdjligheterna att 14sa
skonlitteratur. De flesta menar att de gérna vill l4sa mer, men att de inte hinner
1 onskad utstrickning.

Stress och avkoppling

Att kartligga argumenten for att inte 14sa skonlitteratur dr en viktig infallsvin-
kel i den har unders6kningen. Som tidigare ndmnts tar inte eleverna fran 2012
upp digitala aktiviteter som en faktor som tar deras tid och begrénsar deras
mojligheter att ldsa skonlitteratur. Men de lyfter fram skolarbetet i det har
sammanhanget, och detta visar sig vara mer vanligt i 2012-gruppen. I procent
blir utfallet att 13 % berdr fragan ar 2000, att jamfora med de 33 % som gor
detta &r 2012.

Tittar man ndrmare pa hur eleverna formulerar sig i uppsatserna framkom-
mer att 20 % av den totala gruppen fran 2012 uttryckligen skriver att fiktions-
lasning dr ndgot som man gor enbart pa semestrar och skollov. Detta gjorde
inte en enda elev pd samma sitt &r 2000. Detta starker mojligtvis bilden av att
fiktionslasning bland eleverna som har skrivit om sin ldsning ar 2012 i storre
utstrdckning ar kopplad till ren avkoppling, och inte likvérdig med mer prio-
riterade aktiviteter sasom ldxor och prov. Nagra citat ur 2012-uppsatserna kan
illustrera detta:
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Idag léser jag bara om jag &r p& semester eller ndgot liknande. Jag brukar inte
ens ldsa klart bocker jag laser. Ofta beror det pa att jag inte har tid. Om jag aker
pa en solsemester t.ex. och bara ligger pa stranden eller vid poolen hela dagarna
sé har jag tid att ldsa, och da gillar jag det. Da kan det faktiskt vara skont att
bara sjunka ner i en bok. Men sé fort jag kommer hem till vardagen igen har
jag helt enkelt inte tid.

Jag laser sé ofta jag kan nufortiden men da jag laser just bocker ar pa semester.

Personligen maste jag nog erkénna att jag inte dgnar bocker sérskilt mycket
tid under ldsaren, det finns helt enkelt inte tid for s& mycket néjeslésning da
man fatt i uppgift att skriva en rapport om hur vért land styrs och hur lagar
blir till. Helst av allt ska man ha tre prov och fyra andra uppsatser pa sidan av
ocksa, har jag mirkt. En tid dé jag ddremot kan tillata mig den milda tillfred-
stéllelsen av en bra bok ar da jag har semester. Jag skulle vilja pasta att pla-
cera sig sjélv likval sittandes nadgonstans som i nagot slags horisontellt ldge
med en bra bok att ldsa &r en av de saker som kan skénka mig mest ro i livet.

Att dka utomlands, oftast till ett varmt land, sa finns det inget battre dn att
plocka med sig en riktigt bra bok. Jag ldser mest bocker nér jag dr utomlands,
kanske for att jag verkligen slappnar av da och inte behover tidnka pa sé
mycket annat.

Ett vanligt argument for ldsning i bdda grupperna ir just avkoppling, men i
dessa atergivna textpassager aterspeglas en attityd dar fiktionsldsande bara {6-
retas nér ett avslappnat tillstind redan infunnit sig. Denna attityd finns enbart
representerad i 2012-materialet.

2012-eleverna tycks Over lag kénna sig mer stressade av skolarbetet dn
gruppen fran 2000 och de lyfter i stérre utstrickning fram denna stress som en
anledning att inte hinna ldsa skonlitteratur under terminerna. Detta resultat
skulle kunna ldsas som att 2012-elevernas upplevda skolstress beror pa att ar-
betsbordan i skolan dr storre hos 2010-talets elever &n hos dem som tog stu-
denten tolv ar tidigare. Ingenting tyder dock pé detta utifran ett rent skol- och
laroplansperspektiv. De forutsittningar som finns i bagge grupperna, dir ele-
verna i bada fallen gér sista aret pa gymnasiet, de flesta pa teoretiska program,
har en inbyggd stress i sig som rimligtvis 4r den samma &ver tid. Eleverna gar
vid sina respektive skrivtillfdllen i exakt samma skolform med samma kurs-
och @mnesplaner. Att 2012-gruppen skulle vara avsevért mer studieméssigt
ambitids 4n den fran 2000 och att detta skulle vara anledningen till utfallet ar
inte heller troligt.*

232 Noterbart #r att ingen av de nio eleverna fran praktiska program har ndmnt skolarbetet som
en anledning att inte hinna ldsa — &ven det ndgot som ger indikationer pa hur man rangordnar
och prioriterar i sin tidsanvdndning. Ingen av dem tar heller upp semester eller lov som den
speciella tid da man laser skonlitterdr fiktion. Detta gor att andelen utpraglade semesterldsare
bland de teoretiska programmen &r hogre &n tabellen visar. Pa samhéllsvetenskapsprogrammet
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Forklaringarna till att fler 2012-elever kdnner sig stressade tycks saledes
hérrdra fran faktorer utanfor skolan. Har dr det mdjligt att se den digitala ut-
vecklingen, och kanske dven samhéllsutvecklingen i stort som en viktig del.
Exakt vad pressen beror pa dr mer ovisst.?** Denna undersoknings syfte ar inte
att utreda mdjliga orsaker till stress. Det kan dock konstateras att stressen
nidmns av manga och att den relativt ofta sétts i forhallande till skonlitterdr
lasning, antingen som en anledning att inte hinna lisa eller som ett skil att
faktiskt gora det just for att reducera stress. Tanken att internet-aktiviteter helt
enkelt stjdl s mycket tid att det analoga livet blir stressigt bor végas in i sam-
manhanget.?*

Det mest frekventa argumentet i elevtexterna for att ldsa skonlitteratur ar
avkoppling och eskapism. Ofta beskrivs lasupplevelsen som en flykt till fan-
tasivérldar fran tillvarons alla ”masten” som finns i ungdomarnas vanliga liv.
En tendens som har framgétt i 2012-materialet, som visades tidigare och som
kan sittas 1 relation till det ovan ndmnda, ar att fler elever beskriver att de bara
unnar sig denna typ av lasupplevelse nir de redan ar avkopplade och avstres-
sade, pé en strand under ett skollov. Det kan ocksa observeras i 2012-gruppen
att nagot farre elever ndmner eskapism och avkoppling som ldsargument, d&ven
om det fortfarande &r det klart vanligast angivna skélet. 82 % gor detta ar 2012
jamfort med 93 % &r 2000. Aven detta kan ses som en form av glidning i
attityderna till fiktionslitteratur, som mdjligen hor ihop med allt farre ldser
under terminerna. Man behover inte fly frén verkligheten om man redan &r pa
semester.?*

Sammanfattningsvis dr en viss fordndring i hur 18-aringar upplever stress
synlig i materialet. Den 6kade stressen tycks ocksé paverka attityderna till
fiktionslasning.

Attityder: fiktion, faktion och fakta

Det har redan visat sig att fiktionslitteraturen ar den 6verlagset mest prefere-
rade genren i elevernas uppsatser fran bada grupperna. Attityden till tradition-
ell lasning dr 6vervigande positiv och begreppet ldsning uppfattas av de allra

anger 33 % att de inte l4ser under terminerna, vilket ger indikationen att bland framtida univer-
sitetsstudenter inom det samhillsvetenskapliga omradet ldser en av tre elever skonlitteratur en-
bart i solstolen eller hdngmattan.

233 Att den 6kade anvindningen av internet skulle paverka hjirnans utveckling och gora ung-
domar mer stressade kan ndmnas i detta sammanhang. Se t.ex. Nicholas Carrs The Shallows.
What the Internet is Doing to Our Brains (2010).

234 Jfr Nordberg 2015a och 2015b.

235 Av dessa siffror kan ocksé utlésas att eskapism och verklighetsflykt inte motséiger andra
typer av lasupplevelser, utan att de processer som foljer med fiktionsldsning pagar parallellt,
just som Langer och andra beskriver det. Det ska visa sig ldngre fram i denna analys att eleverna
frén 2000 intar Langers héllning 3, 4 och 5 i storre utstrdckning &n vad eleverna fran 2012 gor
det. Att ta sig in i forestdllningsvérlden &r en grundforutsittning for att kunna utveckla sin lit-
terdra kompetens.
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flesta som skonlitteratur som lédses i fysiska bocker av papper pé fritiden.
Denna attityd genomsyrar alla fem omraden i sammanstéllningen, inte minst
de nistfoljande avsnitten som behandlar elevernas argumentation for lasning
och deras exempel pa starka ldsupplevelser.

Niér det géller ldsning av faktatexter &r situationen det rakt motsatta. Som
redan har berdrts &r ldsning av faktalitteratur oftast, och i forhallandevis fa fall
(12 %), ndmnd i samband med skolarbete i 2012-elevernas uppsatser. Nar den
sortens ldsning berors ar det vanligen i syftet att kontrastera mot den fiktions-
lasning man uppfattar vara uppsatsinstruktionens huvudfokus. Endast 4 % av
eleverna skriver att de ldser faktalitteratur med behallning.?’¢ Utfallet kan for-
stds som att eleverna helt enkelt inte 14ser faktatexter, men det ar knappast hela
sanningen. Som jag redan har berdrt ryms mycket av det dagliga skolarbetet
inom detta lasomrade. Med tanke pa tendensen att ldsningen av faktabdcker
och tidskrifter minskat bland unga ldsare, som ndmndes inledningsvis, &ér det
rimligt att tdnka sig att den typen av kunskapsinhdmtning och informationsso-
kande 1 stéllet gors pa nitet. Dock dr det ingen stor skillnad mellan grupperna
i den hér fragan. 2000-eleverna tog inte heller upp ldsning av faktalitteratur
mer &n 1 enskilda fall (11 %).?*” Detta resultat ser jag som ett uttryck for en
attityd till vad ldsande dr, i forhallande till den givna instruktionen men kanske
ocksa generellt. Den egna fritidsldsningen upplevs som synonym med ldsning
i uppgiftens bemairkelse, och dér &r de flesta elever fran bada grupperna helt
overens. I den mén kunskapsbegreppet berdrs i ssammanhanget handlar det om
en annan typ av kunskap dn den faktabaserade, oftast en sorts livskunskap
och/eller en utdkad spraklig kunskap som vissa av eleverna uppger att de far
frén fiktionell skonlitteratur. Dock finns ett antal elever frdn bada skrivtill-
fallena som lyfter fram faktionsbocker som den typ av litteratur som verkligen
ger de viktiga kunskaperna. Detta vill jag berdra med viss utforlighet i nést-
foljande avsnitt.

Faktion pa tillbakagang

Med tanke pé den starka faktionstrend som varit rddande under 2000-talets
inledande decennium, och den litteraturdidaktiska forskning som gjorts i Sve-
rige pd 00-talet om unga faktionslésare och kopplingen till en reality-kultur,
finns anledning att undersdka i vilken utstrdckning den typen av lésning fore-
kommer i elevernas uppsatser. Det jag har tittat sirskilt pa &r hur och i vilken

236 Lisaren av den faktaspickade polisrapporten dr hir undantagen. Artiklar av det slaget riknas
inte som faktalitteratur i denna sammanstillning.

237 9 % (4 elever) nimner att de ldser faktatexter med behallning. Tvd av dessa tar upp Peter
Englunds bocker Brev frdn nollpunkten och Poltava som mdjligen kan uppfattas som att de
ligger i granslandet mellan faktabaserad skonlitteratur och essdistisk faktalitteratur. I den ge-
nomgéng som gors av elevernas starka lasupplevelser sorteras Englund in bland ansedda for-
fattarskap inom en kategori som dr mer skonlitterért inriktad. De aktuella eleverna ldser inte
enbart faktatexter. De ldser dven fiktion och ger talrika exempel pa det i sina uppsatser.
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man eleverna argumenterar for 1dsning av texter som inte ar fiktionella men
heller inte rena faktabocker, sdsom verklighetsbaserade romaner, biografier
och faktionsromaner. I den aktuella jimforelsen mellan 2000 och 2012 fram-
kommer inga pafallande skillnader. Med tanke pa faktionens aktualitet i den
didaktiska forskningsdiskursen under denna period ser jag det &ndé som befo-
gat att redovisa resultatet.?*

9 % av eleverna beror faktionslitteratur vid skrivtillfédllet p& hostterminen
2000. De tendenser jag sett i en tidigare studie av faktionsldsare dér informan-
terna tar avstdnd fran det fiktionella uttrycksséttet och ser det ”pahittade” som
ndgot som inte engagerar finns i nigon mén dven detta material och i uppsat-
serna frdn 2012. Dock ar formuleringarna mer nyanserade och det till antalet
fa elever som visar den attityden. Flertalet 14ser dessutom fiktion och faktion
parallellt, vilket var ndgot mer ovanligt i min tidigare undersdkning.?*

Samtliga faktionsexempel fran 2000 aterges hér:

Boken heter Gomda och ér skriven av Liza Marklund. Boken ar verklighetsba-
serad och handlar om en kvinna som blir misshandlad, fo6rfoljd, torterad och
psykiskt trakasserad av sin fore detta sambo och sin dotters pappa. Boken visar
hur vérat samhélle dr och hur grym virlden och livet &r ibland. [...] Bocker
som ger mig stora lasupplevelser dr de bocker som dr verklighetsbaserade som
har ett budskap.

Under en svérare tid av mitt liv blev ldsningen ett dagligt behov. Det blev en
typ av verklighetsflykt for mig. Jag brét kontakten med verkligheten och levde
dé i en fantasivérld. Bockerna blev en slags dterspegling av den vérld jag ville
finna mig i. Men efter en tid tappade jag kénslan av tillfredsstillelse och mitt
intresse valde nu en annan vég. Nu bytte bockerna handling och tog sig i stéllet
till verkligheten. Jag l4ste bocker som omfattade verkliga hdndelser. Hindelser
som liknade mina egna.

De bocker som jag tycker mest om dr nér det dr sanna beréttelser ur nagons liv.
Sana bocker kan man inte ldgga undan, utan man strickléser i flera timmar, de
griper tag i en. En bok som verkligen fastnat i mitt huvud &r ”Kirre”. Boken
handlar om en pojke som fér se och uppleva s& mycket hemskheter sa att man
blir alldeles gratfardig, och den boken bygger pa en sann berittelse.

Sedan finns ju alla de bocker som &r helt eller delvis sanna. Som Liza
Marklunds ”Gomda”. Nar man ldser den kan man inte fly verkligheten for den
ar sé ndra. Boken &dr sann och man kan inte blunda for sanningen. Nér jag laste

238 Jfr Olin-Scheller 2006; Arheim 2007 och 2012; Mossberg Schiillerqvist 2008; Olin-Scheller
& Tengberg 2012; Hedelin 2015.

239 Se Nordberg 2013, s. 37ff. I den dmnesdidaktiska bakgrunden som ges i kapitel tvd sam-
manfattas forskning som behandlar faktionslésares identifikation och inlevelse i texten, en pro-
cess som inte motsvarar ett kompetent fiktionsldsande innebér enligt den aktuella modellen. I
den undersokning av faktionslésares ldsargument som jag tidigare genomfort har jag sett samma
monster. Min undersdkning frén 2013 indikerar att en foljd av det hér séttet att ldsa kan bli att
kompetensen att 1dsa fiktion forsvagas och att synen pa fiktionsldsning som enbart forstroelse
forstarks.
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”Gomda” kinde jag lite hopploshet. Jag fick ett konkret bevis pa hur oréttvist
livet kan vara. Att det &r sjukt att man ska behéva leva med rédsla.

Intressant nog kan iakttas att flera av dessa ldsare verkar se faktionen som
nista steg i sin ldsutveckling. Fran barndomens fantasiberittelser 4r man nu
mogen att ta sig an verklighetens héardare villkor.2* Sammantaget visar sig
faktionen inte vara nagon dominerande genre i det analyserade materialet fran
2000.

Ar 2012 &r det ndgot fler, 14 %, som héller fram ldsning av verklighetsba-
serade texter. Dock dr skaran mer heterogen och tydliga faktionsreferenser
gOrs bara av tvé elever:

Verklighetsbaserade bocker ér de jag tycker dr mest intressanta, att fa 14sa om
nagon annans livssituation och faktiskt ha i bakhuvet att detta har hént, att sa-
har kan nédgons vardag se ut. En period léste jag en del bocker om unga tjejer
som prostituerade sig, jag vet faktiskt inte varfor jag fastnade sa mycket for
den sorts bocker men en anledning kan vara att den livssituation som méanga
av dessa tjejer var vana vid ligger sa langt ifrdn sin egen. [...] Och det &r just
sadana bocker jag anser bra, verklighetstrogna men &nda sa langt bort frén sin
egen vardag.

Jag tycker speciellt om att ldsa verklighetsbaserade bocker och deckare. Jag
laser ofta viéldigt sorlig [sic] och tragiska bocker, som handlar om véldtékter
mobbing m.m. Varfor? Jo for att jag kan relatera mina egna upplevelser till det
som star i boken. Jag kinner igen mig i boken pa ett eller annat sétt. Jag kinner
“att jag inte dr den enda som har upplevt detta”. Det finns andra som upplevt
liknade saker tyvérr.

Den senare eleven syftar hir pa Jonas Gardells roman Jenny i sitt exempel och
det ar tydligt att hen har ldst boken med den faktiva éverenskommelse som
Arheim behandlat i sin avhandling och benimnt “sanningspakt” .2 Jenny ir
dock inte en faktionsbok utan en fiktionsroman.?#?

Inom den grupp som lyft fram det verklighetsbaserade, utdver de exempel
pa faktionslasning som visats ovan, skriver 7 % fran 2012 mer allmént att de
inte gillar nér det blir "overkligt”.

240 Ingen av dessa 9 % ir dock “renliriga” faktionsldsare av den typ jag stott pd i andra sam-
manhang dér fiktion avfardas som meningsldst trams (jfr Nordberg 2013, s. 39ff). Den under-
sokta elevgruppen i min studie frdn 2013 skrev pa varterminen 2008 den nationella prov-upp-
satsuppgiften Saga eller sanning. 1 det uppsatsmaterialet framtradde en tydlig trend att ta av-
stand fran fantasy i allménhet och Harry Potter i synnerhet. Just Harry Potter-bockerna kommer
att aterkomma i det avsnitt som tar upp starka lasupplevelser.

241 Jfr Arheim 2007, s. 31. Arheim betonar att dessa pakter sluts redan i lisarens méte med
paratexterna, d.v.s. omslag, baksidestexter, reklam och liknande (se Arheim 2007, s. 31ff).

242 Boken ingdr i trilogin som inleds med En komikers uppvdiixt, som méanga ungdomar — och
kanske andra lisare — ser som biografisk (jfr Arheim 2007, s. 33).
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Ett par elever, 4 %, tar upp biografier, ndgot som inte gors alls 2000. En av
dessa formulerar sig enligt foljande i en intressant passage som sveper dver
flera av de kategorier som finns i undersokningen, men ser sitt storsta engage-
mang i den verklighetsbaserade ldsningen:

Under den senaste tiden har jag varit vildigt inne pa att ldsa sjdlvbiografier.
Bocker kan beréra mig sa otroligt mycket, ibland mer dn en film kan, och nér
jag laser sjélvbiografier sa kinns kénslan jag far mer dkta och beréttigad. Jag
sympatiserar med personen i boken och darfor ar det forstaligt att jag blir glad,
ledsen, arg osv. Nér jag laser pahittade bocker kan jag latt kéinna mig finig nér
jag kommer pa mig sjdlv med att grata till en pahittad historia. Bocker kan gora
mig hopfull och glad men dessa kénslor forsvinner snabbt efter jag ldst ut en
bok och jag vet att allt som stod i boken var péhittat. Detta hdander inte med
verklighetsbaserade bocker och sjdlvbiografier. D4 vet jag att det som gjort
mig glad och hopful [sic] hént pé riktigt och denna vetskap gor mig dnnu mera
glad och hoppfull. Jag gillar att 14sa bocker som handlar om ménniskor, situ-
ationer eller miljéer som ar véldigt olika det jag &r van vid eller den jag ar.
Detta tycker jag lar mig mycket om hur ménniskor, livet och vérden fungerar
och ger mig olika perspektiv pa saker och ting. Det kan fa mig att uppskatta
det jag har. Att ldsa om négon som mér som jag nir jag ar ledsen eller gatt
igenom négot trakigt som jag ocksa har kan fa mig att kinna mig mindre ensam
och mer normal. Att bocker kan berdra mig pé detta sétt dr en av anledningarna
till varfor jag laser, men bdocker kan ocksé lara mig mycket.

I citatet framgar hur de litterdra lasprocesser som handlar om inlevelse, iden-
tifikation, distans och reflektion som ingar i modellen skildras av eleven. Det
som beror och utvecklar den hér eleven som ménniska &r dock enligt egen
uppgift inte det ’pahittade” utan det verklighetsbaserade. Argumentationen
paminner mycket om hur faktionsldsande ungdomar brukar resonera, inte
minst gillande den terapeutiska funktionen och direktspeglingen av de egna
kénslorna med faktionens, eller sjélvbiografins, ”sanna” kinsloskildringar.

Réknar man in den ovanstdende eleven bland faktionsldsarna innebédr det
att 6 % fran undersékningen 2012 berdr faktion pé ett sétt dar dess overldg-
senhet i forhallande till fiktion lyfts fram. Detta &r en lag siffra som indikerar
att faktionsgenren inte &r kan ses som stark i denna grupp. Den faktionstrend
som radde under 00-talet tycks utifran detta undersdkningsmaterial ha mattats
av.

Vid en sammanfattning av detta attitydomrdde star fiktionsldsningens
starka position tydligt fram. Samtidigt kan konstateras att faktaldsning ar mi-
nimalt representerad i uppsatserna vilket understryker att eleverna har tolkat
instruktionen som att det &r fritidens ldsning som &syftas. Den faktaldsning
som sker inom ramen for skolarbetet berors i liten utstrackning i uppsatserna.
Nir det géller faktionen finns i det dldre materialet exempel dér eleverna ség
faktion som ett viktigt steg i ldsutvecklingen, som nagot som skilde sig fran
det fiktionsldsande man ldmnat bakom sig. Ett férhallningssétt dér faktionen
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upplevdes som en ny typ av ldsning, som en alternativ och mer utvecklande
romantyp.?*® Ingen elev argumenterar pa det séttet &r 2012.

Efter denna mangskiftande genomgang kan det dnda klart sédgas, och det dr
det mest centrala i denna del av analysen, att den attityd till ldsning som fakt-
ionslésare visat upp i niagra av 2000-talets mer uppmérksammade litteraturdi-
daktiska avhandlingar ar lagt representerad i det uppsatsmaterial som finns att
tillgé fran 2000 och 2012.

Legitimering av fiktionsldsning 2000 och 2012

En central frdga i denna uppsatsundersokning ar hur den litterdra ldsningen
legitimeras av elever i det tidsperspektiv som foreligger. Som framgétt i den
dmnesteoretiska dversikten hor fragor om legitimering och attityd ihop. I den
kontext och det tidsperspektiv som é&r aktuella hér dr det intressant att se hur
eleverna har berdrt detta omrade. Vilka motiv lyfts fram av ungdomarna
sjilva? Hur argumenterar man for sin ldsning? Hur legitimeras fiktionslds-
ning? Kan det anas ndgon fordndring mellan de bada arskullarna? Vad &r det
i sa fall som visar sig?

Tva av de tre konkreta uppmaningarna i instruktionen riktar sig mot detta
omrade: "Resonera om ditt ldsande, t.ex. nir, var, hur och varfér du liser.
Diskutera vad ldsandet betyder for dig med hjélp av synpunkter i texthiftet.”
Att 16sa uppgiften handlar alltsa till stor del om att ldgga fram sina skal till
varfor man léser. I den typen av argumentation gar foljaktligen elevernas atti-
tyder till fiktionsldsning att utldsa.

Legitimeringar och litterdr kompetens

Man kan ifragasétta om det Overhuvudtaget dr mojligt att det utifran en upp-
sats, 1 vilken den egna fiktionsldsningen ska beskrivas och motiveras, gar att
utldsa ndgonting alls om uppsatsforfattarens litterdra kompetens. Vad som
diaremot helt sékert gér att gora dr att analysera hur eleverna skildrar sitt
lasande, vad de beskriver att de upplever nér de ldser och hur de utifrdn detta
formulerar sina motiv for att lasa fiktion. I dessa redogorelser tangerar ele-
verna flera av de omradden som receptionsteoretiker och litteraturdidaktiker

243 Se Arheim 2007, s. Sff. Faktionen var under dessa &r méjligen lockande och frisch dven for
vana skonlitterdra ldsare i gymnasiedldern, inte bara for den typen av faktionsldsare som helt
tar avstand fran fiktionslitteratur. I 2010-talets svenska medieklimat &r dokuséporna och reality-
véagen inte ldngre givet forstasidestoff, vilket mojligen kan ha spelat in nér det géller den laga
andelen faktionsreferenser i resultatet fran 2012. De tva nedslagen som gors hér tycks vara pa
varsin sida om faktionsldsningens kulmen bland svenska ungdomar, uppnadd i mitten av 00-
talet. Faktionstrenden verkar utifran detta ha mattats av. A andra sidan visar det sig i intervju-
undersokningen att ett antal studiemotiverade elever inom H-programmets litteraturkurs fran
lasaret 2014/15 gérna ldser faktionslitteratur med en attityd som paminner om den sanningspakt
Arheim funnit bland sina informanter (se kapitel fem).
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beskriver som centrala komponenter i en litterdr kompetens, och som sam-
manfattats av mig i det ovanstaende teori- och metodkapitlet i form av en mo-
dell i fyra punkter. Det jag kommer att gbra i detta avsnitt dr att relatera ele-
vernas argumentation och resonemang kring det aktuella uppsatsdmnet till
denna. Enligt modellen har en kompetent litteraturlésare:

1. En grundliggande formaga att l4sa och forsta fiktionstext, vilket
ocksé innebér en forstaelse for den fiktionella textens egenart.

2. En forméga att som ldsare kénna inlevelse i de fiktiva vérldarna och
identifiera sig med textens karaktirer med utgadngspunkt i sin egen
person och sina nérmaste.

3. En formaga att hoja blicken och gora reflektioner mot allmdnménsk-
liga situationer och kénsloldgen samt kopplingar till andra fiktions-
beréttelser utan att kontakten med texten forloras. Det vill sdga: att
anligga ett metaperspektiv i samband med fiktionsldsning.

4. En formaga att utifran ett metaperspektiv pa sin litterdra lasning
medvetet kunna resonera kring hur denna paverkar den egna perso-
nen, bl.a. i termer av personlig utveckling.

Analysen kommer med stdd i modellen att utga fran synséttet att olika delar
av en lasares kompetens dr balanserande och véixelverkande i en meningsskap-
ande och medveten personlighetsutvecklande process.

I uppsatsmaterialet finns ungdomarnas tankar om sin ldsning uttryckta i
egenforfattad text. Som ndmnts ser de allra flesta det allménna begreppet 14s-
ning som synonymt med fiktionsldsning. Redan i det forhéllningsséttet finns
en tanke om fiktionstexternas egenart representerad. Nér det géller relationen
mellan modellens andra och tredje punkt framgéar viktiga skillnader i hur och
i vilken méan dessa processer samspelar och pagér parallellt. En avgérande
skillnad mellan olika ldsare &r forméagan att lata den starka inlevelsen och iden-
tifikationen samexistera med en kritisk distans till det ldsta. Den fjarde punk-
ten avser formégan att pa ett medvetet sétt kunna resonera om ldsningens ut-
vecklande processer, och reflektera kring hur den kan vara en del i en person-
lig utveckling. Att skilja pa punkt 3 och 4 kan ifrdgasittas da dessa ligger vil-
digt ndra varandra. Samtidigt har jag velat tydliggéra det medvetet
personlighetsutvecklande motivet till lasning, vars betydelse flera av de lds-
forskare som modellen utgar frén framhéller. Dessutom har detta motiv en
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framskjuten plats i skolans kursplaner for svenskdmnet.?* I den mer Gvergri-
pande jamforelsen mellan grupperna dr dock punkterna 3 och 4 samman-
slagna.

Inlevelse — Identifikation — Distans och reflektion — Medveten
personlig utveckling

Med syftet att illustrera hur dessa processer i vissa fall helt och hallet samspe-
lar och i andra fall inte gor det har jag valt att kategorisera elevernas argumen-
tation for lasning utifran fyra receptionsteoretiskt anknutna motiv som fors
fram i elevernas argumentation som till stor del motsvarar modellens fyra
punkter.2*> Motiven &r: 1. Inlevelse — 2. Identifikation — 3. Distans och reflekt-
ion — 4. Medveten personlig utveckling.

Med Inlevelse menas hir inlevelse i fiktionsvarlden. Identifikation avser
identifikation med rollkaraktérer i denna fiktiva vérld. I ssmmanhanget skiljer
jag alltsa pa att kunna se fiktiva miljder och personer framfor sig och att kunna
identifiera sig och sina nérstdende med de fiktiva karaktérer som finns i den.
En vanligt forekommande form av identifikation hos unga lésare som blivit
synlig i den litteraturdidaktiska forskningen under 2000-talet &r en subjektiv
saddan. Denna bestar av en igenkénning av det egna jaget eller nigon annan
nérstaende och kriaver ingen analytisk distans eller metareflektion. Distans och
reflektion har redan diskuterats ingdende, och den medvetna personliga ut-
vecklingen och dess koppling till laroplansformuleringar berérdes ovan.?#

Redovisningen av ldsargument gors genom exempel i form av citerade pas-
sager ur elevuppsatser som kategoriserats enligt den aktuella indelningen. Ut-
fallet redovisas kategori for kategori och resultaten fran de bada skrivéren sétts
i relation till varandra. En summering av resultaten i procenttal och i diagram-
form mojliggor en tydlig jimforelse mellan grupperna. Viktigt att dter nimna
ar att de kompetenser som beskrivs i modellen i enlighet med de teorier de
bygger pa bor forstas som interagerande och dverlappande, inte som steg i en
linjar utveckling. I detta sammanhang kommer dock de fyra kategorier som
preciserats i viss man att ses som nivagrupperade for att de tydligt ska kunna

244 Det personlighetsutvecklande motivet kan ses som den allra viktigaste anledningen att lisa
fiktionslitteratur i skolan enligt 1&roplanen for den svenska gymnasieskolan. Litteraturldsning
syftar 6vergripande till att ldra kdnna “sin omvérld, sina medménniskor och sig sjélv”’. Vidare
ska undervisningen leda till att eleverna utvecklar sin formaga att anvinda skonlitteratur och
andra typer av texter samt film och andra medier som kélla till sjdlvinsikt och forstaelse av
andra ménniskors erfarenheter, livsvillkor, tankar och forestéllningsvérldar” (Skolverket 201 1a,
160).

245 Dessa motiv har jag dven i ett annat sammanhang anvint som kategoriseringsgrund vid
undersokning av nationella prov (Nordberg 2013).

246 Jag vill klargora att de elevtexter med formuleringar som “Nér man liser kan man viixa som
person” och liknande, utan nagon visentlig argumentation eller exemplifiering, inte fors in i
kategori D. Resonemangen maste vara mer underbyggda 4n sa.
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relateras till modellens olika punkter. Med detta forfaringssétt synliggdrs sam-
tidigt hur de elever som nér de hogre nivaerna dven har berort de mer grund-
laggande.

I jimforelsen mellan de tva forsta kategorierna: 1. Inlevelse och 2. Identi-
fikation, dr skillnaderna mellan grupperna mycket sma. Majoriteten vid bada
skrivtillfallena inleder sina redogorelser for sitt ldsande med argument dér
fiktionsl4sningens unika sitt att ge stark inlevelse lyfts fram. Aven om inle-
velse kan tyckas ligga néra nésta kategori — identifikation — visar samman-
stillningen att avsevart farre skildrar denna process. Procentuellt ar bilden lik-
artad mellan de tva arskullarna.

I de tvé senare kategorierna, som bada kriaver ett metaperspektiv, uppstar
skillnader. I det forsta diagrammet nedan dr dessa bada kategorier samman-
slagna under rubriken metaperspektiv. 1 det andra diagrammet ar kategori 3.
Distans och reflektion och 4. Medveten personlig utveckling redovisade sepa-
rat.
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Léasargument fran 2000 och 2012 i forhéllande till receptionsteoretiska motiv.
(Utfall i %)

Lasargument fran 2000 och 2012 i forhéllande till receptionsteoretiska motiv. Kate-
gori C. och D. (Utfall i %)

Dessa skillnader é&r relevanta for den fortsatta analysen. I ndstkommande av-
snitt ges ett antal citerade exempel frén respektive indelningsgrupp for att il-
lustrera hur kategoriseringen har gjorts.
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1. Inlevelse 20002012

Inlevelsekategorin ligger ndra den rena fantasi/verklighetsflykts-kategorin
som berorts 1 det foregdende. I den hiar genomgéangen finns kategorin dnda
med for att illustrera att det handlar om en gradskillnad i resonemangen dér
inlevelsen ges en konkretare innebord &n de rena skildringarna av flykt till
fantasins vérldar som citerats tidigare. Nagra exempel fran 2000:

Nér jag sjalv ldser sa lever jag mig verkligen in i boken. Jag ser héndelsen
framfor mig.

Jag kan se alla karaktédrerna framfor mig och forestédlla mig miljoerna, kldderna
om frisyrerna. Det 4r nagot av det roligaste med ldsning, att man kan fantisera
om hur personerna ser ut.

Jag laser mer dn gdrna en reseskildring. Dé befinner jag mig mitt i trdngseln i
Paris Metro, eller varhelst forfattaren behagar, forflyttar mig med ett rysligt
hogt tempo mellan alla sevirdheter och kanske slutar min vistelse pd Opera
Garnier dér jag, likt Paris societet, skrider in i de férgyllda lokalerna och slukas
av atmosfaren.

Inlevelsen beskrivs som stark, men de citerade eleverna ger inte uttryck for de
processer av identifikation som beskrivits tidigare. I kategorin aterfinns 93 %
av eleverna ar 2000.

Niér det géller inlevelsekategorin for 2012-gruppen &r det mojligt att koppla
det eleverna skriver om inlevelse till det behov att komma bort frén stress och
masten med de som tidigare framkommit:

Enligt mig dr det basta med ldsandets hemligheter att man &r tvungen att sitta
ner, ta det lugnt och bara koncentrera sig pa vad de dir bokstéverna pé pappret
sdger. Man kan for en liten stund bara gldomma verkligheten och all stress run-
tomkring och istillet leva sig in i den vérld som beskrivs i boken.

Sa varfor laser jag? Svar tva lyder foljande: for att fly fran mitt livs alla masten,
fly in i en virld dér jag endast behdver f6lja personer vars liv redan ér regisserat
av forfattaren, in i en vérld dér jag inte behdver regissera mitt eget liv, bara
folja med strommen. Att fly in i en sddan vérld, utan krav och mésten, det gor
att jag kénner mig utvilad och avkopplad for stunden, jag skdrmar bort mina
krav och masten. Nar jag sedan atervinder till verkligheten &r jag redo for att
ta tag i mina krav och masten.

90 % tar upp kénslan av inlevelse i sina argument for att 14sa fiktion ar 2012.

Mer &n hilften av dessa beror ocksa identifikationen, vilket framgér i nista
avsnitt.
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2. Identifikation 2000-2012

I den hér kategorin exemplifieras identifikationsprocessen av uppsatsforfat-
tarna. Flera av resonemangen utgar fran elevernas eget jag. Nagra exempel
fran 2000:

”Molnfri bombnatt” skriven av Vibeke Olsson dr en bok jag sent kommer att
glomma. Man fér f6lja en ung kvinnas liv under andra véarldskrigets svara for-
héllanden. [...] Mycket av huvudpersonens karaktér och handlande st&dmde in
pa mig, vilket gjorde att jag reagerade starkt nidr ndgot sorgligt eller lyckligt
intrdffade henne.

Ett exempel 4r Jag saknar dig, jag saknar dig”. Den handlar om ett tvillingpar
dér den ena dor. Eftersom jag sjilv ér tvilling kédnde jag igen mig véldigt
mycket i den boken, forutom att min syster lever och det hoppas jag att hon
ska gora lange, lidnge, ldnge till for hon ar den person jag dlskar mest i hela
vérlden.

Jag har alltid dlskat bocker dir jag kan kidnna igen mig.

Till slut &r jag sa inne i min bok att det kdnns som om boken handlar om mig.

De elever som citerats hir skildrar kopplingen till det egna jaget som centralt.
I'merparten av de uppsatser som berdr identifikation visar det sig dock att detta
inte betyder att eleverna inte kan uppfatta och uppleva andra dimensioner av
lasningen.

51 % av eleverna skildrar identifikationsprocesser ar 2000. De allra flesta
av dessa elever kan i interagerande processer dven inta den reflekterande di-
stans som behandlas i nista kategori.

Fran 2012 finns ett stort antal utforliga resonemang om identifikation och
kopplingen mellan det egna jaget och de fiktiva romanfigurerna. Négra exem-
pel:

Har man till exempel haft en dalig dag s kan det vara otroligt skont att leva i
en annan varld for ett tag, en vérld som antingen ar béttre 4n den man lever i,
samre eller en som &r helt annorlunda fran ens egen. For mig héander det ocksa
att jag pa nagot sitt kan sdtta mig sjilv in 1 boken, antingen sa utspelas en
hindelse som paminner om nagot som jag sjdlv upplevt eller sa kan jag till och
med kénna igen mig sjilv i huvudpersonen.

Det jag soker efter i en bok ar emellertid mest den identifieringen man ibland
kan uppna med karaktérerna. Det behover inte alltid innebéra huvudkaraktaren,
utan kan likvél berdra ndgon av birollerna. Vem man kan identifiera sig med,
sympatisera med eller pé annat sétt forsta spelar ingen roll, det ar for mig sna-
rare sjilva fenomenet att man kan sitta sig in i en av karaktérernas roller som
definierar en bra bok.
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De bocker jag foredrar &r sdidana som skrivs i jag-form, for d& har jag mycket
lattare att komma in i boken eftersom jag oftast kan likna mig sjélv i huvud-
personen pa ett eller annat sétt. Och da forstar jag oftast hur han eller hon tén-
ker och léttare forstd hur allting i omgivningen fungerar. Ett exempel pé detta
ar Twilight-bockerna. Forst tyckte jag hela storyn verkade jittekonstig och
overdriven. Men sedan kom jag in i boken eftersom huvudpersonen Bella var
ganska lik mig pa massor av olika sitt m.m. Sa efter att jag kommit négra ka-
pitel in sé var jag helt fast. Att lagga ifrdn mig boken dé var som att lagga ifran
en bit av mig sjélv.

Som visats liknar dessa tva kategorier pa manga sitt varandra i en jamforelse
1 grupperna emellan. Frén ar 2012 kategoriseras 49 % av elevsvaren i denna
nivagrupp 2. Klart farre av uppsatsforfattarna frén detta skrivtillfille uppfyller
kriterierna for steg 3.

3. Distans och reflektion 20002012

Den litterdra kompetens som visar sig i formégan att skapa en distans till det
lasta dr enligt den modell som anvinds i avhandlingen mycket avgdérande for
en utvecklad ldsning. Som ndmnts har de kategorier som forutsitter metaper-
spektiv av olika slag, kategori 3 och 4, skiljts at for att i detalj kunna studera
attityder och motiv till fiktionsldsning. De elever som berdrt bada kategorierna
placeras i grupp 4.

I grupp 3 aterfinns argumentation som beskriver distansen men inte den
personliga utvecklingen. I 2000-materialet klassificeras 17 % av eleverna pd
denna niva, exemplifierat genom tva uppsatspassager:

En ny sorts lasupplevelse, vird att minnas hade jag nir jag pa originalspraket
laste "beloved” av Toni Morrisson. Plotsligt befann jag mig mitt i 1800-talets
Amerika som sett utifran slavarnas perspektiv var en ohyggligt pafrestande tid.
Boken vickte manga tankar hos mig, framforallt om ménskligheten.

Det dr vél precis det som tilltalar oss. Att fa dromma sig bort i en annan di-
mension men dndéd ha mdjligheten till att kdnna distans till dessa nedskrivna
personer.

Fran 2012-gruppen finns bara ett liknande exempel, vilket i procentsiftror in-
nebér 2 %. I den citerade passagen framgér hur eleven berdr de olika motiven
parallellt:

Lasandet har for mig blivit en form av verklighetsflykt, dér jag kan oroa mig
over ndgon annans problem och kanske &ven undermedvetet finna nigon 16s-
ning pa mina egna. Nér jag laser hamnar jag som pa en annan “’plats” och texten
i boken spelas upp ungefar som en film i mitt huvud, detta dr en av anledning-
arna till att jag foredrar bocker over filmer. P& denna “’plats” kan jag lattare se
pa problem med en distans som ofta gor dem sjilvklara, ungefdr som manga
kan gora precis innan de ska somna. Det hdnder ibland att jag ndstan missar
min héllplats nir jag sitter pa bussen och léser/tanker.
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4. Medveten personlig utveckling 2000-2012

Den fjdrde och sista nivén ar nirbeslédktad med den foregdende. De elevupp-
satser som placerats i denna kategori innehaller, utéver formégan att skapa
analytisk distans till fiktionstexten enligt ovan, medvetna resonemangen om
personlig utveckling. Detta dr en attityd till fiktionsldsning som &r central i
min jamforelse. Nagra exempel fran ar 2000:

Detta kan forklaras med att lasning véicker hos mig frdgetecken, kénslor och
manga andra tankar. Det far mig att tinka. Dessa tankar maste jag sedan dis-
kutera och analysera i detalj. [...] Det ger mig alltsé anledningen till utbyte av
varderingar, tankar och erfarenheter, men dven verbal Gvning av storsta vikt.
Denna diskussion leder i sin tur till nya tankar, kinslor och fragetecken som
maste ritas ut. P4 det hela kan man séiga att min uppfattning om mig sjélv som
person och den verklighet jag lever i blir klarare. Jag lar kdnna min vérld och
mig sjélv pa det djupare planet.

Den [ldsupplevelsen] foljer med mig genom dagen och gor sig pamind genom
att lysa genom allt jag sdger och gor. Det vi ldser bidrar till att gora oss till den
ménniska som vi &r [...] Att 4 ta del i det bésta fran varje tid och varje plats
och dnda utan konsekvenser kunna dtervénda till sitt eget liv och skapa egna
erfarenheter. Nar man har fatt en sadan upplevelse tycker man att det &r en-
faldigt att friga om ldsandets mening. For det ar val uppenbart!

Jag laser for att fly verkligheten och uppleva négot utéver det vanliga. Fast
egentligen flyr jag aldrig verkligheten. Jag bara upplever den pa ett annat sétt,
ser den genom en annan persons dgon och kédnner det ndgon annan kénner.
Léasningen vidgar den vérld vi kan uppleva. Den far oss att inse saker vi inte
tankt pa och den ger oss forstaelse for andra méanniskor; hur de tycker och tén-
ker beroende pé deras kultur, religion och personlighet.

Det ir inte bara spriket som utvecklas av lisande. Aven fantasin och empatin,
formégan att sétta sig in i andra ménniskors kénslor, andra kulturers tankesétt
0.8.v., gor det. [...] S& lds bocker! Du lar kinna frimmande ménniskor och
platser, ja kanske dven dig sjalv? DU utvecklas och fér inspiration. Du far léna
vérlden en liten stund — det &r ldsandets hemlighet for mig.

Det personlighetsutvecklande motivet dr tydligt och medvetet hos 28 % av
eleverna i gruppen fran 2000. Kategori 3 har ocksa visats innehélla fylliga
exempel dér distans och reflektion leder till nya perspektiv pa tillvaron. Till-
sammans ger en sammanslagning av kategorierna 3 och 4 resultatet att 46 % 1
sina legitimeringar av ldsning tar upp hur en distans till den fiktionella texten
kan 6ppna for en djupare forstaelse av bade sig sjdlv och texten. Detta speglar
dels ett forhdllningssétt, en attityd, som héller fiktionen som nagot mer &n bara
forstroelse och underhallning, dels en kompetens att ldsa reflekterande och
analytiskt.

88



Nar det géller undersdkningen fran 2012 &r bilden delvis en annan. Jag har
bedomt att fem elever, 12 %, fran skrivtillfallet 2012 har tangerat denna mo-
dellens fjdrde punkt. Tre av dessa citeras nedan.

For mig dr bocker en inspirationskélla. De bidrar med nya idéer och tankar. De
kan vécka nya intressen for sddant som man aldrig hort om tidigare. Dessutom
sprider bocker oerhort mycket kunskap. Inte bara fakta utan kunskaper om li-
vet. Allt detta tillsammans dr de frdmsta anledningarna till varfor jag finner
ndje i att ldsa.

Det &r fascinerande hur en text kan paverka sd mycket, sprida information och
fordela kénslor och upplevelser. Lasandet kan fordndra s mycket, ibland nér
jag har ldst en bra bok éndrar jag hur jag tinker och uppfattar saker, ofta vill
jag dndra mig sjélv och hur jag ser pé saker.

Jag som person &r djup och fundersam, ibland kan det bli tungt och vemodigt.
Formuleringar i text och bild kan da hjdlpa mig att 16sa mina personliga pro-
blem och konflikter, vilket ger mig ett eget lugn och perspektiv pa mig sjélv.
Under ldasningen kan jag bearbeta mitt eget liv och sétta ord pa mina egna kéns-
lor och tankar som annars inte ar sé litt. Boken &r en del av ldsandet men min
egen forméaga att relatera och fundera leder till helheten.

Liasandet ger mig en personlig utveckling da jag far ta standpunkt och reflektera
over situationer som tar en framat i livet. Hér kan jag komma pa saker mer kon-
kret och sedan ha en parallell att aterkoppla till vid ett kommunikationstillfélle
med en annan person. Till exempel nér jag har last om hur en relation ska se ut
eller hur man borde ta stéllning i samhaéllet, sa dr det mycket ldttare att diskutera
nér jag har en grund att sta pa som jag redan har bearbetat.

Pa sitt och vis ger det mig en erfarenhet om ting som jag inte skulle ha fatt
annars. Det far mig att kinna mig storre och hel som person. Lasningen hjalper
mig att finna en balans i livet genom att jag tar mig tid for att skapa lugn och
tid for mig sjélv.2¥’

Vid en summering av det som analyserats i denna kategori vixer nagra ten-
denser fram. Genom att argumenten relateras till modellen for litterdr kompe-
tens véxer en bild fram av elevernas attityder till sitt fiktionsldsande. 2012
hamnar de mest engagerade lasargumenten i identifikationskategorin, dér for-
staelsen och behallningen av ldsningen ofta ligger i en koppling till den egna
personen.?* F4 tar sig i sina uppsatser vidare till metaperspektivet inom vilket
distans, reflektion och personlig utveckling beskrivs medvetet. Ar 2000 ut-
vecklar néstan alla som beror identifikation ocksa ett metaperspektiv. Den

247 Eleven som skrivit denna téinkvérda reflektion var elev inom det yrkesforberedande natur-
bruksprogrammet (inriktning lantbruk). Denna kommentar kan séttas i forhéllande till t.ex. Lilja
Waltéds forskning om de ldga forvéntningarna pa yrkeselever och hur dessa tar sig uttryck i
laromedel (Lilja Walta 2016. Se &ven Asplund 2010 och Visén 2015).

248 Detta ligger i linje med den bild av unga ldsare som diskuterades ingdende i kapitel tva,
baserad pé forskningsstudier inom det litteraturdidaktiska omradet.
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medvetna personlighetsutvecklingen, som &r och har varit ett klassiskt sétt att
legitimera lasning, har tappat mark. Mojligen kan detta resultat ses som en del
av en den attitydforskjutning mot den rena ndjeslasningen som har anats i stu-
dien.

Den sammantagna bilden fran analysen blir att motiven till att ldsa delvis
ar annorlunda fore och efter den digitala revolutionen. Attityden till fiktions-
lasning och hur denna kan legitimeras skiljer sig i viktiga avseenden som tyd-
ligt kan kopplas till modellens tredje och fjirde punkt. Resultatet frén nésta
kategori, ddr de boktitlar eleverna i sina uppsatser nimnt som starka bokupp-
levelser systematiserats, kompletterar detta resultat pé ett intressant sétt.

Stora lasupplevelser

I provuppgiften efterfragas skildringar av stora ldsupplevelser. Instruktionen
efterlyser ocksa, i fetstil, konkreta exempel pa sddana.?** Alla elever anger inte
specifika titlar eller forfattare i sina uppsatser, men flertalet gor det. I detta
avslutande redovisningsomrade presenteras en dversikt av hur titlar och i {6-
rekommande fall forfattarnamn, och i ndgot fall endast genre, fordelats inom
respektive elevgrupp. Min ambition har varit att enbart kategorisera de texter
eleverna uttryckligen haller fram som just stora lasupplevelser, och inte ta med
verk som ndmns i den 16pande texten. I ndgot fall har gransdragningen inte
varit helt oproblematisk. Jag har dé valt att ta med boktiteln i redovisningen.

Titlar och forfattare dr indelade i genregrupper for att skapa tydlighet i sam-
manstillningen. De grinsfall avseende genrer som moéjligen finns bedémer jag
inte som avgorande for helhetsbilden.? I de fall eleverna ndmnt flera bocker
och dessa inordnas inom olika genregrupper kommer béda titlarna att redovi-
sas under respektive rubrik. Placeras titlarna i samma grupp riknas de upp
efter varandra. I négra fall ndmns &ven forfattarna till de angivna verken i tyd-
liggdrande syfte. Det finns enstaka exempel dér genredverskridande forfattare
placerats i flera olika kategorier.>!

Jag har valt att redovisa hur de enskilda svaren fordelat sig for att ge en
tydligare nirhet till det empiriska materialet. Varje punkt i redovisningen mot-
svarar séledes ett elevexempel pa en eller flera stora ldsupplevelser. Efter
denna upprikning f6ljer en sammanstéllning av utfallet i siffror. Samma redo-
visningsséitt anvinds i1 bada grupperna och utfallet fran respektive ar jamfors i
siffror, procenttal och diagram.

24 Den exakta formuleringen lyder: ”Ge konkreta exempel pa stora lisupplevelser” (se s. 62).
250 Samlingsnamnet Fantastik anviénds for bocker vars handling utspelar sig i miljéer som inte
ar verklighetstrogna (jfr Boglind & Nordenstam 2016, s. 82ff. Se &ven Todorov 1975).

251 Angdende kategoriseringen av Peter Englund historiska berittelser och essder som nimns
av tvé elever, se not 237. (Poltava har underrubriken: Berdttelsen om en armés undergang.)
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Elevgruppen HT 2000

Fantastik (Fantasy/vampyr/science fict-

ion)

*  Drakkrénikan (Sanders)

*  Det (King) och Psykopaten, Sekten
(Koontz)

*  Narnia (Lewis)

» Liftarens guide till galaxen (Adams)

Deckare/kriminalromaner

» Eleven skriver generellt om kriminal-
romaner, inga titlar.

* Eleven ndmner Frederic Forsyth

Faktion/verklighetsbaserat

*  Gémda (Marklund)

»  Gémda, Jag saknar dig, jag saknar
dig (Pohl), En blomma i Afrikas oken

(Dirie)

*  Gomda

*  Gomda, Inte utan min dotter (Mah-
moody)

*  Kirre (Wahlstrom)

Klassiker/ansedda forfattarskap

o 1984 (Orwell)

*  Kallocain (Boye), eleven ndmner
ocksa forfattaren Paul Auster

* Rdde Orm (Bengtsson)

*  Endag i Ivan Denisovitjs liv (Solzje-
nitsyn), Beloved (Morrison)

*  Gésta Berlings saga (Lagerlof). Nam-
ner ocksé Fritiof Nilsson Piraten

*  Raskens, Utvandrarsviten (Moberg)

Férnuft och kénsla (Austen)

»  Utvandrarna

*  Brev fran nollpunkten (Englund). Ele-
ven ndmner ocksé Charles Bukowski

»  Familjen Mauprat (Sand)

* Poltava (Englund)

»  Visterut i natten (Markham)

*  Varghunden (London)

Ovrig skonlitteratur

*  Grottbjornens folk (Auel)

* Eleven ndmner Sidney Sheldon

* Eleven ndmner Virginia Andrews och
Sidney Sheldon

»  Stjdrnor utan svindel (Boije av Gen-
nés)

*  Molnfri bombnatt (Olsson)

e Molnfri bombnatt

e En komikers uppvixt (Gardell)

*  Rasande Rose (King)

*  Sofies virld (Gaarder)

e Pd stranden (Shute)

*  High Fidelity (Hornby)

Barn/ungdomsbocker

*  Knappt lovlig (Wahldén)

*  Gummi-Tarzan (Kirkegaard)
» Serietidningar, Stdlmannen.
»  Spelkortsmysteriet (Gaarder)

Politisk litteratur
* Antologin Fittstim (red. Olsson &
Skugge)

Sammanstillning av utfallet HT 2000 i siffror:

¢ Fantastik: 4 st.

¢ Deckare/kriminalromaner: 2 st.

* Faktion/verklighetsbaserat: 5 st (varav fyra elever ndmner Gomda).
» Klassiker/ansedda forfattarskap: 13 st.

+  Ovrig skénlitteratur: 11 st.

*  Barn/ungdomsbdocker: 4 st (varav en elev tar upp serietidningar).

¢ Politisk litteratur: 1 st.

Sammanstéllningen ger en tydlig bild av att klassiker/ansedda forfattarskap
och bredare skonlitteratur som den typ av bdcker som eleverna lyft fram i
samband med den i uppgiften stillda fradgan. Faktiongenren dr stérre dn fan-
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tastikkategorin. Gémda ndmns av fyra elever i sammanhanget. Barn och ung-
domsbdocker ligger pa samma nivé som fantastiken medan deckare nimns av
endast tvéd elever. Deckarldsningen som, baserat pd forsdljningssiffror, varit
en sa stark genre i Sverige sedan 1990-talet har inte [dmnat nagot storre av-
tryck hér.??

Efter denna redovisning i punkter och siffror foljer ett diagram som visar
de bada grupperna i relation till varandra.

252 For en Oversikt 6ver deckarutgivningen i Sverige under den s.k. deckarboomen, se Berglund
2012.
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Elevgruppen HT 2012

Fantastik

(Fantasy/vampyr/science fiction)

* Harry Potter (Rowling)

*  Harry Potter

*  HarryPotter

e Harry Potter

e Harry Potter

* Harry Potter

e Harry Potter

* Harry Potter

* Harry Potter, Blodsugarna (Niemi),
Sagan om ringen (Tolkien)

* Harry Potter

*  Harry Potter, Sagan om ringen

*  Harry Potter

*  Harry Potter

e Harry Potter

e Harry Potter

o Twilight (Meyer)

o Twilight
o Twilight
e Narnia

*  Och himlens vida viv ur serien: Sagan
om klanen Otori (Hearn)

*  Sword of truth (Goodkind)

*  Hunger games (Collins)

e Hunger games

*  Hunger games

»  Trollkarlen fran Oz (Baum)

Deckare/ Kriminalromaner

*  Solstorm (Larsson)

*  Snabba Cash, Aldrig fucka upp, Livet
Deluxe (Lapidus)

*  Snabba Cash

* FEleven nidmner en icke namngiven
deckare som stark ldsupplevelse

Faktion/verklighetsbaserat

o Inte utan min dotter

e Jenny (Gardell)*

e Nar livet stannar (Handlar om Tsuna-
mikatastrofen)

e Bocker av Mecka Lind (om barn som
lever under hemska foérhallanden)

¢ Eleven ndmner faktionsgenren som
den som ger de stora upplevelserna

* Biografier om olika rockband

» Eleven ndmner biografigenren

Klassiker/ansedda forfattarskap
* FEleven ndmner Jane Eyre som en av
sina litterdra hjéltar

Ovrig skonlitteratur

*  Boktjuven (Zusak)

o Fight club (Palahniuk)
e Fight club

Barn/ungdomslitteratur

*  Pippi Langstrump, Broderna Lejon-
hjirta®* (Lindgren)

*  The Perks of Being a Wallflower
(Chbosky)

*  Tretton skdl till varfor (Asher), Innan
jag dor (Downham)

Sammanstillning av utfallet HT 2012 i siffror:

¢ Fantastik 25 st.

¢ Deckare/kriminalromaner: 4 st.
» Faktion/verklighetsbaserat: 7 st.

» Klassiker/ansedda forfattarskap: 1 st.

+  Ovrig skénlitteratur: 3 st.

*  Barn/ungdomslitteratur: 3 st.

253 Som tidigare ndmnts ir detta inte en faktionsroman, men uppfattas sd av eleven. Den upp-
levda verklighetskopplingen &r det som gor ldsupplevelsen stark.

254 Broderna Lejonhjdirta kan ocksé klassas som fantasy. I pocketutgévan fran 2013 &r det tyd-
ligt att bokens omslag signalerar den genretillhdrigheten.
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Resultaten fran de olika generationerna av uppsatsforfattare satta i relation till
varandra illustrerar ett tydligt monster:

Exempel pa stora lasupplevelser kopplade till genre: sammanstéillningen av utfallet
2000 och 2012 i diagramform (utfall i %)

I sammanstéllningen framgér hur fantastikgenren dkat explosionsartat. Over
hélften (51 %) av 2012-eleverna ndmner bdcker inom fantastikféltet som ex-
empel pa en stor lasupplevelse. Inom fantastikgruppen ar fantasy den domine-
rande genren, 39 procentenheter av de totalt 51 star for fantasybocker. Bland
dessa har Harry Potter-bockerna en sérstéllning. Hela 31 % eleverna tar upp
boksviten i det sammanhang som hér &r aktuellt. 253

Sett i tolvarsperspektivet innebédr detta en 6kning av fantastikgenren frén
9 % till 51 %, vilket dr en anmérkningsvérd fordndring. Detta resultat satt i
relation till hur kategorierna klassiker/ansedda forfattarskap och 6vrig skon-
litteratur under samma period gétt tillbaka fran att tillsammans utgora 52 %
av 2000-elevernas starka lasupplevelser till 8 % av 2012-elevernas ger en bild
av ndgon form av forskjutning inom ungdomars fiktionsldsande. I 6vrigt kan
en nedgéng i kategorin barn/ungdomslitteratur ocksa noteras mellan 2000 och
2012. Deckare/kriminalboksgenren &r fortsatt relativt lagrepresenterad.

Jamforelsen av hur uppsatsforfattarnas exempel pa stora lasupplevelserna
fordelats ger ett klart intryck. Vad som lyfts fram som siddana har visat sig

255 1 anslutning till den stora frammarschen for fantastik i allmidnhet och Harry Potter-sviten i
synnerhet bor ndmnas att den forsta Harry Potterboken kom ut pa engelska 1997 och pa svenska
1999. Vid skrivtillfillet VT 2000 hade tre bocker kommit ut och den fjarde kom i juli samma
ar. Sagan om ringen-filmerna hade premiér under aren 2001-2003.
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vara olika grupperna emellan och en avsevird fordndring framtrader. I {or-
langningen av detta dr det rimligt att anta att 1dsvanorna ocksé foréndrats, d&ven
om flera av dessa exempel pa stora ldsupplevelser dr hdamtade fran tidigare
perioder i livet. Det sistndmnda forhallandet géller bdda grupperna i lika stor
grad, ndgot som kan forhallas till forskningen om den tidiga l4dsningens bety-
delse for hur man utvecklar savil attityd som kompetens.>*® Detta illustreras
pa ett patagligt sétt i studien av 2012-gruppen dér Harry Potter-serien, som
kom ut i Sverige mellan 1999 och 2007, tycks ha haft en avgérande och pa
manga sitt positiv inverkan pa gruppens syn pa och attityd till litteratur och
lasande.

Avslutningsvis kan sédgas att motiven till att 14sa i betydelsefulla avseenden
ar beskrivna pa olika sitt hos de bada grupperna. Att en fordndring Gver tid
vad giller attityden till fiktionslitteratur har skett gar saledes att ldsa in i resul-
taten fran uppsatsundersokningen.?>’

SAMMANFATTNING OCH DISKUSSION

I den summering av uppsatsundersdkningen som nu foljer kommer jag att re-
latera resultaten fran studiens olika omraden till varandra i en sammanfattande
diskussion. Analysen av den forsta kategorin Fiktionsldsning i forhdllande till
andra medier visar att ungdomarna som skrivit provet 2012 trots alla forénd-
ringar 1 det mediala klimatet inte beskriver den fysiska boken som hotad, un-
dantringd eller utkonkurrerad av andra medier. Tvéirtom lyser skildringarna
av digitala former av lasning, faktainsamling, e-bocker och surfplattor néstan
helt med sin franvaro. Detsamma géller interaktivt ldsande och bokprat pé in-
ternet.

Aktiviteten att ldsa forknippas i huvudsak med skonlitterér 1dsning i tradit-
ionell bokform trots att uppsatsinstruktionen Sppnar for mojligheten att be-
handla dven andra former av ldsning, framfor allt kunskapsinhdmtning och
faktainsamlande. Att ingen ndmner internet i det sammanhanget ar forva-
nande. Inte heller filmen hélls fram som ndgot som trdnger undan skonlittera-
turen. Tvirtom lyfts bokldsning, i bocker av papper, fram som nagot som ger
en rikare upplevelse dn film vid bada skrivtillfallena.

Att en fordndring i synen pa vad ldsning dr — som mdjligen beror pa just en
séddan undantringning — har skett pa olika nivéer antyder mina resultat, men

256 Se t.ex. Jonas Anderssons dversikt dver betydande faktorer for att utveckla lisforméga och
positiva attityder till litteraturldsning (Andersson 2015, s. 29ff).

257 Som ett komplement till detta resultat kan en jimforelse goras med en delstudie som ingér i
Arheims avhandling. I denna undersdktes vilka litterdra genrer en grupp om 27 gymnasieelever
lyfte fram som favoriter. [ hennes resultattabell aterfinns fantasy pa femte plats medan faktionen
ligger i topp. Resultaten bygger pa en enkdtundersokning utfoérd i en samhéllsvetarklass ar 2005.
I jamforelsen framtrider siledes en markant skillnad ocksd mellan 2005 och 2012 (Arheim
2007 s. 128).
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det ar inte nagot som ungdomarna sjdlva medvetet reflekterar 6ver. Som visats
ar det forvinnande f4 som Overhuvudtaget nimner den sociala aktiviteten pa
nétet som ndgot som tar tid i ansprdk och dédrigenom minskar mdjligheterna
att l4sa skonlitteratur. Detta skulle kunna tolkas som att internetanvdndningen
ar sa integrerad i ungdomarnas liv att de inte ens reflekterar over att den tar
tid frén annat. Det kan & andra sidan l4sas pa ett omvént sitt, d.v.s. att skon-
litteraturen véger lattare och inte konkurrerar med internet pé ett sitt sésom
livets "masten” gor. Ett tecken pa det dr att fler redogorelser for hur skolarbetet
tar mycket tid och omdjliggor skonlitterdrt ldsande pa fritiden ges ar 2012 dn
ar 2000. Vid skrivtillfallet 2012 berdr dessutom 33 % av eleverna fran S-pro-
grammet fiktionslédsning som nagot som uteslutande sker under semestrar och
ledighet som ren avkoppling. Detta perspektiv skulle mdojligen kunna ingé i
den bild som framtréitt under jimforelsen, dar skonlitterédr ldsning av ungdo-
mar 2012 alltmer ses som renodlad avkoppling och som, &tminstone i deras
forestéllningsvirld, egentligen inte har nagon annan funktion &n den avkopp-
lande. Detta resultat star i samklang med andra undersdkningar som undersokt
ungdomars motiv till att 14sa fiktionslitteratur under senare &r och som disku-
terats tidigare i avhandlingen.

Denna bild blir én tydligare vid en granskning av de tvé avslutande omra-
dena, Legitimering av fiktionsldsning 2000 och 2012 och Stora ldsupplevelser.
Anknytningen till den aktuella modellens nyckelfaktorer inom det litterdra
kompetensomradet i elevernas argumentation for att ldsa skonlitteratur har
minskat under perioden. Elever fran det senare skrivtillfillet tenderar att
stanna pé identifikationsnivén och inte i samma utstridckning halla fram den
distans till den fiktionella texten som krévs for mer generella reflektioner och
analyser av det ldsta nir de formulerar sina motiv till varfor man laser fikt-
ionslitteratur. Ungdomarna fran 2012 intar inte i sina uppsatser ett metaper-
spektiv till sin ldsning i samma utstrdckning som eleverna tolv ér tidigare. I en
koppling till modellen visar sig monstret att 2012-eleverna inte uppfyller de
vésentliga kompetenser som sammanfattas i punkt tre och fyra. Detta utfall
samspelar pa ett intressant vis med den bild eleverna ger av sina stora ldsupp-
levelser inom de olika grupperna. Resultaten av sammanstéillningarna kan
rimligen tolkas som att den engagerade ldsningen av klassiker, ansedda for-
fattarskap och annan skonlitteratur har gatt kraftigt tillbaka samtidigt som fan-
tastiken har 6kat i motsvarande grad.

En viktig iakttagelse ar att trots de manga hinvisningarna till fantasygenren
i elevuppsatserna fran 2012 &r det mycket svart att hitta exempel pa nér ele-
verna relaterar dessa fantasivérldar till den egna varlden, till de livsforhallan-
den och referenser som finns i historisk tid eller nutid. I andra sammanhang
vanliga tolkningar av Sagan om ringen som en gestaltning av kriget mot naz-
ismen eller kopplingen mellan Narnia-bockerna och den kristna traditionens
beréttelser forekommer inte alls. Inte heller tar ndgon upp de ménga likheterna
mellan Harry Potters vardagliga skoltillvaro — med elaka ldrare, svéra prov,
tondrsromantik och liknande — med det egna livet, eller de stérre motiven
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kring vénskap och lojalitet, kampen mellan ont och gott, mellan tolerans och
fordomsfullhet eller mellan kérlek och hat. Lasningen av fantasy och annan
fantastik verkar utifrdn det undersdkta materialet handla om att stinga ute
verkligheten, inte att relatera till den. Mojligen &r det ocksa dérfor som klas-
siker eller mer vardagsnéra skonlitteratur inte tycks locka ungdomarna 2012.
Jag menar naturligtvis inte att den genreméssiga fordndringen &r det avgo-
rande hér. Fantasy-litteratur bjuder in till reflektion och tematiken ger, inte
minst for litteraturldraren, gynnsamma mojligheter till diskussion dér den
egna existensen och den egna tillvaron kan séttas i perspektiv och i forhallande
till de fiktiva vdrldarna pa de sitt som modellen for litterdr kompetens beskri-
ver. Men trots alla referenser till fantasytexter i 2012-gruppens resonemang
om vilken litteratur som ger de stora lasupplevelserna dr det mycket svart att
hitta nagra exempel 6verhuvudtaget dir elever relaterar de teman och situat-
ioner fran den fiktiva vérlden till den vérld de sjélva lever i, eller ens till det
egna jaget.>*® Detta skulle kunna ses som en aspekt av samma fenomen vi sett
tidigare: att skonlitteratur ldses utan distans till de fiktiva vérldarna. Det tycks
tillrackligt att via fantasi och inlevelse ta sig in 1 dessa vérldar — utan att ta
med sig ndgot substantiellt ddrifran. Ldsning dr avkoppling och underhallning,
nagot man tar till for att glomma stressen for ett tag — och det tycks vara hela
meningen med, och motivet till, att ldsa. Modellens tredje punkt sitts inte i
spel. Med den attityden till fiktionsldsning &r det forstaeligt att fantasy attra-
herar mer &n andra genrer.

Mgjligen &r det just detta mitt resultat visar: att synen pa vad skonlitteratur
kan ge, vad den har for funktion och roll i livet, har fordndrats. Synen pa
skonlitteraturen som ndgot som utvecklar ménniskors tankar, utmanar invanda
forestdllningar, leder till nya perspektiv tycks utifran det undersdkningen visar
vara pé vag att bytas ut mot en rent avkopplande nojeslésning dar den eskap-
istiska inlevelsen och det egna jagets direkta och ganska grunda identifikation
med berittelsens karaktirer 4r huvudmalet. I ett sddant resonemang framstar
dven modellens fjarde punkt, gédllande en medvetenhet om fiktionsldsning som
nagot som kan utveckla ens tankesfar och personlighet, som icke uppfylld.
Med metaperspektivet foljer tankar om hur litterdra upplevelser kan vidga
tankehorisonten och ddrmed utveckla personligheten. Utan det kan inte dessa
processer bli medvetna hos ldsaren.

Innan jag avslutar denna jimforande diskussion vill jag ater berora de skill-
nader som finns mellan de grupper som ingatt i studien, i synnerhet vad géller
urval. Dessa ska vigas in i denna diskussion. Samtidigt dr de stora tendenserna
1 undersokningen véldigt tydliga, vilket overflyglar problemet med att grup-
perna inte dr helt jamforbara.

258 Den typen av direkt identifikation forekommer dock i samband med ldsupplevelser inom

andra genrer.
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I nastf6ljande kapitel undersoks vidare hur 2012-gruppens attityder till lit-
teratur och lasning kan forstds. Uppsatsundersokningens resultat och tenden-
ser satts dar i relation till andra delar av den sammansatta helhet som studeras
i avhandlingen. Kompetensaspekterna som indirekt antytts hdr kommer dér att
belysas med ett starkare och mer empiriskt lasforskningsljus dé de undersokta
lasarna tar sig an en faktisk text, inte bara diskuterar sitt ldsande. Dessutom
kommer elevernas legitimeringar av litteraturldsning att relateras till deras las-
och medievanor.
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4. ENKATUNDERSOKNINGEN:
LASARATTITYDER OCH LITTERAR
KOMPETENS

INLEDNING

Den ovanstidende uppsatsundersokningen bygger pa elevernas sjalvforfattade
texter dir de utifran en given instruktion skriver om sina ldsvanor och sina
forhéllningssétt till ldsning. Som vi har sett visar studien att begreppet ldsning
i sammanhanget for de allra flesta eleverna ér synonymt med skonlitterér 14s-
ning i tryckta bocker. Resultaten visar ocksa, &ven om grupperna i flera avse-
enden inte kan ses som helt jamforbara, att eleverna i 2012-gruppen &r positiva
till att 14sa, men att de tydligare dn de elever som skrev uppsats utifrdn samma
anvisning tolv ar tidigare ser fiktionsldsning som en ren ndjessyssla.

Fragan om hur de attityder som sammanfattades i det foregédende kapitlets
avslutning forhéller sig till elevernas faktiska ldsande och deras litterdra kom-
petens, i den mening begreppet anvinds i avhandlingen, &r angeldgen att stilla.
Hur representativa dsikter som formedlas i skoluppgifter egentligen ér kan och
bor diskuteras. Det dr inte alls ovanligt att elever mer eller mindre omedvetet
skriver sadant som léraren eller uppgiftsinstruktionen efterfragar.>** En annan
pakallad fraga dr huruvida ungdomarnas positiva instéllning till litteraturlés-
ning, i traditionella bocker av papper och kartong, motsvaras av deras faktiska
mediekonsumtion.

Jag har med anledning av detta, och enlighet med avhandlingens 6vergri-
pande syfte, latit 2012-gruppen genomfora en annan typ av undersdkning, en-
kdtundersokningen, 1 vilken informanterna bl.a. laser en novell och svarar pa
fragor om hur de upplever texten pé olika sitt. Dessutom stélls i enkédtmateri-
alet ett antal fragor om elevernas l4s- och medievanor, med avsikten att kunna
relatera attityder och motiv ocksa till verklig mediekonsumtion. Enkatunder-
sokningen ar séledes ocksé en typ av attitydundersokning, med tanken att
bredda den foregaende, samtidigt som den tydligt syftar till att undersoka ele-
vernas litterdra kompetens. Detta genom att 1ata elevernas ldsningar av en fak-
tisk text séttas i forhdllande till uppsatsundersokningens analyser av motiv och

259 Att detta inte minst géller nationella prov i Svenska visar Eva Nilssons avhandling A#t skapa
ldsare. Lésarter och ldsare av litterdr text pa gymnasiet i svenskdmnets nationella examination
—daren 1968 till 2013 (2017).
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lasupplevelser. Genom ett sddant forfarande ges en mojlighet till komparat-
ioner och triangulering inom de centrala delarna av det omréde jag undersoker.
En analytisk diskussion kommer liksom i foregdende kapitel att foras konti-
nuerligt genom framstéllningen och samlas upp i den sammanfattande dis-
kussionen. I denna diskussion gors éven vissa kopplingar till litteraturdidak-
tiska fragor. Négra didaktiska iakttagelser gors ocksa i den l6pande texten,
men som tidigare ndmnts &r det framfor allt i avhandlingens avslutande kapitel
som resultaten fran alla tre undersdkningar sétts i litteraturdidaktiska perspek-
tiv.

Enkétundersokningens forutsittningar och
genomforande

Utifrdn den bakgrund som beskrivits ovan genomfordes saledes en uppfol-
jande studie med 2012-gruppen under vérterminen 2013. I denna studie har en
novell av Werner Aspenstrom ldsts i de aktuella klasserna och eleverna har
besvarat enkatfragor av olika slag.2® Utdver textanknutna fragor har eleverna
svarat pa fragor om l4s- och medievanor.

Det praktiska tillvigagéngssattet inleddes med att jag atervande till de elev-
grupper som medverkat i uppsatsundersokningen en vecka innan den aktuella
lasstudien skulle genomforas. Vi hade inte setts pa flera manader sé jag pre-
senterade mig pé nytt och aterkopplade kort till den tidigare undersdkningen
och informerade om att nu fanns mdjlighet att delta i en uppféljande studie i
form av en lasundersokning som inte krdvde nagon speciell forberedelse. Jag
forklarade ocksa for eleverna att det var frivilligt att delta i studien.?' I sam-
band med detta gavs den visentliga informationen till eleverna om sekretess
enligt de etiska riktlinjerna som VR utfardat och som tidigare har hinvisats
till. Eleverna fick inte vid detta tillfalle reda pa vilken text som skulle l4sas
eller hur undersokningen skulle ga till.

Niér s& undersokningen genomfordes léstes texten forst hogt av mig efter
det att alla deltagande elever fatt en papperskopia av novellen. Eleverna upp-
manades att hinga med i texten och fick radet att gé tillbaka och ldsa om vid
behov efter avslutad hégldsning. Har kan mdjligen invidndas att det inte dr en
litterdr laskompetens som studeras eftersom eleverna far texten upplést for sig.
Att ldsa texter hogt vid lasundersokningar pa det sétt som &r aktuellt hir kan
emellertid beskrivas som en relativt ofta forekommande praxis inom svensk
lasforskning och har under senare ar exempelvis anvénts av Johansson (2015),

260 45 av 49 elever frén 2012-gruppen deltog dven i denna undersdkning (se tabell pd nista
sida). Valet av novelltext diskuteras och forklaras pa s. 118f.

261 Eleverna gavs dven hir mojligheten att avbryta sin medverkan under pagaende studie om de
sa onskade.
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Pettersson (2015) och Wennerstrom Wohrne (2015).262 Detta med stdd i forsk-
ning som visar att hur unga lésare tillignar sig litteratur, alltsd genom att
lyssna eller ldsa, inte spelar ndgon avgorande roll for deras forstaelse och be-
arbetning av fiktionsberittelsen.2> Utover detta finns flera praktiska skal till
forfarandet, sdsom de stora spridningar i lishastighet som kan finnas i en klass.
Dessutom kan problematik kring dyslexi och andra ldssvérigheter dverbryg-
gas pa detta enkla och handfasta sétt. Dessa tva huvudskal gor att hoglasnings-
metoden anvands och gar att forsvara ur lasforskningsperspektiv.
Efter ldsningen fick eleverna besvara en enkét innehéllande tre delar:

A) Fragor som anknyter till elevens ldsning av novellen.
B) Fragor om eleven sjélv som ldsare av fiktionslitteratur.

C) Fragor om elevens medievanor pé fritiden.

Detta kapitel kommer huvudsakligen att behandla svaren fran del A i enlighet
med studiens syfte, d.v.s. att belysa litterdr kompetens hos eleverna och rela-
tera deras faktiska lisning till attityder till lisande. Aven frigor frén de bada
andra delarna, B och C, kommer att berdras. Som ndmnts har ocksa dessa delar
tydliga och betydande berdringspunkter med uppsatsundersékningen.
Enkiten, som &r utformad och anvind av lasforskargruppen inom det tidi-
gare nimnda VR-projektet Fiktionsldsning i internetsamhdllet, innehaller
bade flervalsfragor dir svaren ldmnas i form av kryss och rena fritextsvar.
Kryssfrdgorna har ofta utrymme for en skriftlig kommentar. I de fragor som
knyter an till l4sning av den aktuella novellen finns bade kryssfragor och fra-
gor stéllda till utvalda stycken ur texten. Viktigt att lyfta fram i samband med
textfragorna dr att eleverna inte enbart uppmanats att svara pa riktade fragor
utan att enkéten inleds med en allmén och Oppen fraga dér eleven ar fri att
sjalv vilja vad hen vill berora. Syftet med denna variation r att frdgorna ska
komplettera varandra och ticka upp de luckor som kan uppsta vid en ensidig
tillimpning av alltfor likriktade enkitfrdgor, styrda textfragor eller enbart

262 Metoden att lidsa texten hogt ér, liksom enkitstrukturen, himtad frin VR-projektet Fiktions-
ldsning i internetsamhdllet och har inom detta anvénts av Pettersson (2015b, 2015¢ och 2015d),
Nilsson (2015b) och Wennerstrom Wohrne (2015a och 2015b). I projektets problematisering
av denna metod hénvisades till Jessica Moyers doktorsavhandling Teens Today Don’t Read
Books Anymore: A Study of Differences in Comprehension and Interest Across Formats (2011)
1 vilken hon visar att hennes respondenter inte reagerar olika pa innehallet i texter beroende av
format (se Pettersson 2015a, s. 34). Johansson hénvisar inte till Moyer men menar i sin inled-
ning att den text eleverna uppfattar dr det intressanta undersdkningsobjektet, inte relationen
mellan muntlig och skriftlig text (se Johansson 2015, s. 11). I ett senare skede i beskriver Jo-
hansson metoden att 14sa hogt som ett i forsta hand praktiskt val och att hon &r medveten om
att det kan “ha haft en viss paverkan pa hur eleverna har uppfattat den lista texten” (s. 43). Hon
tar inte vidare stéllning i frdgan och ndmner inte heller eventuell lds- och skrivproblematik hos
eleverna.

263 Qe foregdende not.
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Oppna fragor.2** [ ovrigt kan tilldggas att det i den inledande instruktionen ges
en forklaring till vad som asyftas med termen fiktionslitteratur, en term som
aterkommer i flera av enkétens fragestéllningar.?

Den elevkonstellation som genomfort denna empiriska studie &r som
ndmnts densamma som utgjorde uppsatsundersdkningens 2012-grupp. Fyra
elever fran denna grupp, som i uppsatsundersokningen bestod av totalt 49 ele-
ver, var dock franvarande vid de tillfdllen enkétundersokningen gjordes. Detta
innebér att 45 elever har deltagit i denna undersokning.

Hur gruppens sammanséttning i enkdtundersokningen (EU) forhéller sig
till uppsatsundersékningens motsvarighet (UU) visar foljande tabell:

Gruppernas sammansattning i uppsatsundersékningen (UU) respektive enkdtunder-
sokningen (EU).

Program | Naturvetenskapligt | Samhéllsvetenskapligt | Praktiskt/yrkesforberedande
program program program

Koén
Uu EU Uu EU 9]8] EU

Kvinnor | 5 5 19 17 8 6

Min 8 8 8 8 1 1

Totalt 13 13 27 25 9 7

Gruppsammansittningen ar saledes inte helt identisk. Tva kvinnor fran sam-
héllsvetenskapsprogrammet och tva kvinnor fran det praktiska program som
hér &r aktuellt inte 4r med i ldsundersokningen. I det analysperspektiv som
anvinds, ddr grupperna ses som helheter har jag bedomt denna fordndring som
marginell och att resultaten mellan de olika undersdkningarna kan séttas i for-
hallande till varandra trots detta.

Svaren har sammanstillts bade kvalitativt och kvantitativt genom att de
kvalitativt analyserade svaren ocksa presenteras i form av procenttal och dia-
gram. Detta med tanken att de bada perspektiven kompletterar varandra och
att resultaten ska vara tydligt dskddliggjorda och métbara i enlighet med det
empiriska forhallningssitt som forklarats tidigare. I undersdkningskapitlet be-
skrivs mer ingédende hur resultaten presenteras.

264 En problematiserande diskussion av hur frigor stélls i olika lisundersdkningar finns i pa s.
127, 159 och i not 337.

265 Instruktionen lyder: “Notera genomgaende: med fiktionslitteratur menas pahittade berit-
telser utan direkt verklighetsanknytning.”
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UNDERSOKNING

Denna redovisning av enkétundersokningens resultat kommer att ta sin ut-
géngspunkt i den struktur och disposition som anvéndes i uppsatsundersok-
ningen, vilken framgar av punkterna nedan.?®® Strukturen gor det mdjligt att
systematiskt tydliggora likheter och skillnader inom de aktuella omradena i
relation till begreppen attityd och kompetens, sasom begreppen beskrivits i
kapitelinledningen. Elevernas svar pa textfragorna utgdr dock ett separat om-
rade. Den indelning som anvénds i kapitlet ser med anledning av detta ut som
foljer:

Fiktion i bokform och andra medier

Attityder: fiktion, faktion och fakta

Skonlitterdr forstaelse

Textfrdgorna

Redovisningen av textfrigorna kommer att dgnas storst utrymme. Analysen
gors 10pande och integreras i redovisningen av utfall och resultat. Kapitlet
avslutas med en sammanfattande diskussion.

Andelen elever som svarat pé ett visst sdtt kommer genomgaende i text och
i diagram att anges i procent, men i sérskilda fall i texten ndmns &ven antalet
elever da det kravs fortydliganden av det slaget. I vissa kryssfragor med fem
eller sju svarsalternativ kommer ett medeltal att riknas fram som ett led i ana-
lysen. Viktigt att klargéra ar att de frdgor som jag bearbetar med hjélp av nu-
meréra virden i skala 1-5 alternativt 1-7 inte motsvarar numrerade svarsal-
ternativ i enkéten. Jag har i efterhand tilldelat de olika alternativen ett vérde
for att kunna tydliggora utfallet i métbara termer. I fall da medeltal réknas ut
i den hér typen av bearbetning baseras medelvirdet pa de som har svarat och
dédrmed angett ett vdrde.?” Hur detta gors forklaras detaljerat i respektive
textavsnitt.

De olika svarskategorierna som vuxit fram inom varje textfrdga kommer
genomgéende att redovisas med den storsta gruppen forst och den minsta sist.
Allra forst redovisas emellertid alltid svar av typen “vet inte” och ”ingen be-
tydelse”. I det inledande sammanhanget klargors ocksa hur stor andel av ele-
verna som inte har svarat pa den aktuella frdgan. Dessa grupper, vars svar
saknas eller inte har ett utvecklat innehéll, placeras i alla sammanstillningar
langst ut pa X-axeln i diagrammen.

266 Se den dvergripande teori-och metoddiskussionen i kapitel tva.

267 Jag kommer i fotnoter dven att ge medelvirdet med alla elever inrdknade dir ett uteblivet
svar rédknas som 0. Metodiken att numrera svarsalternativen i efterhand och rdkna ut medeltal
anvinds dven av Pettersson (jfr Pettersson 2015b och 2015d), Nilsson (Nilsson 2015b) och
Wennerstrom Wohrne (2015b). Pettersson motiverar valet av denna bearbetningsmetod med
hénvisningar till de internationellt erkdnda empiriska lasforskarna Willie van Peer, Frank Hake-
mulder och Sonia Zyngier, och deras inriktning pa central tendency i undersdkningar av grup-
per av ldsare (se Pettersson 2015b, s. 50).
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Liksom i uppsatsundersokningen avrundas alla procentsatser till ndrmaste
heltal med tvd decimaler. Av den anledningen blir i vissa fall summan av pro-
centsvaren inte exakt 100. D& svarsgrupper riknas samman anvénds det av-
rundade vardet.>® Alla procentsatser rdknas ut i forhallande till den totala sum-
man svar, dven dé procentsiffror anvénds for att ange undergrupper inom en
kategori. Resultaten bedoms, liksom i uppsatsundersokningen, genom hela
studien sdsom gruppresultat. Inga detaljerade analyser avseende studiepro-
gram eller kon gors. [ hianvisningar till elevers texter anvinds fortsatt konsne-
utrala pronomen som eleven” eller hen”. Nar enkitfragor i sin helhet aterges
iden lopande texten gors det i kursiv stil.>® Utfallet fran varje enskild textfraga
kommer att sammanfattas kort efter att de empiriska resultaten redovisats. |
dessa sammanfattningar kommenteras ocksa texttolkningarnas kvalitet.

Fiktion 1 bokform och 1 andra medier

I detta avsnitt kommer de attityder till bocker och fiktionsldsande som askad-
liggjordes 1 uppsatsundersokningen att relateras till utfallet av enkétfragor
inom motsvarande omrade. I den studiens material spelade elevernas interne-
tanvdndning en mycket undanskymd roll. Detta kan mdjligen ha berott pa att
uppsatsinstruktionen av eleverna uppfattades som att lasning i det aktuella
sammanhanget inte omfattade digital sddan.”” I enkétundersokningen har ele-
verna svarat pa direkta fragor om sina digitala vanor vilket ger empiriska fakta
att 1agga till de resonemang som fordes kring detta i det forra kapitlet.

Den traditionella boken

I uppsatsundersokningen star boken fram som den medieform som helst an-
vénds av ungdomar vid fiktionsldsning. Enkétsvaren bekréftar den bilden. Pa
den direkta fragan Vilka medietyper viljer Du nér Du ldser fiktionslitteratur?
har eleverna haft mojlighet att svara genom att kryssa i ett eller flera alterna-
tiv.2”! 82 % har angivit bocker, 22 % tidningar och tidskrifter, medan endast 9
% kryssat i alternativet lasplatta. Diagrammet visar hela utfallet:

268 Detta kan leda till att tva kategorier pa 4 % liggs ihop till 8 % trots att deras oavrundade

vérde var 4,44 % fran borjan. I en oavrundad sammanrdkning blir summan 8,88 % och séledes
mycket nira 9 %. Jag kommer genomgaende att anvidnda de avrundade vérdena.

209 Enkitfrigorna innehdller i flera fall citat frén novelltexten. Frigorna skrivs genomgéende i
kursiv stil 1 stéllet for med omgéirdande citattecken for att undvika citat inom citaten.

270 Men det finns ocksa goda skil att tro att uppgiftsformuleringen inte nédvindigtvis méste
uppfattas sd. Detta diskuteras i kapitel tre.

271 Vilket innebdr att den sammanlagda summan blir 1angt ver 100, och inte som i fallet med
avrundningen som kan leda till summor som 101 och 99.
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Boken har alltsd en sérstillning, och 1 férhéllande till uppsatsundersdkningen
ar det intressant att se att det 4r s& dven i detta sammanhang. Om nu den nat-
ionella prov-uppgiften i ndgon mén kunde ses som styrande for eleverna da
redan fragan pekade ut just boken som ldsmediet framfor andra sé kan rimli-
gen inte enkdtfragorna uppfattas pé detta sétt.

I anslutning till detta resultat kan det vara vért att notera att pa den uppfol-
jande fragan i enkédten Tycker du att upplevelsen av berdttelsen pdaverkas av
medietypen? har néstan en tredjedel, 29 %, svarat ”Inte alls”. Bland eleverna
som svarat att mediet har betydelse lyfts just bokens mysighet fram i kom-
mentarfaltet:

det blir mysigare med bocker [...]

Att vara uppkopplad eller liknande finns manga stér moment. Uppladsning/ljud-
bocker ger inte samma kénsla.

Kénns mer avkopplande o *dkta’ med bdcker!

Nja... kanske lite mysigare att ldsa en bok.

Mysfaktorn &r intressant att koppla till diskussionerna om skdnlitteratur som
ren nojeslasning, en attityd som i uppsatsundersokningen i hogre grad repre-
senterades av 2012-eleverna dn 2000-gruppen. Ger vi fragans svarsalternativ
motsvarigheter i siffror dir 5. motsvarar Vildigt mycket och 1. star for Inte
alls blir medelvirdet 2,28 vilket skulle kunna ses som lagt i forhallande till de
hoga siffrorna till bokens favor jaimfort med dvriga medier i foregaende fréga.
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Digitala medier och film

De ovanstdende resultaten kan trots detta, tillsammans med den tidigare
undersdkningen, ses som beldgg for att boken och kanske &ven fiktionslés-
ningen har en stark stdllning i den undersokta gruppen. I relation till elevernas
svar i enkdten om hur mycket de laser i forhallande till andra mediala aktivi-
teter kommer dock dessa siffror i ett annat ljus.

Enkétundersokningen visar att eleverna r relativt stora filmkonsumenter
och mycket idoga internetanvéndare, vilket alltsé inte kommer fram i uppsats-
undersdkningens elevskrivna texter.

91 % av eleverna anger att de anvénder internet dagligen. 87 % skriver i
kommentarform att de dr ute pd nitet tva timmar eller mer per dag. 62 % har
tydligt svarat att de befinner sig pa internet mer &n tre timmar per dag.>”> Att
mycket av surfandet gors pa den egna mobiltelefonen ar tydligt i materialet.

Pa fragan om hur ofta eleverna ser pa film ”pé bio, dvd, dator eller TV”
anger 31 % att de gor det dagligen och 40 % att de tittar flera ganger i veckan.
Detta innebér klart 1dgre siffror 4n de som fradgan om internetanvandning for-
anledde. Sétter man dessa resultat i relation till motsvarande fraga avseende
lasning av fiktionslitteratur, blir dock siffrorna ytterligare och hogst betydligt
lagre. Endast 13 % har fyllt i de tva alternativen som redovisades ovan och
svaren fordelar sig enligt f6ljande: dagligen 2 %, flera ggr i veckan 11 %. Det
klart mest representerade svarsalternativet vad géller fiktionsldsningen ar
”Mer sillan” vilket kryssats av 40 %. Detta innebér att eleverna har svarat att
de laser mer séllan &n en gdng i manaden.

Skonlitterdr 1asning som manga av 2012-eleverna i uppsatsundersdokningen
beskrivit i passionerade ordalag som kul och viktigt, och fysiska bdcker som
mysiga och 6verldgsna andra medier i sammanhanget, framstar i enkdtmateri-
alet som en hogst perifer del av samma ungdomars liv. Detta ar ett patagligt
och for analysen mycket centralt resultat. Diagrammen som f6ljer ger en tyd-
lig illustration av hur férhéllandet mellan dessa mediala aktiviteter fordelat sig
i elevsvaren:

272 Har har inte elever som svarat t.ex. 2—8 timmar per dag riknats in utan enbart de som menar
att det handlar om minst 3 timmar varje dag. Att anvidnda internet tre timmar per dag eller mer
gor att man klassas som hogkonsument i Statens medierads statistiska analyser av medievanor
(Statens medierad 2015).
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Utfallet i sig 4r méhénda inte speciellt forvanande. Men med det som visat sig
1 uppsatsundersokningen och 1 de resultat som foljer i genomgéngen av detta
empiriska material finns anledning att 4ndé& stanna upp hér. Den diskussion
som tidigare fordes, att stressen som 2012-eleverna i hogre utstrackning ut-
trycker sig uppleva kan vara kopplad till en 6kad internetanviandning, far stod
i diagrammen ovan. Det positiva som uttryckts kring lasning och kring boken
som medium far emellertid inget stod nir det giller sjdlva lasfrekvensen. Dar-
emot skulle de analyser som gjordes kring en 6kad ndjes- och semesterldsning
kunna sta i samklang med resultaten i enkétundersokningen. Diskussionen om
huruvida fiktionslésningen har tringts undan av den 6kade internetanvénd-
ningen, utan att eleverna sjélva beskriver en sadan process, kan foras vidare
utifran analysen av dessa enkétfragor.” Skonlitterdr 1dsning for internetgene-
rationens ungdomar forefaller utifran detta resultat att framst vara en avkopp-
ling fran det uppkopplade digitala livet.

Attityder: fiktion, faktion och fakta

I uppsatsundersokningen spelade faktionsldsningen en férhallandevis undan-
skymd roll och jag drog ett antal slutsatser kring detta.?”* I enkdtundersok-
ningen ser bilden nigot annorlunda ut och faktionsldsandet trider fram nagot

273 Att detta dven giller TV-tittandet diskuteras mer sillan. Dock kan det ses som anmérknings-
virt att endast 31 % uppger att de ser pd TV dagligen i en jidmforelse med tidigare ungdomsge-
nerationer (jfr Statens medierad 2015, s. 9).

274 Se s. 79f.
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mer. Aven faktaldsningen spelar en storre roll i enkéitundersdkningen. P4 fra-
gan: Ldser du hellre faktalitteratur dn fiktionslitteratur? svarar 16 % ja, 71 %
nej medan 9 % kryssar bada alternativen.?’

Naéstfoljande fradga i enkéten beror just faktionen med ordalydelsen: Ldser
du hellre verklighetsbaserade romaner dn rena fiktionsromaner? Denna har
besvarats pa ett sitt som indikerar att den verklighetsbaserade romanen fore-
dras av en betydligt storre andel &n som framkom i analysen av uppsatsunder-
sokningens uppsatser. Diagrammet visar utfallet:

Fiktionen &r fortfarande storst, men skillnaden &r marginell. Till denna fraga
hade eleverna mojligheten att ldmna en forklarande kommentar. Samtliga
kommentarer aterges i det foljande:

275 2 % har inte svarat pd frdgan. I tidigare forskning har bl.a. Torsten Pettersson undersokt
attityder till dimensionen fiktionellt/dokumentért inom yrkesforberedande program. Det visade
sig da att de dd undersokta eleverna foredrog det dokumentéra i princip. I praktiken bedémde
de ddremot inte en text mer positivt da den presenterades som dokumentér &n da den for en
motsvarande grupp presenterades som fiktionell (Pettersson 2015c, s. 671f).
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Kommentarer till Ja-svar
(13 st, 29 %):

For det 4r intressant att veta att det har
hént i verkligheten.

Tycker inte pahittat ar sa kul.
Det ber6r mer.
Det kan bero pé vilken handling det &r.

Da vet man att det har hint pa riktigt
vilket gor det mer intressant.

Det motiverar mig att fortsétta.

Lattare att relatera till och leva sig in i
berittelsen.

Sanna och inte en massa pabhitt.

Mer intressant att 1dsa om verkliga be-
rittelser 4n péhittade.

Det kénns pa nagot sitt mer konkret.

For att det kdnns mer dkta och trovér-
digt. Att man kan kénna igen sig.

For det &r lattare att leva sig in i det
senariot da.

Har det lattare att sitta mig in i de.
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Kommentarer till nej-svar
(14 st, 31 %):

Jag vet inte, det beror helt pd vad det
ar for romaner men de flesta verklig-
hetsbaserade &r sd hemska att jag be-
rors sé vildigt av dem.

laser hellre pahittat, tycker inte om att
se/ldsa om personer som tar skada i
verkliga livet.

Samma anledning som forra. [For att
lasningen blir begrénsad och ddrmed
trakigare. ]

Jag gillar péhittat — mer verklighets-
flykt.

Aterigen, trakigt. [Verklighetsskild-
ringar]

Det ar mer underhallande att [14sa fikt-
ion].

verkligheten suger.
Ju overkligare och ”coolare” ju bittre.

Har inget emot det, foredrar det bara
inte.

De kan ofta bli vildigt tunga och led-
samma och nir jag laser vill jag ha ro-
ligt.

Det spelar ingen roll om boken é&r
verklighetsbaserad eller inte.

Verkligheten kan ofta inte mita sig
med lite 6vernaturligt.

Fly bort.

Gillar onaturliga och dvernaturliga sa-
ker.



Innan jag diskuterar kommentarerna®® narmare vill jag berdra nistfoljande
fraga i1 enkdten som handlar om biografier: Liser du hellre biografier, dvs
bocker som skildrar en persons liv, dn fiktionsromaner? 1 dessa svar ar skill-
naden &ter tydlig, 27 % svarar ja medan 60 % svarar nej.11 % har kryssat i
bada rutorna.?”” En skillnad i attityden till biografier och verklighetsbaserade
romaner framkommer alltsé i svaren pa dessa detaljerade fragor. Det kan vara
vért att tilldgga att faktionstexterna ofta har ett biografiskt anslag i form av
exempelvis svara barndomsskildringar. Hur ungdomarna sitter grénserna
mellan verklighetsbaserad, sann och fiktiv &r inte alldeles l4tt att uttyda. Men
att de sjélva forhaller sig till om det &r verklighet eller ”péhittat” — ytterst fa
anvander nagonsin ordet fiktion — &r ddremot tydligt, inte minst i kommenta-
rerna ovan.?”

Dessa kommentarer &r intressanta och ger en bild av hur argumentationen
for att lasa fiktion ligger ndra de attityder som framkom i uppsatsundersok-
ningen, dir 2012-gruppens argumentation for fiktionsldsande huvudsakligen
speglade en ren ndjesldsning. De elever som i den hér kontexten svarar att de
foredrar det fiktionella berdttandet har inte pd nagot sétt berdrt nagra andra
dimensioner av fiktionslitteratur 4n det eskapistiska och det underhallande.
Niéstan en tredjedel, 29 % av eleverna, har lamnat kommentarer pé ja-sidan
och de formulerar sig i sina kommentarer som héangivna faktionslédsare.?” Det
ar en klart storre del &n i uppsatsundersokningen dér 14 % nédmnde faktion
som en ldsvird och i ndgon méan prefererad genre.

Likvil kan ocksé dessa resultat framsta i annat ljus, sdsom de positiva atti-
tyderna kring fiktionsldsning tidigare, om man tittar pa hur eleverna svarat pa
frdgan om hur ofta de laser biografier eller verklighetsbaserade romaner. Hér
visar det sig ndmligen att siffrorna &r allra l4gst, sdledes lagre de som behand-
lar ldsning av ren faktalitteratur. Vid en utrékning av svarens utfall pa fragan
om hur ofta eleverna ldser skonlitteratur dar vardet 7. star for Dagligen och
vérdet 1. for Aldrig blir medeltalet for fiktionslitteratur 3, 07,25 {or faktalitte-
ratur 2,66 och for biografier och verklighetsbaserat 2,13. Ingen har fyllt i ndgot
av de tre hogsta alternativen nir det géller frigan om hur ofta man verkligen
laser biografier eller verklighetsbaserade romaner, vilket diagrammet visar:

276 Dessa fritextsvar motsvarar i stort sett de som gavs av eleverna inom Petterssons tidigare
ndmnda undersokning, dér alltsd den dokumentéra ldsningen foredrogs i teorin men inte i prak-
tiken (se Pettersson 2015c, s. 70f).

277 En elev, 2 %, har endast skrivit kommentar.

278 Senare framkommer att mer #n hilften av eleverna i ett annat skede av samma undersékning
uppger att det inte spelar nadgon roll huruvida texten ar verklighetsbaserad eller fiktionell. Se s.
113f.

279 Jfr Nordberg 2013, s. 45.

280 Medeltalet ér utriknat pa de 44 elever som har markerat ett av de alternativ som motsvarar
ett viirde i min bearbetning. En elev har svarat med endast kommentar och har i denna har skrivit
”Léaser endast under lov” vilket skulle placera den eleven i kategori 2: Mer sdllan dn en gang i
manaden. Lagger man in det vdrdet blir medeltalet i stéllet 3,04.
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Sammantaget tycks alltsa litteratur inom fiktionsgenren vara det som eleverna
laser mest, dven om inte enkétresultaten helt motsvarar den starkt positiva at-
tityd till fiktionslédsning som visades 1 uppsatserna. Frdgorna kring det verk-
lighetsbaserade framstéllningsséttet kvarstar dock i viss man. Onekligen finns
en grupp elever som foredrar faktion med tanke pa de ldmnade kommenta-
rerna som visats och den tidigare fradgan om vilken typ av roman de helst laser,
dir forhallandet mellan fiktion och verklighetsbaserad text var helt jamn.
Samtidigt limnar denna tendens inget tydligt avtryck i frdgan om hur ofta man
i sjélva verket laser verklighetsbaserade texter. Mojligen kan detta bero pa att
biografier och verklighetsbaserade romaner i fragestéllningen sammanforts
under en rubrik. Det skulle ocksé kunna vara sé att faktionsldsare helt enkelt
laser mindre &n fiktionsldsare och att det &r det resultaten visar.

Hur eleverna definierar péhitt och verklighet ar inte enkelt att forsta utifran
detta. En av fragorna, knuten till den lista texten kan komplettera, och mojli-
gen komplicera, detta problemomrade ytterligare. Den lyder: Hur skulle din
uppfattning av novellen fordndras om Du fick veta att hindelseforloppet inte
dr pdhittad fiktion, utan en helt sann berdttelse om verkligheten? Svar har
lamnats i form av kommentarer. Férdelningen framgar i f6ljande diagram:
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Har visar det sig att fler &n hélften (51 %) inte tycker att det spelar ndgon roll
for deras uppfattning och forstaelse av texten. Detta utfall kan jamforas med
Torstens Petterssons resultat frén dennes undersokning av gymnasisters atti-
tyder till fiktionellt och dokumentirt berdttande, dér informanterna inte heller
tillmédter denna skillnad sa stor betydelse.®! Ur traditionellt litteraturveten-
skapliga, litteraturdidaktiska och andra lasforskningsperspektiv skulle detta
kunna ses som anméarkningsvért. Jag har i kapitel tva givit talrika exempel pa
att formagan att kunna skilja pé fiktionstext och andra texttyper har setts som
en grundldggande faktor i den litterdra kompetensen, vare sig denna definieras
utifran textkritiska perspektiv eller mer erfarenhetsbaserade sadana. 2 Att
kunna skilja pa fiktion och andra texttyper ér foljaktligen en av grundbultarna
i den utvecklade modellen for litterir kompetens och utgor innehéllet i dess
forsta punkt. De svar som sammanfattas i diagrammet skulle kunna ses som
indikationer pa att ungdomarna inte kan det. Samtidigt dr det intressant att
konstatera att denna héllning skiljer sig frin de ungdomar som Arheim och
Olin-Scheller studerat dér skillnaden i uttrycksform déremot betonas av ung-
domarna, oftast i faktionsromanens favor. Att inte se skillnaden som viktig
behover kanske inte betyda att man inte kan se den.

Viktigt att tilldigga i sammanhanget &r att ingen av eleverna i sina svar kring
den lésta novellen berdr att forfattaren sjalv skulle ha varit med om det som
sker i berittelsen, alltsd skildrandet av en uppslitande separation, vare sig
biografiskt eller mer symboliskt. Den typ av forfattarbiografisk ldsning som
Arheim och Olin-Scheller beskriver i sina studier, dir elever liser fiktionstext

281 pettersson 2015, s. 67ff.

282 T den dAmnesteoretiska dversikten i kapitel tva visas hur lisandet av fiktion som verklighet
setts som ett av de storsta “’fel” ungdomar gor, och hur detta lyfts fram gang pa gang i 2000-
talets litteraturdidaktiska forskning (se s. 34f).
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sd som att det dr forfattarens egna sjalvupplevda erfarenheter som skildras,
finns inte 6verhuvudtaget representerad i undersdkningsmaterialet.?

Dessutom visar det sig att flertalet av de elever som deltagit i den hér stu-
dien innehar en forhallandevis stor litterdr kompetens enligt den modell som
utarbetats 1 avhandlingen, nagot som framkommer senare i undersékningen.
Har framtrader olika facetter av ett komplicerat problem dir elevernas for-
maga att forstd och tolka fiktion inte far de receptionsestetiska konsekvenser
som man kanske skulle vénta sig.

Attityder till fiktionslitteratur och fiktionsldsning

Nar det géiller motiv till fiktionsldsande gjordes i uppsatsundersokningen en
genomgang av elevernas argumentation for eller emot skonlitterdr ldsning i
vilken den avkopplande, underhallande lasningen var vanligast hos bada grup-
perna. Det har i det féregéende givits exempel pé att den attityden finns repre-
senterad av 2012-eleverna ocksé i enkdtundersdkningen. I intervjuundersok-
ningens enkitmaterial stélls fragan Varfor liser du fiktionslitteratur? Ana-
lysen av utfallet mdjliggér en fordjupad diskussion kring de férhallningssatt
som tidigare visat sig.

Eleverna har haft mgojligheter att kryssa i flera svarsalternativ. De eskapist-
iska och nojesldsande argumenten har fatt flest kryss.?s

283 e Olin-Scheller 2006, s. 201ff; Arheim 2007, s.195.
284 Alla alternativ finns atergivna i diagrammets X-axel. D4 eleverna har mgjlighet att kryssa
fler &n ett alternativ blir totalsumman langt 6ver 100.
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Som framgar dr svarsalternativet “For att uppleva verklighetsflykt” allra van-
ligast, 60 % av eleverna har angivit det. 49 % har kryssat ”For att bli road och
underhéllen” och tétt direfter kommer “For att i vila och avkoppling” som
har fétt 42 % av kryssen.?®> De mer personlighetsutvecklande och estetiskt far-
gade legitimeringarna av fiktionsldsande hamnar i motsatt position, &ven om
22 % fyllde 1 ”For att forstd mig sjélv battre”, vilket kan ses som en dkning i
jamforelse med uppsatsundersdkningen.

Samstimmigheten dr dnda relativt stor mellan de bada undersokningarna
vad det géller allmént hallna attityder till fiktionslitteratur. Samtidigt kan man
konstatera andelen elever fran uppsatsundersokningen som berdr eskapism i
sina uppsatser dr klart hogre (83 %). Detta skulle kunna forklaras med att flera
av svarsalternativen ligger nira varandra. Att tonvikten ligger vid de eskapist-
iska motiven och den avkopplande nojesldsningen kan hur som helst slés fast.

I uppsatsundersokningen gjordes kartlades dven ur vilka litterdra verk ele-
verna hamtat sina exempel pa stora lasupplevelser. Utifran de stora skillna-
derna mellan de tva gruppernas exempel, dir fantasygenren stigit fram mar-
kant och klassiker och annan skonlitteratur fallit tillbaka, fordes en diskussion
dér en tanke om att de dndrade motiven till att 1dsa ocksa paverkat vilken lit-

285 Den undersdkning av gymnasieelevers motiv till lisande som genomforts av Pettersson leder
till liknande resultat (se Pettersson 2015c, s. 74. Se 4ven Wennerstrém Wohrne 2015a, s.131f).
Som ndmnts i kapitelinledningen har jag anvént samma enkétfragor som Pettersson (2015b,
2015c) och Wennerstrom Wohrne (2015a; 2015b) nér det géller de frdgor som inte dr kopplade
direkt till novelltexten. Eleverna har saledes haft exakt samma alternativ har som i deras under-
sokningar och har svarat pa ungefér samma sétt.
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teratur som lastes fordes fram. I ssmmanhanget kan det konstateras att pa upp-
maningen Ndmn ndgra bocker, eller forfattare, som betytt ndagot sdrskilt for
Dig i olika dldrar sedan barndomen som finns i1 enkéten sé ar utfallet likartat
med det som kom fram i uppsatsundersokningen, d.v.s. med fantasy som do-
minerande genre.?%

I ljuset av denna komplexa bild av 2012-ungdomarnas forhéllande till
sjdlva fiktionsbegreppet bor mojligen resultatet ses som en aterspegling av en
vaxelverkande process snarare dn ett tydligt orsakssamband. Mgjligen kan det
vara sa att fantasyboomen, som exploderat parallellt med realitytrender och
digital revolution, har inneburit ett fordndrat sitt att se pa fiktion och verklig-
het. Att begreppen om vad som dr verkligt och vad som ar fiktion har varit i
gungning hos ungdomar under en tioarsperiod har framhaéllits av litteraturdi-
daktiska forskare.?®” Diskussionen om hur ungdomar forhéller sig till fiktions-
begreppet som fordes tidigare inom detta avsnitt kan knytas an till dessa re-
sultat. Flera indikationer i avhandlingens undersdkningar tyder ocksa pa att
det hos ungdomar finns sétt att se pa forhallandet mellan det fiktionella och
det verkliga, som varken motsvaras av den traditionellt litteraturvetenskapligt
medvetet uppdelade kategoriseringen, eller den typ av uppdelning mellan fikt-
ion och verklighetsbaserat som ocksé faktionslésares litteratursyn innebér.

I det foljande avsnittet behandlas 2012-gruppens reaktioner pd den lésta
novellen. Det ar visentligt att ta med sig det som avhandlats ovan kring ung-
domarna fiktionsuppfattningen in i det avsnittet.

Skonlitterar forstaelse

Att lasa, ta till sig, tolka, forsta fiktionstext innebdr en process som inte sa latt
later sig beskrivas. I avhandlingens inledande teoridel ges en 6versikt dér olika
perspektiv och teorier kring reception och textforstaelse presenteras. Den pre-
cisering av vad som menas med litterdr kompetens, som konkretiserats i en
modell dédr formagan att balansera mellan inlevelse och distans betonas, ar
utgangspunkt for analysen. For att aktualisera bdde modellen och den bredare
och generellt syftande teoridiskussion som genererade denna aterges de fyra
punkterna nedan. Enligt modellen har den kompetente l4saren:

286 Alla elever har inte fyllt i denna friga. 67 % har svarat. 43 % (av den totala gruppen) nimner
fantasytitlar.

287 Arheim summerar sin avhandling bl.a. med foljande passage: Studiens didaktiska relevans
forklaras utifran de allvarliga problem som kan bli f6ljden av att vi lever i en mediekultur dir
granserna mellan fiktion och fakta i allt hdgre grad holjs i dimma eller rent av &r stadda i upp-
16sning.” (Arheim 2007, s. 191.) Se dven Mossberg Schiillerqvist 2008, s. 88f. Pettersson har
delvis natt andra resultat i sin attitydundersdkning i vilken informanterna uppger att de ser ett
visst vérde i att 14sa fiktionstexter och att man kan ldra sig nagot av detta (Pettersson 2015c, s.
63ff).
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1. En grundldggande forméga att ldsa och forsta fiktionstext, vilket
ocksa innebér en forstaelse for den fiktionella textens egenart.

2. En forméga att som ldsare kénna inlevelse i de fiktiva vérldarna och
identifiera sig med textens karaktirer med utgdngspunkt i sin egen
person och sina narmaste.

3. En forméaga att hdja blicken och gora reflektioner mot allménménsk-
liga situationer och kénsloldgen samt kopplingar till andra fiktions-
berittelser utan att kontakten med texten forloras. Det vill siga: att
anldgga ett metaperspektiv i samband med fiktionsldsning.

4. En forméga att utifran ett metaperspektiv pé sin litteréra ldsning
medvetet kunna resonera kring hur denna paverkar den egna perso-
nen, bl.a. i termer av personlig utveckling.

Som tidigare ndmnts Overlappar, interagerar och berikar dessa formégor
varandra. Med anledning av detta har jag ocksa papekat att punktformen kan
ifragaséttas, men att jag dnda valt att tillimpa den for att pa ett 6verskadligt
sétt kunna diskutera utfallet i de empiriska undersokningarna i den 16pande
framstillningen.?® [ uppsatsundersokningen aktualiserades och accentuerades
kérnan i modellen och de teorier som ligger bakom den frimst i den tredje
punkten. Formégan att skapa kritisk distans och balansera denna mot den per-
sonliga inlevelsen kommer att spela en huvudroll dven i detta kapitel .2

I den resultatsammanstéllning som gors i det foljande kommer textrecept-
ion och nivaer av forstaelse att belysas i enlighet med hur enkétens fragor &r
upplagda, fran en enklare typ av grundforstaelse till en djupare. Vad som avses
med grundforstéelse och djupare forstéelse kommer att forklaras i samband
med respektive avsnitt. Efter detta foljer en mer ingdende och ganska omfat-
tande analys av elevernas textsvar att goras. Med textsvar menas hér svar som
formulerats i fritext pa fragor kring utvalda stycken i texten samt svaren pé en
inledande, 6ppen fraga. Hur elevernas texttolkningar behandlas och bedoms
aterkommer jag till i anslutning till de textanknutna fragorna. Efter genom-
gangen av dessa fragor fors i en kapitelsammanfattning en samlande diskuss-
ion om hur kompetenser och attitydperspektiv kan ldsas in i de olika typer av
svar som eleverna har lamnat.

Allra forst ges en redogdrelse for hur den aktuella novellen valts ut. Déref-
ter foljer en resumé av dess innehall.

288 Jfr diskussionen om ldsstrategier dir de olika strategierna r uppdelade med det didaktiska
syftet att synliggdra dem (se t.ex. Olin-Scheller, Tengberg & Lindholm 2015; Graeske 2015a).
Begreppet lasstrategier forklaras i kapitel tva.

289 | uppsatsundersokningen spelade dven punkt fyra en stor roll. Den punkten berdrs mer indi-
rekt 1 enkdtundersdkningen.
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Valet av text

Aspenstromnovellen ”Nér tradet svévar dr du ensam”?* handlar om en 19-érig
pojke som i sin forsta kérleksrelation blir abrupt ldmnad av sin flickvén.
Flickan avslgjar att hon ska gifta sig med en annan och ldsaren far folja den
inre kris som pojken gér igenom efter detta besked. Novellen ar vald med syf-
tet att utmana ldsarens litterdra kompetens sdsom denna definierats tidigare i
avhandlingen, och detta inom ramen for det begrinsade textformat som hér
var aktuellt.?! I urvalsprocessen har, utover modellen for litterdr kompetens,
olika kriterier baserade pa litteraturdidaktiskt anknuten receptionsteori funge-
rat som urvalsinstrument for att uppna detta. Sammantaget handlar det om sex
faktorer vilka gors 6verskadliga i punktform nedan:

1. Atttextens format ar lampligt.

2. Att texten ger tolkningsmdjligheter och rymmer symbolik.

3. Att texten har "luckor”.

4. Att texten erbjuder sdvil matchning som utmanande olikheter.

5. Att texten ger mojlighet att 14sa bade kontextuellt, d.v.s. i beréttel-
sens samtid, och utifran elevens nutida livserfarenheter och véarde-
ringar.

6. Att en viss svarighetsgrad foreligger vad géller textens struktur och
berittarteknik.

Det forsta kriteriet giller formatet och har redan berorts. Det andra kriteriet
innebér att det i texten maste erbjudas intressanta tolkningsmdjligheter som
utmanar lésarnas textanalytiska forstaelse och forméga. Den valda novellen
innehéller metaforer och andra sorters bildsprak som gar att tolka symboliskt.
Texten har dessutom “luckor” som i enlighet med Isers appellstruktur-teori
kan indikera hur kompetent ldsaren &r. Kapaciteten hos eleven for denna typ
av meningsskapande, ifyllande, ldsning har fungerat som det tredje textvals-
kriteriet.

Det fjérde kriteriet utgér fran McCormicks teser om att en text bade beho-
ver utmana lésarna och samtidigt matcha deras litterdra repertoarer for att ut-
veckla ldsaren och maximera lasupplevelsen. Det bor 1 enlighet med detta syn-
sétt finnas bade mojlighet till igenkdnning nér det géller tematiken och berét-
tandet i novellen liksom viss innehallslig koppling till ungdomarnas egna liv.
Lika centralt i textvalsprocessen dr det som inte kénns igen, det som bryter
mot och utmanar den egna virldsbilden.?> Som exempel pé detta kan ndmnas
att huvudpersonerna ar ungefér lika gamla som eleverna i studien, och att den
svéra situationen kring ett sprucket forhillande rimligen kan kénnas igen av

290 Aspenstrom 1975.

21 Texter som ir lidngre dn 5-6 sidor dr inte mojliga att anvéinda d& undersdkningen ska kunna
genomforas pa 60—80 minuter. Jfr Pettersson 2015a, s. 28f.

292 Jfr McCormick 1994, s. 87f; Molloy 2003 s. 54ff; Mossberg Schiillerqvist 2008, s. 27.
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manga ungdomar. Samtidigt dr det uppenbart att texten utspelar sig i dldre tid
och att andra faktorer &n de nutida spelar in néir det géller unga ménniskors
kérleksrelationer. Denna motséttning mellan igenkdnning och otidsenligheter
finns dven i textens sprak och stil. Spraket ar forhéllandevis enkelt och rakt,
men det forekommer ocksa alderdomliga uttryck och symboliskt laddade
sprékliga bilder.

Mgjligheten att kunna lésa texten kontextuellt, d.v.s. i sitt tidsméssiga och
rumsliga sammanhang, och samtidigt kunna relatera till erfarenheter och refe-
renser fran annat fiktionsberittande som eleverna inhdmtat bade inom och ut-
anfor skolan &r ytterligare en faktor som har végts in.?* Detsamma kan ségas
gilla dven sjdlva uppbyggnaden av berittelsen. Narratologiskt och sprakligt
valdes dérfor en text med en komplexitet utover den rena budskapsnivan. Be-
rattarperspektivet ar i tredje person och fokaliserat pa pojken, men ibland d&ven
mer allmént utblickande.

Novellens handling

Werner Aspenstroms novell ”Nér tradet svivar dr du ensam” handlar ndrmare
bestdmt om en 19-arig pojke och en tva ar éldre flicka som har en karleksre-
lation.* For pojken dr det den forsta kérleken. Flickan &r tva ar dldre och dven
mer erfaren. Den kvillen som historien utspelas vill hon plotsligt inte kyssas
med honom som hon brukar i samband med deras aterkommande balans-
gangspromenader pa jarnvégsrilsen, och hon forklarar att hon tillhdr en annan.
Det visar sig att hon ska gifta sig med en rik bondson fran Skéne. Pojkens
vérld rdmnar och ingen av dem formar att prata om den uppkomna situationen
ndr de géar tillbaka hemét genom grianderna i Gamla stan i Stockholm. P4 vig
mot det sista avskedet forsoker pojken i desperation fa ett trdd som stér vid
Tyska kyrkan att sviva upp i luften. Tradet skidlver mgjligen till, men ingen-
ting mer hédnder. Nar han ldmnat flickan och ensam gér hem genom stock-
holmsnatten samma vig ser han triddet ldmna sin plats och fritt svdva runt i
luften under flera minuter. Han kan inte berétta for ndgon om detta, inte ens
for sin egen mor som undrar vad som hint under natten nir hennes upprorde
son hogljutt sjunger i koket mycket tidigt p4 morgonen efter de omskakande
héndelserna. Novellens avslutas med meningen: Ndr trddet svdivar dr du en-
sam.

293 Jfr Torell 2002, s. 24.

294 Att uttrycken pojke och flicka anvinds hir och i samband med novellen i stillet for man
respektive kvinna, sdsom i 6vrigt gors i avhandlingen for att konsmaéssigt bendmna ungdomar i
ovre tondren, beror pa att Aspenstrom gor det i novellen. Flickan i novellen &r 21 ar gammal.
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Grundforstaelse

Analysdiskussioner av fragor som beror den basala forstaelsen av sprakliga
och innehéllsliga aspekter av novelltexten har jag valt att kalla for grundfor-
stdelse. Den synen motsvarar hur enkdten dr upplagd dér ett antal fragor ro-
rande denna typ av forstaelse inledningsvis stélls. Eleverna uppmanas i dessa
att svara med ett kryss bland fem alternativ som fordelar sig mellan motsatspar
sasom létt eller svart, positivt eller negativt. Fyra enkétfragor redovisas och
diskuteras inom denna grundniva. Jag vill papeka att tonvikten i analyserna
ligger pa hur eleverna verkligen har svarat, inte vad de eventuellt borde ha
kryssat eller skrivit.?*s Ett diagram ges inledningsvis i samband med redovis-
ningen av varje enskild fraga.

Den forsta av dessa fragor riktar in sig pd om eleven upplever novellen
sasom latt eller svar att forstd. Som nimnts &r svarsalternativen inte numrerade
i elevenkiten. I en av mig applicerad skala dir virdet 5. motsvarar alternativet
Mpycket ldtt och vérdet 1. star for Mycket svdr ger en sammanstillning av elevs-
varen medeltalet 3,9. Ingen har kryssat i ndgot av de tva ldgsta alternativen:

Bilden som svarsutfallet ger &r att eleverna tycker att detta &r en text som &r
1att att forstd. Det bor mojligen vigas in att fragan ar stilld pa ett sddant sétt
att eleverna genom att svara att novellen upplevs som svar kan kénna sig
dumma och vill undvika det. Dock &r helhetsbilden av enkédtsvaren att eleverna
svarar drligt och rakt. Senare i enkéten stélls fragan Har du [dtt eller svadrt att
leva Dig in i fiktionslitteratur? Fragan besvaras pd samma sitt, d.v.s. med ett

295 Jamfor diskussionen mellan Bergenmar och Thorson som redogjordes for i kapitel tva. Det
ovan beskrivna forhallningsséttet ligger i linje med GT och med den empiriska lasforskningen
(jfr Pettersson 2015a, s. 34f). Dock kommenterar jag i ett fall hur eleverna méjligen kan ha
uppfattat en frageformulering, men i dvrigt inte.
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kryss bland fem onumrerade alternativ. | min bearbetning har svarsalternativet
Mycket létt fatt vardet 5. och alternativet Mycket svart har fatt vardet 1. Me-
delvérdet ar dven i den sammanstéllningen 3,9 och ger bilden att ungdomarna
ser sig sjdlva som ldsare som létt kan forstd och leva sig in i fiktionstext i
allménhet, inte bara i samband med just denna unders6kning och denna novell.

Nasta fraga behandlar sprakdrakt och lyder Hur upplever du spraket i no-
vellen?

Hér har elevernas svar givit medeltalet 3,52 dér vérdet 5. motsvarar Mycket
positivt och virdet 1. representerar svaret Mycket negativt?* Aven om detta
inte dr en lika hog siffra som i den foregaende fragan dr den att betrakta som
hég. Ménga av elevkommentarerna understryker att de gillar sprakets enkelhet
och tydlighet. Jag bedomer inte att problematiken som eventuellt bor rdknas
in i den foregéende fragan, risken att framsta som dum, finns hir. Synpunkter
pa en forfattares sprak innebér inte per automatik att man inte forstétt texten.
Att finna ett intresse for texten dr inte nddvandigt for att forstd och tolka
den. Men nér det géiller ungdomslésare kan denna faktor manga ganger spela
en stor roll for hur det litterdra arbetet med texten fortsétter.?” Fragan Vicker
novellen ditt intresse? ar med tanke pa detta betydelsefull pa flera sitt.

2% En elev har inte svarat. Medelvérdet som anges i texten har beriknats bland dem som har
svarat. Riknar man den inte svarande elevens virde som 0 blir medeltalet 3,44
297 Jfr Smidt 2004, s. 244. Se dven Boglind & Nordenstam 2016, s. 126.
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I en sammanstillning av fragan dir vérdet 5. motsvarar Ja, valdigt mycket och
1. Nej inte alls blir medeltalet 3,1.%¢ Laga siffror hdr hade kunnat ses som ett
stort problem for validiteten av undersokningen och jag bedémer detta forhal-
landevis hoga virde som relevant att viiga in i analysen av materialet, och dven
i en diskussion om valet av text. Samtidigt kan det konstateras att ett antal
elever, som tycks uttrékade av novelltexten och oengagerade i sina tidiga svar,
senare i undersokningen, framfor allt i de direkta texttolkningsfrdgorna, for-
mulerar fullédiga och innehéllsrika reflektioner. Detta kan séttas i relation till
den kritik som ibland vickts mot riktade fragor i 1dsundersokningar.?”

Sista fragan pa grundnivan lyder Tycker du att novellen har en grundidé
eller huvudpodng? Fragan ger tillsammans med de dvriga som redovisats en
bra bild av hur eleverna upplever sig ha forstatt det centrala i novellen.

298 En elev har inte svarat. Medelvirdet som anges i texten har beriknats p4 de som har svarat.
Réknar man den inte svarande elevens virde som 0 blir medeltalet 3,02
299 Qe t.ex. Torell 2002, s. 144f.
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Eleverna har hér haft tva alternativ: Ja, och jag tycker podngen dr... och Nej,
jag ser ingen podng. 84 % svarar ja pé fragan och de flesta av dem har ocksé
skrivit kommentarer till sina svar. 13 % svarar nej, 2 % har inte svarat pé fra-
gan. [ kommentarerna forekommer olika motiv dér olycklig kirlek belyst fran
olika vinklar &r det vanligaste. Det forekommer ocksa reflektion kring sociala
skillnader och kring varje ménniskas utsatthet och ensamhet.

Sammanfattningsvis kan ségas att grundforstaelsen av novellen tycks vara
god. Eleverna har kryssat i att novellen ar 14tt att forsta, att den har en huvud-
poéng, att den hos flertalet vacker ett intresse och att spraket upplevs som po-
sitivt. De flesta eleverna formedlar dirmed att de tagit till sig novellen och
forstatt den.

Djupare forstielse

Att ta sig in i en forestdllningsvérld, att kdnna inlevelse och identifikation ar
viktiga delar i en skonlitterdr forstaelse, ndgot som har diskuterats i teoriav-
snittet och i samband med den modell som utvecklats och anvints vid analys
av empiriskt material tidigare i avhandlingen.*® Dessa processer har sannolikt
redan spelat en avgorande roll i samband med de svar som i det ovanstaende
bendmnts grundforstdelse. 1 det foljande granskas emellertid explicit hur ele-
verna svarar pa fragor som ér inriktade mot denna del av den litterédra forsta-
elsen. Dérefter kommer fragor som berdr den vidare utblick och det metaper-
spektiv som svarar mot modellens tredje och fjarde punkt.

I uppsatsundersékningen framkom att 2012-eleverna pé ett liknande sétt
och i liknande omfattning som eleverna frdn 2000 hanvisade till inlevelsen

300 Se kapitel tvd. Se d&ven Ohman 2015a.
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och identifikationen med fiktiva personer och miljder som en av fiktionslés-
ningens stora behallningar, och framholl detta som nagot som legitimerar las-
ning av skonlitterdr text. Det som skilde grupperna &t var nésta steg i den ka-
tegorisering som gjordes i samband med den analysen, de tva kategorier som
innefattade metareflektion och som motsvaras av modellens tredje och fjarde
punkt.

Pé fragan Kan du identifiera Dig med ndgon eller ndgra av personerna i
novellen? svarar totalt 47 % ja. De flesta av dessa elever har lamnat kommen-
tarer som fordelar sig pa foljande vis: 31 % identifierar sig med pojken som i
novellen blir ldmnad. 9 % identifierar sig med flickan och 4 % med bada hu-
vudpersonerna. 51 % svarar nej pa frdgan, 2 % har inte svarat. Detta motsvarar
ganska vil andra svar i undersdkningen dér flickans perspektiv inte intas av
mer &n en handfull elever. Har spelar troligen beréttarperspektivet en stor roll
da texten har fokus pa pojken och pojkens kénslor, men kanske ocksa igen-
kénningen i sjdlva gora slut-6gonblicket. Att kunna sétta sig in i den bortlo-
vade flickans situation kan med Nussbaums terminologi ses som négot som
kraver mer narrativ fantasi av lasaren.>!

Nar det géller inlevelse 1 miljoer och situationer stills i enkéten fragan:
Kdnner du igen Dig i nagon situation eller miljo i novellen? Hér svarar 64 %
jaoch 36 % nej. 56 % av eleverna ger ocksé en kommentar till sitt svar, vilket
motsvarar 86 % av de som svarat ja.*> Kommentarerna vittnar om egna erfa-
renheter av balansgang, festnétter och kédrleksproblem men ocksé av att be-
hdva bli vuxen fort, att ta risker och att {4 sin framtid och framtidssyn plotsligt
forédndrade:

Jag kan kdnna igen mig i slutet av novellen. Just det dir att komma hem efter
en lang och ganska dalig natt.

Den dé man vet att ndgon gillar en fast man ej besvarar kénslorna.
Stelheten nér man gjort slut.

att snabbt ga fran att vara ett fnissigt barn till att ”’bli vuxen”.
Man gor sitt basta men dnda finns det nagon som &r bittre.

I situationer ndr de undviker varandra.

jag har sjélv fatt &ndra min framtidssyn rejélt vid ett tillfalle

Har framgér att fragans personliga tilltal styr svaren till direkta kopplingar till
den egna personen. Detta resultat &r intressant att relatera till de svar som ges

301 Se tidigare diskussion i kapitel tvé. Se dven Nussbaum 1997.
302 Ingen elev som svarat nej pd frigan har limnat kommentar.
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pa textfragorna, som ar mer allmént hallna. De hir svaren visar att den per-
sonliga inlevelsen och identifikationen finns i ungdomarnas ldsning av texten
och att en dverensstimmelse foreligger med den identifikationsldsning som
visar sig 1 uppsatsundersdkningen. Siffran 64 % fran ovanstidende fraga kan
jamforas med motsvarande andel i uppsatsundersdkningen som var 49 %.3%

I den hdojda blicken, dér den personliga inlevelsen kan ga 6ver i mer all-
ménménskliga reflektioner, ingér som en viktig del kopplingar till andra be-
rattelser, bocker och filmer. Enkéten som anvénts i undersdkningen innehaller
en fraga som orienterar sig at det héllet: Kommer du att tinka pd andra berdit-
telser Du ldst eller filmer Du sett ndr Du ldser den hdr novellen?

47 % svarar ja pé fradgan och alla dessa har ockséd i kommentar utvecklat
sina tankar. 16 % tar upp sjdlva temat och ingen specifik beréttelse. Nagra
exempel:

Typ alla som handlar om olycklig kérlek/att bara den ena &r kér och inte den
andra.

alla filmer som handlar om olycklig kérlek.

Massa historier och filmer dér folks rédsla for att sdga vad de tycker hindrar
dem.

Ingen specifik, temat d4r mycket vanligt forekommande dock. Ex Titanic
De flesta filmerna &r uppbyggda pa det hér sittet tycker jag.

Hos dem som tar upp specifika verk, 31 % av hela gruppen, ér bilden ganska
spridd. Inom filtet omojlig, olycklig kérlek kan iakttas att Twilight forekom-
mer tva ganger, Romeo och Julia och den nérbesléktade Shakespeare in Love
ndmns ocksa varsin gang. Tva elever beror det magiska inslaget med exempel
ur Sagan om ringen och Beautiful Creatures. Andra exempel pa titlar ar Den
fula ankungen, Fotspdr i sanden, Gémda, TV-serien Scrubs och filmerna Eat,
Pray, Love och The Golden Pin. En elev hanvisar till ett TV/datorspel som
heter Braid >*

Svaren pa den hér frdgan ger bilden att néra hélften av eleverna i samband
med lésningen av Aspenstroms novell gor kopplingar till beréttelser i olika
media som de tidigare stott pa, eller till sjdlva tematiken. Ungdomarna har ett
kulturellt kapital fran andra medier én de litterdra som de kan anvénda sig av
1 bearbetningen av den text de méter 1 undersdkningen. Det dr en relevant del

303 Se diagram pé s. 84.

304 Spelet dr uppbyggt som en komplex variant pa ett klassiskt tema dér det onda stir mot det
goda, och det innebdr ett visst matt av interaktivt tolkande av fiktionstext. Nar spelaren klarat
alla nivaer (spelet gér ut pa att rddda en prinsessa) foljer flera texter som spelaren kan lésa.
Slutet av spelet dr medvetet mangtydigt och har varit féremal for flera olika tolkningar. Rollerna
har bytts om och det blir oklart vem som ér hjdlte och vem som &r monster.
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av forstaelsen och tolkningen av fiktionstexten som maste ingd i en analys av
det slag som jag genomfor hir. Processen dér en text som eleverna med stor
sannolikhet uppfattar som en typisk ”skoltext” dndé kan sitta igdng deras tan-
kar och associationsbanor i en populdrkulturell riktning och knyta an till sa-
dant de sjilva har ndrmare till 4r intressant ur flera perspektiv.?** Samtidigt har
jag tidigare i analysen anat ett monster diar man skiljer pé fritidslisande och
skolldsande, eller uttryckt med de begrepp som anvindes i den &mnesteore-
tiska dversikten: ndjesldasning och kritisk ldasning. Utfallet i denna fréga visar
att det dven finns en Gverbryggning och att eleverna kan bli medvetna om den
beroende pé hur fragan stills. I ljuset av detta kan ocksé konstateras att mo-
dellens tredje punkt i detta sammanhang aktualiseras och att elevernas inter-
textuella ldsningar kan kopplas till den.

Tva andra fragor fran det utblickande forhallningssattet behandlar samti-
den, generellt och specifikt. Den generella fragan lyder: Tycker du novellen
berdttar nagot om var samtid? Dér har eleverna haft fem alternativ. Vardet 5.
innebér i min bearbetning Vildigt mycket medan alternativet Inget alls har
virdet 1. Medelvirdet av elevernas svar dr 2,98. Senare i1 enkéten, efter de
textfragor som innebdr att eleverna atervander till texten och tolkar vissa situ-
ationer och stdmningar i den, stills en liknande friga igen: Kommer du att
tdnka pd ndgon liknande situation eller hdindelse i dagens virld? 16 % av
eleverna har valt att inte svara pé frdgan och 2 % har svarat pé ett Oppet sétt
utan att ta stéllning. 47 % har svarat nej vilket ger 36 % ja-svar. Bland dessa
har alla utom en skrivit en kommentar till sitt svar. Det vanligaste dmnet 1
kommentarerna &r att sddant hir forekommer i vardagen, bland ungdomar och
generellt 1 dagens vérld, ndgot som 16 % har svarat. 4 % tar upp motivet ar-
rangerade dktenskap vilket kan vara intressant att relatera till det relativa fétal
som identifierat sig med flickan i en tidigare redovisad frdga. En elev, vilket
motsvarar 2 %, hdnvisar till egna erfarenheter: ”Jag har varit med om liknande,
ja.” Utdver dessa exempel finns tankar kopplade till det klassiska temat
”olycklig kérlek”, till en film och ndgra mer 16st formulerade kommentarer
kring nu- och datid. % I en jamforelse med uppsatsundersdokningen &r dessa
siffror en indikation pa en ndgot storre grad av ett mer objektivt utblickande
for 2012-gruppen 4n i det sammanhanget.

Vad giller novellens tematik och kopplingen till det egna livet har tva fra-
gor stillts till eleverna: Har novellen formedlat ndgot som Du kan tillimpa pd
Ditt eget liv? och Tycker Du att ldsningen av novellen paverkar Din egen syn
pd kdrlek och relationer? dar den senare fragan i enkdten kommer efter de
rena textfrdgorna och den djupare bearbetning av novellens innehdll dessa
mojligen for med sig. Har &r bilden en annan och farre relaterar det lista till
sig sjdlva. I fragan om tillimpningen pa det egna livet hade eleverna fem
svarsalternativ, som jag givit virden fran 5. Vildigt mycket till 1. Inget alls.

305 Jfr Olin-Scheller 2006, s. 222ff.
306 Filmen &r den redan nimnda Eat, Pray, Love frén 2010 med Julia Roberts i huvudrollen.
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Svaret Inget alls ar det klart vanligaste, 51 % av eleverna har svarat det. Me-
delvérdet for frigan ar 1,88 att jamfora med 2,98 pa frdgan om kopplingar till
omvirlden. 4 % har inte svarat alls pa fragan. Det framgér tydligt att eleverna
i mdtet med den hir sortens fragor kring den hér typen av text kopplar novellen
till sin omvérld, och till mer allménna ménskliga kénslor och teman for berét-
tande, i en storre utstrackning én till sig sjdlva och sin egen erfarenhet. Det ar
en intressant tendens som delvis avviker frén resultatet i uppsatsundersok-
ningen, och som behdver belysas fran flera hall. Som nésta steg i analysen
foretas en sédan belysning dé elevernas i kommentarform givna svar pa text-
frdgorna behandlas i det foljande avsnittet. Dérefter fors en vidare diskussion
om denna tendens i avsnittet som behandlar litterdr kompetens.

Textfrdgorna

Efter tolv inledande mer allménna fragor i enkéten foljer sju riktade textfragor.
De har utformats sa att en textpassage har lyfts ur texten, eller hdnvisas till,
och att elevens tankar om och tolkningar av dess betydelser och inneborder
efterfragats. I avsnittet ges en redovisning av svaren pa dessa fragor. Eleverna
har i sammanhanget svarat i fritext. Svaren har analyserats kvalitativt och tolk-
ningarna indelats i kategorier. Hur kategorierna fordelar sig redovisas i pro-
centtal och diagram.

Medvetenheten om att fardiga, detaljerade fragor styr elevernas tolkningar
i ndgon man dr central i sammanhanget. Denna problematik har tidigare tan-
gerats. Samtidigt ser jag metoden som ett viktigt sétt att kunna inrikta eleverna
pa vissa textpassager for att pa detaljnivd komma &t hur de resonerar, tolkar
och analyserar skonlitterdra uttryckssitt. Svaren fran de riktade textfrdgorna
sétts dessutom i relation till den medvetet mycket 6ppna fraga som inleder
hela enkédten med ambitionen att ldta de olika fragetyperna komplettera
varandra med syftet att bredda studien.”” I en jdmforelse med Torells och
Thorsons undersokningar ér detta en viktig skillnad. De bada har enbart anvént
en mer allmén Gppen fraga.’*® Johansson anvinder sig av en liknande, till stor
del 6ppen modell, dér eleverna uppmanas att skriva ner tre saker de sarskilt
lagger marke till i den text som hon anvént i sin undersékning.>®

Varje textfraga redovisas under den beteckning frigan har i enkéten. De
specifika textfrdgorna dr numrerade A13-A19, den Oppna inledningsfragan
Al. Varje fraga éterges i sin helhet inom respektive avsnitt. Direkt efter fraigan

307 Hur den 6ppna fragan formulerats terges i sin helhet i niista avsnitt under rubriken 471 —
Den dppna inledningsfragan,

308 Torells 6ppna fraga, som Aven Bickman anvinder sig av, lyder: ”Vad skulle du vilja att dina
elever sag i denna text?” (Torell 2002, s. 20; Bickman 2002, s. 106). Thorsons fraga ar formu-
lerad: ”Ténk dig att du skall gora en presentation av novellen pa ett seminarium med studenter
som gar motsvarande kurs du gar. Vad skulle du vilja att seminariedeltagarna med hjilp av din
presentation sag i novellen?”” (Thorson, 2009a, s. 150f).

309 Johansson 2015, s. 45. Novellen i friga ér “Bansheen” av Joyce Carol Oates.
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foljer ett diagram som visar utfallet. Efter diagrammet forklaras och fortydli-
gas hur svarskategorierna har indelats. Varje redovisning av en textfraga av-
slutas, som tidigare ndmnts, med en kortare sammanfattning inom vilken tolk-
ningarnas rimlighet och giltighet kommenteras. Som utgangspunkt for den be-
domningen anvénder jag Torsten Petterssons fyra kriterier for acceptabla tolk-
ningar, hdmtade frn hans bok Literary Interpretations: Current Models and
a New Departure (1988): 1. Coherence, 2. Interest, 3. Correspondence, 4.
Comprehensiveness.’'? Petterssons utgangspunkter kan sammanfattas som fol-
jer: For att en tolkning ska kunna ses som rimlig bor den vara sammanhéng-
ande och ha sitt stod i texten. Tolkningen maste dessutom forklara eller lyfta
fram négot av vedertaget litterért intresse ur texten: ”’[I]t must be the kind of
serious statement about human psychology, society, moral or metaphysical
questions which is considered worthy of literary treatment.”!' En giltig tolk-
ning maste ocksa Overensstimma med géillande konventioner for sprak och
litteratur samt med vér kunskap om vérlden. Dessutom menar Pettersson att
en acceptabel tolkning inte far uteldmna alltfor mycket.'2

A1 — Den 6ppna inledningsfragan

Det allra forsta som moter eleverna efter det att novelltexten ldsts upp for dem
ar uppmaningen: Skriv ner de viktigaste kinslor, tankar, associationer och
reflektioner som novellen vicker hos dig.>"

310 pettersson 1988, s. 26f.

3 bid. s. 27.

312 Tbid.

313 Eleverna har haft gott om utrymme att skriva sina svar pa denna friga. I enkiten stavades
reflektioner med x: reflexioner. Jag har &dndrat hér for konsekvensens skull.
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Alla deltagare i studien har f6ljt denna uppmaning. 4 % har svarat att novellen
inte vicker nagra andra kénslor 4n tristess. 2 % har formulerat svaret ”’Vad fan
ar det som hédnder?” och dven om det &r en reflektion som kan ses som en
adekvat reaktion pa ett svdvande tridd rdknar jag det inte i sammanstéllningen
som ett seridst forsok att f6lja den instruktion som ges i frdgan. Totalt 6 % av
gruppen har saledes ldmnat vad man kan kalla for icke-svar. 93 % har dédremot
foljt instruktionen och samlat sina intryck av ldsningen pé ett mer genomarbe-
tat sétt.31*

Att systematiskt analysera dessa fritextsvar, som i ménga fall ar langre och
spretigare dn de tidigare kompletterande kommentarerna, ar inte okomplice-
rat. Med den bearbetningsmetod fran grundad teori som tidigare forklarats,
dar empirin, d.v.s. det som framkommer i svaren, genererar kategorier har
emellertid ett antal huvudtendenser kunnat utldsas. Bland dessa har, som jag
tidigare framhallit, en avgdrande skiljelinje 1 forhéllandet mellan de rent sub-
jektiva och de mer allmént héllna reflektionerna framtrétt fullt skdnjbar. Det
visar sig dessutom klart och tydligt i detta material att de vanligaste tolknings-
kategorierna uppstar just nér storre, allmdnméanskliga inneborder i texten lyfts
fram. I de flesta fall d& mer personliga kopplingar gors till texten, med néra
utgangspunkt i situationer eller den relation som skildras, mynnar elevernas
textsvar ut i tankar om allmédnménskliga kénslotillstand.

314 Denna hoga siffra, 93 %, indikerar att eleverna har en serids instéllning till att svara pé
fragorna. Att inte summan blir exakt hundra utan 99 (93 + 6=99) beror, som ndmnts, pa avrund-
ning av decimaler i bearbetningen. Detta géller genomgaende.
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Det vanligaste temat ar naturligt nog kdrlek och de problem som kan folja
med ett starkt engagemang. Men ocksé andra kénslolédgen och situationer be-
rors sdsom ensamhet, brustna drommar, oférmégan att lyckas med det du
verkligen vill nér det verkligen behdvs, en symbolik for det svara i att bli
vuxen, sorg, svek, ilska, svartsjuka, hat och frustration. Aven hopp och lycka
tas upp i nagra fall. Den ovan ndmnda och pé flera sitt mest relevanta skillna-
den dr den mellan subjektiva svar, reflektioner och tolkningar som gors utifran
det egna jaget och svar som behandlar novellens innehall som 6verforbart pa
storre minskliga sammanhang utifran ett metaperspektiv. Denna skillnad visar
sig alltsd vara mycket tydlig och mdjlig att observera och analysera utifrdn
den modell for litterdr kompetens som tillimpas i avhandlingen.

I ett forsok att gora svaren dverskadliga och métbara har jag utifrdn empirin
skapat storre kategorier som rymmer ett antal underavdelningar. Har liksom
tidigare finns en forankring i induktiva forhallningssétt och grundad teori dér
informanternas svar far utforma kategorierna. Méanga av svaren tangerar
varandra och beror kénsloldgen som &r nirbesldktade. Dock har jag valt att
skilja pa svar dar eleven beror fler kénslor och kinsloldgen dn enbart kérlek.
Redovisningen av svar gors som tidigare med den storsta kategorin forst och
den minsta sist.

Reflektioner om kérlek och relationer

Den storsta svarskategorin utgors av reflektioner som kretsar kring karlek, 1
form av olycklig kdrlek och obesvarad kérlek. Resonemangen utgar ibland
frén en personlig reflektion men utvecklar sig vidare till mer allmédnménskliga
sédana utifrdn de karaktérer som finns i novellen. Denna svarstyp utgor 44 %
av det totala antalet svar.

Det som slar mig ar hur de verkar vara sa unga i borjan men som i ett trollslag
ar de vuxna. Novellen &r sorglig, kérlek kan skada och sara sa oerhdrt mycket,
och det ar ett tema som aldrig blir urtvéttat och gammalt.

Novellen vicker blandade kénslor hos mig, men framst kirleks relaterade
kénslor. Redan i bdrjan visar det sig att kérleken inte &r dmsesidig, vilket gor
att novellen &ven kénns aningens sorgsen. Eftersom Killen fétt upp sina for-
vantningar och kénslor av tjejen, blir man ledsen for hans skull.

Novellen vicker en sorgsen kédnsla i mig. Jag far kénslan att det ar en outtalad
kérlek fran flickan till pojken. Flickan har en annan men samtidigt vill hon
umgés med pojken. Pojken déremot tycker jag verkar valdigt sdker pé att han
vill tills att han far reda pé att flickan har en annan. Han dndrar dé sin attityd,
vilket kan vara forstieligt. Hon har burit pa en hemlighet samtidigt som hon
fatt pojken att blivit kér i henne.
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Novellen far mig att tdnka pa ung kérlek, och alla kénslor o dilemman den kan
medfora hos folk. Sdsom avundsjuka, fordlskelse o orealistiska verklighets-
uppfattningar.

Ett panorama av kénslor

I denna kategori samlas 36 % av svaren fran de elever som bokstavligen hor-
sammat fragans inledande uppmaning om att skriva ner de kénslor som vécks.
Hiér finns svar dér elever rdknat upp olika kdnsloldgen rakt upp och ner men
ocksa mer utforliga sddana kring olika sinnesstdmningar som véckts vid las-
ningen. [ uppradandet av kénslor ar det i ndgot fall inte helt l4tt att bedoma om
de emotioner som namns aterspeglar ett renodlat subjektivt perspektiv, t.ex. i
passager som: “Minnen, Gliddje, Forilskelse, Forsta karlek, Svek, Ilska, Hat,
Svartsjuka, Tomhet.” De exempel som inte ar tydligt subjektiva har placerats
i denna kategori. Kérlek berors hér tillsammans med andra kénslor och jag har
som namnts skiljt den sortens svar fran den foregdende kategorin dir de mer
renodlade kirlekssvaren placerats.

Ensamhet dr den vanligaste kénslan som féorekommer i denna svarskate-
gori, men ocksa ilska, sorg, glddje, hat, tomhet. Nagra exempel:

I borjan positiva kénslor, hopp och en slags barnslig lycka, sedan mer hopp-
16shet och melankoli. I slutet blir det som att huvudpersonen har férlorat det
som féste honom vid verkligheten och han kdnner sig hjilplés och forvirrad,
som ett trdd vars rotter inte langre har ndgot som drar det till jorden.

Den vicker en kombination utav sorg skamt lycka samtidigt. Den vicker dess-
utom en stark kénsla av dkta kirlek. En utav de starkaste, underbaraste men
ocksaé farligaste kinslan som man kan kinna eller lida utav. Det dr en sorgsen
novell som bade beskriver kdrleks kénslor, hur en sadan lycka bara under nigra
timmar kan leda till sorg och ensamhet.

Novellen vacker sorgliga kédnslor och att ingen borde vara ensam. Bara for att
man har pengar sa ska man inte fa allt.

Jag fick direkt kénslan av en ledsam & nedstdmd pojke dér han insag att flickan
han tyckte om inte visade en 6msesidig kénsla. Jag mélade upp en mork bild —
typ gra svart, lite som man kan tdnka industrialiseringen efter efterkrigstiden —
i huvudet. Den rostiga jarnvdgen som inte har ndgon vidare sdkerhet som ex-
empelvis ett stingsel & liknande. En “4ldre” bild helt enkelt med dystra fargas-
sociationer.

Ett subjektivt perspektiv

Nista kategori utgors av de elevsvar dér en uttalat subjektiv ldsning och tolk-
ning framkommer. Som tidigare nidmnts &r det flera elever som resonerar kring
ett “man” dir den egna personen kan ldsas in, men som mojligen ocksé kan
std for ndgonting bortom det egna jaget. Reflektionerna gors dven i viss man
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pa ett mer allmént plan vilket leder de svaren bort frdn den grupp som ska
urskiljas hir. Egentligen dr det bara en elev, 2 %, som uteslutande svarar i det
subjektiva jag-perspektivet. Eleven skriver: ’Jag antar att jag kopplar det till
en liknande situation jag varit i.”

Utdver detta exempel finns ytterligare ett antal reflektioner som jag sorterar
in i denna kategori av subjektiva svar:

Frustration over att ej kunna dela med sig av hindelser som bara en sjilv har
upplevt. Jag kdnner igen mig i novellens handling. Hur man ar maktlos infor
nagot och hur man istdllet for att forsdka gora nagot for att fordndra istillet gor
ingenting.

Jag tinker mycket pa frustrationen som uppstér nir saker inte blir som man
tankt sig. Den uppgivna kénslan man far nér ens drommar gér i kras och man
hoppas pé att ett mirakel ska stélla allt tillrdtta igen.

Den vécker en sorts obesvarad kérlek/fordlskelse. Att man inte kan fa allt hér
i livet. Tjejen som viéljer att gé till en rik bondpojk, for att kanske fa en tryggare
framtid. Dar kanske hon har det "béttre” stéllt med pengar, mat osv. Att kidnna
hunger efter kérlek och lycka kan jag gora ibland. Man vill bli omtyckt och
dlskad av ménniskor dven fast alla inte tycker om en sa dr det alltid nagon som
jag ér betydelsefull for.

Som framgar av citaten innebér dessa svar énda en tendens till att ta den sub-
jektiva upplevelsen av texten vidare till ndgot som kan gélla fér andra méanni-
skor i liknande ldgen. Ordet “jag” anvédnds sparsamt och glider i resone-
mangen over mot ett mera allmént ”man”. I sammanstallningen skulle det dar-
for kunna finnas anledning att skilja dessa svar fran den helt subjektiva tolk-
ningsingang som endast en elevkommentar representerar. Dock har jag valt
att samla dessa fyra svar i en kategori som utgor 9 % av hela svarsbilden.

Vid en koppling till den modell som i avhandlingen anvinds for att studera
elevernas litterdra kompetens framgér hér en annan bild av 2012-gruppens l4-
sare d4n vad som visade sig i uppsatsundersdokningen. I detta sammanhang
framstar samma elevgrupp som klart béttre ldsare och uppfyller den centrala
tredje punkten i modellens kriterier i denna ppna frdga. Detta intressanta for-
hallande kommer jag att dterkomma till flera gdnger i den fortsatta framstall-
ningen.

Om tolkningsperspektiv och forfattarintention

4 % av eleverna har fort resonemang om olika sitt att tolka texten, varav ett
ar ifragasattande och kritiskt. Bdda svaren beror dven forfattarintentionen:

Jag tycker att novellen dr sorglig och fin. Den gar att tolka pd ménga olika sétt.
Jag tror att de forfattaren menar med ”Nar tradet svdvar dr du ensam” ar att
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flickan pojken i novellen dlskar svévar i vig till ett nytt liv, medan han blir
lamnad kvar ensam.

Jag tycker den kénns ganska barnslig, det verkar snarare som tva barn 4n som
tvd vuxna, mogna ménniskor. Atminstone verkar killen ritt finig, men 4 andra
sidan kanske vi alla skulle det ifall utomstaende fick en direkt insyn i vad vi
tanker. Jag forstar inte riktigt grejen med tradet. Visst, det dr ndgon slags spon-
tan fantasi vilket man kan kinna igen sig i, men jag forstar inte riktigt symbo-
liken sé hér vid forsta anblicken.

De rent subjektiva reflektionerna och tolkningarna ér saledes anmérkningsvért
fa. I de flesta fall dér det egna jaget och egna upplevelser berors i reflektion-
erna gors dven en vidare utblick och en koppling till allménmaénskliga erfaren-
heter och kénsloldgen. Dessa resultat skiljer sig pa flera sitt mot resultaten
inom uppsatsundersokningen. Nar det géller de tolkande resonemang som ele-
verna gor motsvarar de gott och vil Petterssons kriterier for vad som maste
ingd i en acceptabel tolkning. Reflektionerna dr sammanhédngande och utgér
fran texten, samtidigt som de teman och innebdrder som lyfts fram har ett lit-
terdrt intresse. De sprékliga och litterdra konventionerna foljs och det uteldm-
nas inte for mycket.?'s

Textfraga A13

Den forsta riktade textfragan lyder: Novellen inleds med passagen: ~De bru-
kade ga och balansera pd jdarnvdgsrdilsen. Han var nitton, hon tvad dr dldre.”
Balansgdng pa jarnvégsrdls dr ddrefter ndgot som forekommer i texten pd
flera stillen. Vad tycker du att detta spelar for roll i novellen?

315 Det ska tilldggas att t.ex. ett rent uppradande av kénslor inte riknas som en tolkning.
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De allra flesta ndrmar sig fradgan ur antingen ett symboliskt, tolkande perspek-
tiv eller ett berdttartekniskt sddant. Endast 4 % av eleverna svarar att detta inte
har nagon betydelse alls, och 4 % skriver att de inte vet. 2 %, vilket motsvarar
en elev, har inte svarat pd fragan. 49 %, har tolkat textpassagen symboliskt
eller pa andra sétt lyft fram att dir finns en symbolik, medan 40 % har 1dmnat
ett svar inom det beréttartekniska faltet.

Vid en ndrmare analys av svaren dr det mojligt att dela upp dessa kategorier
iunderkategorier &ven om svaren pa denna fraga 4r mer sammanhallna 4n flera
av de som foljer. I den storsta gruppen, de symboliskt inriktade svaren, beror
de flesta en symbolik dér sjdlva balansakten hénvisas till pa olika sétt. Nagra
exempel:

Dom &r unga och just nu &r deras liv inte i balans. Allt kan ga fel om man bara
rékar ta ett steg utanfor.

Att livet dr en balansgéng, vid minsta felsteg kan allt hamna upp och ned.
Det kan vara en metafor for ndgonting som exempelvis att balansera i livet.
Kaérlek dr som balansgang pa jarnvégsrils.

Det symboliserar att de &r pa gransen mellan att vara barn och vuxna, vénner
och nagot mer och det kan symbolisera négot farligt, en avsats [...]
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Kanske forsoker de halla fast i barndomen.

7 % av eleverna uttrycker en medvetenhet om att det nog ligger en symbolik i
den inledande balansgangen och skriver att man kan tolka detta pé olika sitt,
men de gor egentligen inga egna forsok. Dock har de rdknats in i denna grupp
da deras sétt att ndrma sig textpassagen var att berdra symbolisk tolkning. De
ovriga 42 % formulerar sjélvstéindiga tolkningsforslag.

Bland de narratologiskt inriktade svaren, 40 % av det totala antalet svar,
behandlar de flesta elever forfattargreppet att skapa en stimning genom att
etablera en miljo och huvudpersonerna i denna. Ett fatal, 7 %, har inte utveck-
lat sina tankar vidare, men de flesta, 33 %, har gjort det i termer av hur forfat-
taren bjuder in ldsaren till att kdnna inlevelse och hur detta kan fungera som
en vig till djupare forstaelse. Aven om reflektionerna ér forhallandevis grunda
ar det intressant att se att eleverna dnda besvarat fragan utifran ett berattartek-
niskt perspektiv. Nagra exempel:

Det ger oss en miljobild och man kan &ven forsta att det 4r nagot som de brukar
gora.

Det ger oss en bild av hur det ser ut for dem, man kan leva sig in i beréttelsen.

Det hjédlper ldsaren att tydligt se framfor sig hur scenen spelas upp. De flesta
kan férmodligen associera nagot personligt minne till just balansgéng.

Ett smart sétt att fa ndgot att relatera till, smart sétt att kunna berétta om perso-
nerna och ett sitt att ta beréttelsen dit man vill.

Det framgér séaledes tydligt att merparten av eleverna har svarat pa fragan pa
ett traditionellt litteraturvetenskapligt sétt dar tolkandet av texten och ett med-
vetet forhallningssatt till beréttartekniska aspekters betydelse utgoér de domi-
nerande svarskategorierna. De flesta elever intar en typ av analytisk distans
till textpassagen och tycks ha anvént sig av en kompetent fiktionslésning i
forhallande till den aktuella modellen. Ingen elev anldgger ett rent subjektivt
perspektiv. Alla elevtolkningar har en tydlig koppling till texten och inga
orimliga slutledningar av ordens betydelser och syftningar gors. Vad géller
tolkningarnas kvalitet kan utifran detta sdgas att samtliga haller sig inom de
kriterier for rimliga tolkningar som tillimpas i bearbetningen av materialet. I
de narratologiskt inriktade analyserna anvénds inte litteraturvetenskapliga ter-
mer i nigon stdrre utstrickning. And4 vittnar den typen av svar om en viss
medvetenhet om berittandets och beréttarperspektivets betydelse for hur en
fiktionell text uppfattas.’'®

316 Hir bor mojligen dven det storre begreppet narrativ kompetens vigas in. Att eleverna for
med sig tolkningsformaga som de trédnat upp i kontakt med andra medier &n litteraturen in i
motet med den litterdra texten &r rimligt att tdnka sig men svarare att bevisa (jfr Olin-Scheller
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Textfrdga A14

I fraga A14 ligger fokus pé vilken betydelse eleven ldser in i hur flickans hér
och frisyr gestaltas av forfattaren. Har finns rika mojligheter till tolkning, men
det gér ocksa att ldsa passagen utan att tolka den symboliskt.?!”

Inledande resonemang kring att en beskrivning av personerna gor det lit-
tare att leva sig in i texten dr i kategoriseringen underordnade forsok att tolka
en symbolisk innebord i fall dir bada dessa saker forkommer i svaren.’'®

Fragan i sin helhet dr formulerad pa foljande vis: Tidigt i novellen beskrivs
flickans hdr som dir instoppat innanfor kragen. Aven mot slutet skildras flickan
genom sin frisyr. Hur uppfattar du dessa beskrivningars betydelse for din lds-
ning av novellen?

11 %, har skrivit i sina svar att detaljen med héret inte har ndgon betydelse.
Utover dessa har 2 % svarat “’vet inte” och 2 % har inte svarat alls. Resterande
85 % har formulerat svar pa fragan som antingen behandlar berattarteknik el-
ler innebér en litterdr tolkning av en i texten inneboende symbolik.

& Lundstrom 2010). I den fordjupande intervjuundersdkningen kommer jag att undersdka vi-
dare i vilken utstrdckning denna konvergerande kompetens visar sig och om den i sé fall &r
medveten hos ungdomarna. Det finns dock inga direkta kommentarer i anslutning till textfra-
gorna eller enkdtundersokningen i stort dér eleverna anger att de har lért sig tolka litteratur
genom att se film.

317 Nagot som skiljer den frén fréga A15, A16 och A18

318 Hir som pé andra stéillen dr min ambition att 1ta den dominerande tanken styra kategorise-
ringen i de fall da svaren sveper over flera kategorier.
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Utvecklade resonemang kring varfor flickans utseende skildras noggrant
och upprepat av forfattaren finns i en typ av svar dér eleverna lyfter fram att
tillvigagangssattet dr en strategi forfattaren anvinder for att markera ndgot
med det frihetsberdvade harsvallet. 18 % av eleverna tolkar flickans instdngda
hér som en signal till pojken som markerar att hon inte vill ha ndgon relation
till honom, att hon inte &r tillgdnglig utan avhallsam, upptagen och odtkom-
lig3" I elevernas fria textsvar visar sig hér flera ganska avancerade tolkningar:

att hon inte vill ha nagon kirlek alls med pojken, hon vill visa honom att hon
inte ar ett dugg intresserad att ha nagon kérleksrelation med pojken.

Det kanske kan betyda att hon &r upptagen eller liknande.
Hon visar att hon &r avhallsam mot honom.

Det gor att flickan kénns mindre fri, som att hon blir tvingad till att gifta sig
med den andre mot sin vilja.

Att pojken kanske vill se henne i utslappt har. Det kan vara nagot speciellt med
hennes hér, han kanske vill kénna pa det men fér inte av ndgon anledning, som
vi inte vet.

Nista kategori, som dven denna omfattar 18 % av svaren, utgors av reflekt-
ioner som lyfter fram hur pojken verkligen ser flickan som nagot speciellt, hur
héret spelar in i hans bild av henne och i hans kérlek till henne. Svaren ger i
mer eller mindre hog grad intryck av att eleverna dr medvetna om att karak-
tarsskildringar kan forstas som beréttartekniska grepp frén forfattaren. Att det
fokaliserande berittarperspektivet har en stark inverkan pa att berdttelsen upp-
fattas ur pojkens perspektiv dr mojligt att utldsa i ndgra av de citerade exemp-
len:

Man fér en tydligare bild av hur flickan ser ut vilket gor det lattare att leva sig
in 1 historien. Att han uppmérksammat och tiankt s& mycket pa hur hon ser ut
kan visa pé att hon &r speciell.

Det ger intrycket av att pojken 1 berittelsen ldgger mérke till sddana detaljer
vilket far en att inse att han tycker véldigt mycket om henne.

Det visar att det dr ur den hér pojkens synvinkel som novellen beréttas. Jag tror
att det dr ett sétt att visa att han har kénslor for henne och beundrar henne.

319 Denna fordelning av mer avancerade tolkningar kan jimforas med den som legat till grund
for urvalsproceduren av intervjuundersokningens grupp S1 och Y1, dir denna frdga har anvénts.
Procentuellt dr det ungefér lika manga elever som gjort den hér typen av analytisk lasning i de
bada undersokningarna, 18 % respektive 19 % (jfrs. 172).
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Foljande svarskategori bestér av elever som ser detta som en yttre beskrivning
och inte s& mycket mer. Det handlar om flickans yttre och i nigra fall hur detta
kan forbéttra lasarens mojligheter till inlevelse. 18 % av svaren finns i denna
kategori:

man féar en bild av flickan, hon blir mer personlig.

Det &r bra eftersom att man da kan fantisera/gora sin egna bild av hur flickan
ser ut, utifran hennes frisyr.

Man forstar vad hon har for frisyr inget mer.

Att frisyren kan ses som ett sitt for forfattaren att markera vilken tid novellen
utspelar sig i, respektive vilken samhillsklass hon tillhor, och ddrmed ocksé
sdga nagot om hennes personlighet har berorts av ett antal elever som i det
foljande delas upp i tva lika stora grupper. Vad géller frisyren som tidsmarkor
har 11 % av eleverna formulerat sina svar med den innebdrden, varav en avser
arstid:

Far en uppfattning om néir den utspelar sig.
Det far berattelsen att kdnnas dldre.

For mig sa dras mina tankar till att detta skedde pé en éldre tid, da tjejer skulle
kla sig strikt och fint och ha héret fint uppsatt och inte ha det slarvigt hingande
framfor ansiktet.

Hon kanske maste gomma sitt har.3?° Jag far kdnslan av att héret &r instoppat i
en halsduk eftersom det dr host och kallt.

Det ar det enda signum hon har och dérfor blir det viktigt. Det &ar verkligen att
overdriva med att sdga att man ”lar kinna” karaktiren men en liten beskrivning
vill man allt ha. Vet inte om det ar speciellt for den tiden eller nagot sént.

En tanke om att flickans sitt att ha sitt har &r kopplat till personlighet och
samhdllsklass uttrycks av lika manga elever, 11 %. I deras svar finns precis
som i de ovanstaende ett analytiskt sokande efter mening i denna detalj:

Hon kanske skulle visa en mer vardad person. Héret ar fixat istéllet for nagon-
ting slarvigt.

Att flickan &r vildigt proper och elegant utav sig.

Hon kénns lite stel och pryd

320 Denna forsta reflektion kan ses som sammanhérande med de kommentarer som berdr att det
finns en djupare bakgrund &n kyligt hostvader som foranleder att flickan ggmmer undan haret.
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Beskrivningarna gor att jag uppfattar flickan som en vildigt ordentlig flicka.
Hennes familj kanske har mycket pengar. Hon kinns “finare” pa nagot sitt.

Att flickan &r strikt.

Utover detta finns fyra svar som spretar at lite olika hall. 4 % berdr pojkens
svartsjuka. En elev, 2 %, uttrycker att hen far mer forstaelse for flickans age-
rande. Ett annat svar, 2 %, uttrycker att flickan av forfattaren enbart ges en
utsida och ingenting av hennes inre: Jag tycker att flickan far en vildigt ytlig
beskrivning och att pojken bara ser hennes utsida, inte hennes personlighet.”
De tvé sistndmnda svaren har placerats i gruppen ”Annat”.

Fragan om flickans har &r ingen enkel fraga. For att kunna ge sig in i en
diskussion om hur denna detalj kan vara betydelsebarande behdvs nadgon form
av fortrogenhet med fiktionslitteratur och litterér framstillning, och dven ett
sjdlvfortroende nir det géller tolkning och annan form av litterdr analys. I
denna sammanstéllning framgér att en klar majoritet ger sina svar pa ett sitt
som vittnar om performanskompetens och formaga att tolka skonlitterér text.
De kriterier som modellen for litterdr tolkning stéller upp uppfylls till stor del.
Ingen elev stannar vid det subjektiva perspektivet och “jag kdnner igen mig
sjdlv-tolkningarna”. De tycks koppla pa en helt annan typ av analys pa denna
text dn det som de beskriver kring sin egen nojesldsning i uppsatserna.

Betriffande tolkningarnas validitet kan sédgas att den tolkning dér frisyren
uppfattas som ndgot som kan ge forstéelse for flickans agerande inte har fullt
stod i texten. Att frisyren uttrycker attityd eller personlighetsdrag &r mera rim-
ligt &ven om dven detta mojligen kan ifragasittas. I 6vrigt ser jag de tolkningar
som eleverna utvecklat sdsom giltiga.

Textfrdga A15

I fraga A15 citeras en textpassage innehallande ett antal konkreta fragor som
stélls av berdttaren, men som &r praglade av pojkens upplevelser i det aktuella
berittarperspektivet. Fragorna dr formulerade som reaktioner pa flickans age-
rande innan och i samband med sjilva uppbrottet. I ett direkt efterfoljande
stycke i texten foljs dessa fradgor upp med en ny fradga, nu av metaforisk ka-
raktdr. Textfragan till eleverna stélls pé foljande sétt: Ndr pojken fatt veta om
bondpojken fran Skdne stdlls en rad fragor: ”Hur ldnge hade hon vetat det?
Varfor berdttade hon det forst nu? Och varfor gick hon med honom sent en
forsommarkvdll lings en kaj, om hon nu tillhérde en annan?

Ja varfor har trollsiindan fyra vingar och grdsparven bara tvd?”
Vad tycker du den allra sista fragan uttrycker?
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Precis som tidigare &r det ett fatal som inte besvarar fragan pa ett sétt dar na-
gon form av textanalytisk bearbetning fors fram. 4 % har inte svarat alls, lika
ménga har svarat att de inte forstir inneborden. 2 % har forsokt skdmta lite i
sitt svar och 2 % har bara skrivit "Forvirring”, vilket gor det svért att forsta
om eleven menar sin egen forvirring eller pojkens i novellen. Sammantaget
utgdr denna svarsgrupp 13 % av svaren. Ovriga 87 % i elevgruppen har tolkat
textpassagens fragor sa som att de utgoér symboliska uttryck for ett kénslotill-
stand eller situation.

Den vanligaste tolkningen &r den av typen “Vissa saker gér inte att dndra
pa, det dr som det &r, hopploshet” o.s.v. Inom detta omréde aterfinns 56 % av
svaren. Hér nagra exempel p& hur resonemangen fors:

Han kommer aldrig att fa svar pa dem. Livet bara ar sa.

Det kénns som en retorisk fraga, eller som att det bara dr de ”hogre makterna”
som vet.

jag tycker den uttrycker hans forvirring och hans egna oférmaga att svara pa
fragorna innan, han kénner sig lite hopplos eftersom han inte sjélv kan fa fram
ett svar pa fragorna.

Det gér inte att svara pa, det bara &r sa.
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En nédrbesléktad svarsgrupp, som jag dnda valt att halla isér fran den forra
gruppen ér reflektioner kring temat “livet dr orédttvist, virlden ar ordttvis”.
Gruppen utgor 11 % av den totala méngden svar. Nagra av eleverna i denna
grupp har svarat med egna fragor:

Jag kan inte riktigt sdga vad som uttrycks i den fragan, men om jag skulle re-
latera till nagot s kan det handla om att livet inte alltid &r sé réttvist.

Varfor ar vérlden orattvis?
Varfor vérlden ser ut som den gor, har det ndgon inneb6rd?

Det ar orattvist.

En annan grupp, omfattande 11 %, har i sina svar uttryckt tankar kring forfat-
tarens val av djur och forsokt hitta en mening i detta:

Trollsldndor ér finare.

Att han ser sig sjélv i den situationen att han bara har 2 vingar medan bondpoj-
ken har 4 vingar.

Den sista fragan uttrycker kanske en saknad eller hur mkt tid ska man ldgga
ner. Om han ér trollslindan kanske han ger dubbelt s& mkt, mens tjejen gra-
sparven ldgger mindre tid pa han.

Varfor ar tva varelser sé lika men &dndé sé olika. Man kan tolka det p4 manga
olika sitt.

4 % har tolkat textutdraget som att pojken insett det sjélvklara i att flickan
véljer bondpojken dven om det andra svaret nedan 4r en aning svartolkat och
otydligt formulerat:

For att han tycker att saklart hon véljer en bondkille for att han &r mycket mer
intressant och kanske har mycket pengar.

Att den flickan skulle gifta sig med uttryckte sig enligt pojken verka s& mycket
bittre.
Slutligen, 4 % har i sina svar pa olika sitt visat en forstéelse for flickans situ-

ation och agerande:

Hon kanske var tvungen att gifta sig med honom, eller sé &r hon en Golddigger
© Att hon 4r 2 &r édldre &n honom eller att hon har mer pengar 4n honom. For
bada flyger lika bra.
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Det later som en sjélvklarhet att hon ville vara dir med honom som en vén eller
att hon ville ha ett speciellt tillfdlle att formedla hennes val.

Forfattarens grepp med ett antal uppradade fragor har fétt de allra flesta att
forsoka hitta en hogre, ndrmast existentiell mening i det som uttrycks. Ele-
verna lyfter fram hur svért det &r att vara ménniska, att det finns manga fak-
torer som vi inte kan péverka hur ordttvisa de 4n ma vara. Virt att 1igga mérke
till hir ar ocksé att det inte finns nagra direkta hinvisningar till berittartek-
niska detaljer, eller reflektioner kring forfattarens sitt att beskriva skeendet
for att skapa mojligheter till inlevelse etcetera, som forekommit i de tidigare
fragorna. Den typen av svar skulle man kunna ténka sig som en utvag for ele-
ver som inte hittar symbolik eller tolkningsmdjligheter i textinnehéllet.’”!
Detta dr intressant da denna fréga, liksom tvé av de andra A16 och A19, pé ett
annat sitt &n nagra av de ovriga kréver en tolkning. Dessa fragor maste tolkas
for att en forstéelse av passagen, och i forlingningen av hela novellen, ska
kunna uppstd. Fragorna om jarnvégsrilsen och frisyren, senare ocksd om en
sangfagel, dr inte i samma utstrackning beroende av metaforisk ldsning.

Sammantaget visar det sig tydligt att de allra flesta ldser in en symbolisk
betydelse i textpassagen och formar att uttrycka hur de uppfattar den i sitt svar.
Precis som i de andra textfragorna dr det objektifierande, allménna resone-
mang som fors dven om kvaliteten pa tolkningarna varierar. Dessa ldsningar
motsvarar en litterdir kompetens enligt den modell som anvands i avhand-
lingen. Vad avser tolkningskvaliteten kan tolkningar som berdr de bada djuren
iden symboliska frigan ifragaséttas. De har sin forankring i texten, men négra
av dem hamnar i en svarkategoriserad grazon. Exempelvis svaret ”Trollsldn-
dor &r finare” hade behovt utvecklas mer for att bli begripligt enligt Petters-
sons fjarde kriterium om fullstindighet.’> Tolkningar som behandlar djuren
sdsom speglingar av pojkens underldge &r svarare att direkt avfarda, &ven om
de kanske hamnar utanfor de litterdra konventionerna.’? I dvrigt dr andelen
acceptabla tolkningar hog.

Textfrdga A16

Fraga A16 bygger pé en textpassage dir pojken i novellen efter att ha nétts av
beskedet att han &r utkonkurrerad utvecklar sin svartsjuka. Berittarrosten
speglar detta kdnsloldge i termer av kroppsdelar och funktioner. Delar av
denna metaforiska passage finns atergiven i fragan: ”Nitton dar och kér for
forsta gangen har man inget hjdrta.” Sd inleds ett stycke mitt i texten. Lite
senare i samma stycke beskrivs att man i stdillet "har en enda indlva”. Hur
tdnker du kring detta?

321 Déaremot kan kommentaren om den retoriska frigan ses som en berittarteknisk iakttagelse.
322 Detta, och andra elevsvar som pastar mer #n tolkar, riknas inte som tolkningar.

323 Elevtolkningen som diskuterar “hur mkt tid ska man ldgga ner” och som dven kommer in pé
djuren i samband med detta &r for osammanhéngande for att riknas som acceptabel.
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Har har 11 % valt att inte svara pa fragan alls, och det 4r en hogre andel &n i
tidigare fragor.

4 % skriver uttryckligen i sina svar att det inte har nagon speciell betydelse,
och lika ménga (4 %) skriver att de inte vet. Ett par elever, 4 %, gor sig lite
lustiga Over forfattarens stilgrepp och kommenterar att pojken &r missbildad
respektive lyfter fram det opraktiska i att vara skapad pa det séttet. Samman-
taget dr det 23 % som av olika skil inte redogor for nagra utvecklade tankar
om hur man kan forsta och tinka kring Aspenstroms formuleringar.

Bland de &vriga 77 % har svaren fallit ut sa att kategorin som berér ung-
domskarlek, starka kénslor, stor smirta, lite erfarenhet och liknande 4r storst.
47 % har svarat inom det omradet. Négra exempel:

Att man &r naiv och ensparig fram tills att man lar sig livets gang.

Att ndr man ar 19 ar sa kanske man tror att man vet var kéarlek dr, men man ar
sa ung och oerfaren att man egentligen inte &r kér, man tror att man &r kér i den
forsta person man far lite starkare kénslor for.

Att man som yngre paverkas mycket mer av kénslor. Man ar mer sarbar.

Att man inte vet vad man gor eller hur man sjdlv fungerar. Att det gor ont
overallt ndr man gor slut, som att varlden gér under, allt 4r Gverdrivet, man har
inte utvecklats klart &n.
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En relativt stor grupp, 22 %, har svarat mer generellt om tillstindet som krop-
pen och sjdlen hamnar i nér man &r kér, utan att hénvisa speciellt till ung kér-
lek. Jag har valt att gora detta till en egen kategori da aldern hos huvudperso-
nen ér 19 ar, vilket motsvarar elevernas egen alder och ar nagot som faktiskt
nidmns i fragan. [ och med denna uppdelning finns en mojlighet att se i vilken
utstrackning informanterna véger in denna aldersangivelse i det kénslotill-
stand som skildras i novellen. Nagra citat fér illustrera hur resonemangen forts
i den grupp som inte lyft fram att bildspréket gestaltar just ung karlek, utan
kérlek i allménhet:

Att magen verkligen kénns som ett enda organ nér man &r kér.
Att nér man ar kér sa kidnns det i HELA kroppen.
Att hela kroppen kénner av det, det mérks inte bara pa pulsen.

man ténker inte pa konsekvenserna, man agerar pa hur man kénner i 6gon-
blicket.

Utover detta har 7 % lamnat svar som inte &r alldeles litta att forsté och kate-
gorisera. Dessa tre utgdr i min indelning en egen grupp.’?* 2 % beror svart-
sjuka.

I en sammanfattning av utfallet kan det konstateras att &ven i denna fraga
dominerar den svarstyp dir eleverna berér det symboliska, tolkar textinnehal-
let och forsoker fora fram sina tankar om hur texten kan forstas pa sétt som
utifran modellen kan kallas litterdrt kompetenta i enlighet med modellens vi-
tala tredje punkt. Det dr mdjligt och dven hogst troligt att eleverna i ndgon
mén anvéinder sin egen erfarenhet i sina svar, men det &r inte ndgon elev som
uttryckligen skriver att de kanner igen sig fran sitt eget liv. Det kan ha att géra
med ménga saker, inte minst att imnet kan vara kinsligt och privat. Dock finns
andra exempel fran enkétfragor som inte ar direkta textfradgor dir sddana ana-
logier gors. Kanske har detta att gora med attityden till den text som ldses och
den upplevda skillnaden mellan skolldsning och fritidslédsning hos eleverna
som blir allt tydligare i denna analys.

Som framgatt av citaten dr antalet orimliga tolkningar lagt. Svaret ”"Men
han kanske tinkte om!?” #r svart att f3 till en tolkning verhuvudtaget. Ovriga

324 Denna grupp benidmns Ovrigt/svdrtolkat i diagrammet. De tre svaren aterges i sin helhet

nedan:

”Jag tror att han menar att man har ett hjarta och att det dr den enda indlvan, bara att man inte
tanker pa det. Kénslorna spirar &nda. Positiva som negativa.”

”Att man enbart blir kér en gang. Forsvinner indlvan sd dor man. Liksom man gor inombords
ifall ens kérlek forsvinner.”

”Men han kanske tdnkte om!?”
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konstateranden av det slaget har kategoriserats i gruppen skdmtsamma svar
och beddms inte som giltiga tolkningar.??s

Textfrdga A17

I novellen sjunger en trast i sommarnatten da de bdda ungdomarna efter flick-
ans besked tysta gar genom Gamla stan. Detta dr innan pojkens forsok att fa
tradet att svéva. Senare, efter det misslyckade forsdket, ndr pojken ldmnar
flickan vid hennes port far ldsaren reda pé att trasten har tystnat. Fraga A17
knyter an till detta och ar formulerad s& hér: "En fdgel, ndrmare bestimt en
trast, forekommer i texten. Vad har trasten for roll for forstdelsen av novel-
len?”

13 % har inte svarat alls pa fragan. 16 % har svarat ”Vet inte” och 7 % skriver
i sina svar att det inte har ndgon betydelse. Tillsammans utgor denna kategori
elever som inte formulerat nagon tolkning av trastens betydelse 36 %. Ande-
len symboliskt eller berittartekniskt inriktade svar ar saledes 64 %. Det &r
aningen lagre 4n vid tidigare fragor, vilket jag ser som négot forvdnande. Jag
trodde infor undersokningens genomforande att trastens symboliska innebdrd
i en nirmare ldsning av texten skulle kunna ses som sjélvklar for en na-
gorlunda van lésare, eller for en ung person van att ta del av fiktionsberéttelser
i andra medieformer dér ljud och ljudeffekter ofta anviands for att skapa stim-
ningar och symbolik.

Berittartekniska och symboliska aspekter hakar ibland i1 varandra i elever-
nas fritextsvar. Ett forsok att kategorisera svaren har dnda gjorts enligt den

325 Dessa elever har skrivit ”Han dr extremt missbildad” och ”Det skulle vara opraktiskt”.
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tidigare ndmnda principen att den dominerande tankegéngen i svaret dr det
som styr hur svaren kategoriserats. Den forsta kategorin elevsvar, som foku-
serar pa det stimningsskapande och lyfter fram trasten som en detalj som
skapar sorgsenhet, kan ses som ett exempel pé detta. 18 % har svarat pé det
viset:

En trast star for sorg och dysterhet.
Sent pa sommaren, halvt morker + fagel sang. Borjar lida mot sitt slut.
Den visar hur stimningen dndras.

Att 1 kidrlek kommer smarta.

En till antalet lika stor svarsgrupp tolkar trastens betydelse sd som att den
symboliserar en kénsla eller stimning. Sammantaget 17 % har svarat pa det
sdttet och dessa elever har sett olika inneborder i symboliken. Ensamhet (4
%), lugn (7 %), frihet (4 %) och trost (2 %) ar de kénslor som tas upp i sam-
manhanget:

Den &r ensam och gestaltar dérfor ensamhet.
Allt &r tyst, musiken har tystnat.

Ett tacken pa att han lugnar ner sig.

Féglar ar fria och flyger vidare.

Den ér vacker och sjunger vackert som i morka stunder kan vérma och trygga
nagon som vandrar med ett dystert hjérta.

Dessa béada nérbeslaktade grupper slds samman i en kategori i sammanstall-
ningen och utgdr da 35 %. Viktigt att fortydliga hér ar att ingen av dessa elever
explicit berdr sambandet mellan trastens sang och det hopp som dnnu lever
hos pojken. Den iakttagelsen placeras i en egen kategori nedan.

11 % av eleverna har i sina svar fort fram tanken att trasten aterspeglar/sym-
boliserar pojkens, och i nagot fall personernas” kinslor. Det finns en nyans-
skillnad i1 jamforelse med tidigare svar dir fdgeln och dess séng nu tydligt
kopplas till pojken, men inte uttryckligen berdr det &nnu levande hoppet:

Den aterskapar killens kénslor, sétter tonen for dialogerna o det som hinder.
Trastens sang ska nog beskriva hans kénslor, riktigt hur vet jag dock inte.

den kanske representerar personernas kinsla och stimning i novellen.
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Trasten &r som pojken en ensam sorglig figur.

Foljande grupp, om 11 %, har noterat att nir pojken &r med flickan sjunger
trasten, ndr han har lamnat henne tystnar den, och resonerar om denna iaktta-
gelse 1 sina svar. Nagra av dem kopplar detta till pojkens hopp tydligare &n
andra. Dock placeras de i samma kategori:

Nir han dr med henne sjunger trasten nér han ldmnat henne tystnar den.

Nér man forst ldser om trasten sé sjunger den och dem stannar upp och tittar
pa den samtidigt som han hoppas att tradet ska lyfta sig s& hon ska bli impone-
rad och vilja ha honom, da har han alltsa fortfarande hopp och han vill kimpa,
det finns kanske fortfarande en chans for dem. Nir dem gar hem sa tystnar
trasten vilket kan symbolisera att déir tog deras relation slut och dér forsvann
hoppet och det finns inte ldngre nan chans att dem blir tillsammans.

Trasten gor ljud till en borjan, men ljuden férsvinner nér flickan gar.

Den gor stimningen allvarligare och hopplds nér den tystnar.

I anslutning till den forra svarskategorin finns tva elever, 4 %, som har skrivit
att pojken ser sig sjidlv som trasten, eller att han ”ar” trasten. I nigon mening
skulle man kunna se dven dessa tolkningar som kopplade till pojkens hopp.
Jag har dock inte gjort det hér.

Jag tror han menar att det 4r han som ar trasten.

Att han ser sig sjilv som trasten.3?¢

Slutligen har 4 % tolkat trasten som en symbol for ndgon som ser handelserna
ovanifran, ndgon som ser ner pa méanniskorna fran ett hogre perspektiv:

Nagon som ser ner pd ménniskorna ovanifran.

Nagon som vakar 6ver dem, nagot ont.

I en sammanfattning av utfallet framgér att andelen Vet inte”, 16 %, och ute-
blivna svar, 13 %, ar hogre hér &4n i ndgon annan textfraga. I en jamforelse
med fraga A14 som kretsade kring skildringarna av flickans sitt att ha sitt har
kan vi dock se att det dr fler dar som svarat att detta inte hade ndgon betydelse,
11 %, 4n nér det géller trasten, 7 %.

326 Svaret: ”Att han ser sig sjilv som trasten” har strukits dver av eleven, men inget annat svar
har angivits. Jag har valt att ta med det i denna sammanstéllning da det uttrycker en tanke som
uppstatt i elevens mote med texten.
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Intressant att konstatera dr hur uppfattningarna av trastens betydelse gar
isér och att tolkningarna skiljer sig &t t.ex. nér det géller vad trasten symboli-
serar. Den fOr ett mer trdnat 6ga kanske mest sjélvklara tolkningen, om hur
trastens tystnande symboliserar det utsldckta hoppet hos pojken, fors fram av
blott 11 %. Dock gor fler elever, totalt 35 %, kopplingen mellan trasten och
dess stimningsskapande effekt. Det blir tydligt att en viss typ av symbolik ger
mer likriktade tolkningar &n annan. I den fraga som f6ljer &r spannvidden &n
storre.

Flertalet tolkningar kan &nda ridknas som acceptabla enligt den beddm-
ningsskala som anvénds i analysen. De tva tolkningar som utvecklat tankar
om att pojken ser sig sjdlv som trasten kan vid en forsta anblick kdnnas orim-
liga. Men vid en nidrmare analys dr det kanske just hoppet hos pojken som
speglas av eleverna i dessa tolkningar? Det vill séiga att den tystnande fageln
i symbolisk mening dr synonym med pojken och pojkens hopp. I en férdjupad
lasning kan denna tystnade sang kopplas till hur pojken hogljutt borjar sjunga
igen i slutet av novellen klockan fem pa morgonen i familjens kok. Sangen
aterupptas, han tar sig vidare. Med en sadan analys, som jag ser som mdjlig
att gora, kan inte heller dessa elevtolkningar forklaras som ogiltiga.*?’

Textfrdga A18

Denna textfrdga ér inriktad pa elevernas uppfattning av situationen da pojken
forsoker lyfta den stora kastanjen. Fragan eleverna métte 1 enkéten lyder:
”Hur uppfattar du hédndelsen pd torget dir pojken med hela sin kraft forsoker
fa trddet att sviva?”

327 Svaren som berdr ovanifrinperspektivet ir mer tveksamma, dven om pojkens pldgsamma
situation mdjligen skulle kunna ses som en provning utsénd av en ond hogre makt, represente-
rad av fageln.
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I en jamforelse med den forra fragan, A17, dir den konventionella symbolen
kéansloforstirkande sangfigel forekom, &r detta med att fa ett trdd att svdva
mer komplext. Dock har det inte visat sig i elevernas svar. Kanske dr de unga
lasare som deltar i studien mer vana vid den hér typen av motiv i sin ldsning
av fiktionstexter som utspelar sig i fantasyvérldar fulla av magi och dér trdd
som svavar inte ar sarskilt ovanligt? Mer troligt &r att novellens titel forberett
eleverna pa att ett svivande trad ingéar i beréttelsen och att det ocksa fatt dem
att stélla in sig pa att symboliska inneborder och budskap ér att vénta.

I alla hdndelser, den grupp av elever som inte formulerar ndgot forklarande
eller tolkande svar &r klart lagre 4n i den foregaende fragan. 7 % har inte svarat
och 2 %, vilket motsvarar en elev, har svarat att hen inte vet. Resterande 91 %
har formulerat svar och d4ven om det forekommer dominerande svarstyper
finns ocksa en stor variation i hur eleverna har besvarat fragan och hur de har
uppfattat handelsen pa torget.

Den vanligaste typen av svar kretsar kring pojkens kamp, hans sista forsok
att dndra pa den situation som har uppstétt. 33 % har i sina textsvar rort sig
kring hur han innerligt vill astadkomma en fordndring i ett sista forsok — dven
om detta, vilket négra elever tolkar in att han sjilv egentligen redan vet, dr
omdjligt:

han vill gora allt for att férdndra 6det men det 4r omojligt.

Ibland vill man nagot s& HIMLA HIMLA gérna i hela kroppen men dndé gar
det inte. Fast man tror att det ska ga for man vill det s& brutalt mycket.

Symboliskt, han forsoker fa deras kérlek att svdva men skaningen trycker ner
det.
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Han forsoker att f4 det omojliga att hdnda, precis som han vill att hon ska vélja
honom istéllet for den andra, han vet att det inte kommer hidnda men han vill.

Den nést vanligaste svarstypen, som &r nirbesldktad med den ovanstaende,
behandlar motivet att pojken desperat vill visa att han duger i forhéllande till
bondsonen. Eleverna i den hir gruppen ndmner inte att ldget &r hoppldst sé
som nagra i den forra gruppen gjorde. 29 % har svarat pa det sittet:

Det kénns gulligt men samtidigt lite patetiskt. Han vill verkligen visa sig vardig
henne.

Som att det 4r hans sista forsok till att f4 henne, som att han &r desperat och
vill verkligen gora vad som helst for att visa att han &r bra nog.

Han forsoker gora allt for att fA henne att forstd att han ar lika bra som den
andra mannen dven om det dr sd att han inte dger en egen gard.

Han vill kanske att hon ska SE honom for den han 4r och inte gé till bondpoj-
ken.3?8

Utdver dessa tvd dominerande tolkningstyper finns ett antal andra som inte
gér att samla i storre svarskategorier. En svarsgrupp omfattande 9 % har det
gemensamma draget att hindelsen med tridet ses som nagot pojken gor, eller
maste gora, for att lindra sin egen smirta:

Som ett sétt for pojken att distrahera sig sjdlv fran den smérta han kinner och
som ett bevis pé att han ar virdig hennes karlek.

kanske att han vill fa nagot annat att tinka pa i stillet for att tinka pa att han
precis blivit sviken.

Han vill fa ett slut pa lidandet

Han vill bevisa for henne att de ar lika ndr han egentligen méste bevisa det for
sig sjalv.

Jag har samlat dessa svar inom gruppen “Egenterapi” i det diagram som sam-
manfattade utfallet ovan. En grupp om 7 % har svarat att pojken i sin starka
vilja att behélla flickan forstér att han behover ett mirakel:

Han vill tro att han ska kunna fa tillbaka henne men inser att han behover ett
mirakel.

328 Nagra svar som kategoriserats i denna grupp vittnar mojligen om ett fantasyperspektiv: “Att
han vill bevisa att han dr battre och att hon ska vdlja honom. Han har inget annat att erbjuda dn

”magiska krafter”; ”Han vill visa att han &r maktig.”; ”Att han vill bevisa att han duger. Att han
vill visa att han dr méktigare &n vad hon vet.”
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Han ville verkligen ha henne men visste inte hur han ska visa det. Han ville att
nagon skulle hjdlpa honom att skaffa mod.

Tja... han ber till hogre makter efter nitt som kan fa henne att dndra sig.
Kanske ett tecken fran gud att de hor ihop.

Liknande svar har avgivits av en lika stor grupp, 7 %, men dér har det speci-
ella, de ovanliga och magiska egenskaperna, lyfts fram som négot som ska
komma inifrén honom sjélv och som han ska kunna anvénda i maktkampen
med skénerivalen:

Han ville visa henne att han ocksa hade nagot att visa henne, négot speciellt
som ingen annan hade.

Vildigt udda. Men det visar dven att pojken forsdker med allting for att flickan
ska vélja honom istéllet. Han forsoker 6verglédnsa den andra pojkens dgo [sic]
med nagonting ovanligt.

Han forsoker gora overnaturliga saker for att fa henne.

Mer eller mindre tydligt gér det att hérleda totalt sett 20 % av svaren till fan-
tasytematik genom ordval och uttryck inom de redovisade kategorierna ovan.
I anslutning till detta kan tilliggas att ytterligare en elev kommenterar det ma-
giska inslaget pa ett skeptiskt sétt: “Tragisk, tror han att han kan trolla? Ingen
logik.” En annan elev uttrycker: "Han [pojken] har tappat det helt.” Ytterligare
en menar att pojken hallucinerar: ”Som om han fantiserar eller som om trédet
egentligen dr ndgot annat.” Dessa svar som behandlar pojkens fantasier och
eventuella galenskap utgor en egen svarskategori i sammanstillningen och ut-
gor 7 % av helheten.

I en sammanfattande jamforelse med den fran en traditionell synvinkel en-
klare symboliken med den tystnande trasten kan det konstateras att en storre
andel gor tolkningsforsok kring héndelsen med trddet. Om detta beror pé att
eleverna, genom novellens titel, var forberedda pa denna metafor eller om
detta kan forklaras med en vana att ldsa fantasy har redan berorts. Tolkning-
arna gors fortsatt med ett perspektiv dir den analytiska distansen dr tydlig och
som kan kopplas till den aktuella kompetensmodellens betonande av detta.
Enligt min bedémning faller inte heller de hér givna ldsningarna utanfor de
ramérken som tidigare satts upp for att en tolkning ska kunna bedémas som
en giltig sddan. Att tolka pojkens anstrangning som att han forsoker imponera
pa flickan med sina magiska krafter kan mojligen tyckas vara utan forankring
i kontext och rimlighet. A andra sidan #r det inte felaktigt att léisa in att pojken
forsoker gora ett starkt intryck pa flickan med sin dramatiska ansats. De tolk-
ningar som lyft fram det egenterapeutiska kan mojligen ocksé ifrdgasittas.
Dock tycker jag att den typen av handlande for att bearbeta en frustration inte
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ar inadekvat i sammanhanget. Dessa tolkningar med sjilvldkande motiv ar sa-
ledes enligt min bedémning acceptabla.

Textfrdga A19

Den sista fragan utgar fran en textpassage som dr himtad fran novellens av-
slutande del. Pojken har kommit hem p& morgonen, efter det svara avskedet
och incidenten med trddet. Han borjar plotsligt sjunga hogt, han kénner sig
vralhungrig och borjar koka kaffe. Nér pojkens mamma kommer ner i kdket
och undrar vad som star pa och vad som har hint far han inte fram ett ord, han
formaér inte att berétta. Aspenstroms novell avslutas med meningen ’Nér tradet
svévar dr du ensam.”

Fragan som stilldes till eleverna &r enkelt och direkt formulerad: Varfor
kan inte pojken berditta for sin mamma om det som hdnt?

Har har 11 % inte svarat alls p& fragan medan 7 % skriver att de inte vet. Totalt
utgdr den grupp som inte svarat i form av en tolkande kommentar 18 % av
hela gruppen. Resterande 82 % besvarar varfor-fragan i forklarande ordalag,
ofta med meningar som inleds med “’For att...” .32

Den storsta svarsgruppen utgors av utsagor som forklarar varfor pojken inte
vill prata om det intrdffade pd grund av att det tillhor hans privatliv. Sddana

329 Som tidigare giller nér ett svar berdr flera kategorier att det dominerande i resonemangen ar
det som styr hur svaret kategoriseras. Jag kommenterar vid behov sérskilda fall i noter.

152



hér saker vill man inte tala med sina férdldrar om, menar flera av de som be-
svarat fragan. Ett antal elever inom denna kategori skriver dessutom att det
som skildras mdjligen var slutet pé en kénslig och rentav oldmplig kérleksaf-
fir, vilket gor det hela dnnu svarare att tala om. Denna kategori utgors av 27
% av elevsvaren. Nagra exempel:

For att han &r olycklig. Eller s& kanske det &r en tjej som han inte “borde” vara
Kkér 1.

Han borjar bli galen? Nej men det ligger antagligen for néra for att han skulle
vilja eller kunna prata om det. Dessutom ar det nog inte alltid s att man vill
prata med sina fordldrar om sina kérleksproblem.?3°

Han kanske inte vill att mamman skulle veta att han ar kér i den éldre flickan.

For att han kanske skdms, eller sa kanske mamman inte skulle godkénna att
han var tillsammans med den dar flickan.33!

Den nést storsta kategorin, 20 % av svaren, berdr den sérade stoltheten som
eleverna upplever att pojken kianner. Pojken vill inte visa sig besegrad eller att
han ar skakad av det som skett. Nagra skriver att han skdms:

For att han skdms. Han har blivit sarad efter att ha vagat 6ppna upp sig och min
chansning ir att han nu sluter sig — helt.

Han kénner sig sarad och vill inte berétta om handelsen.
Han tycker vél att det som har hént &r for jobbigt och skamligt for att tala om.

For att han kanske skdms for att hon hade hittat ndgon annan. Han skidms for
att han inte sagt nagot och det &r hans barndomsvin.

18 % svarar att pojken inte beréttar for sin mamma pa grund av att hon &nda
inte skulle forstd eller tro honom. Hon skulle tycka att han var knépp eller
mentalt sjuk:

For att det han varit med om &r bade sméartsamt och overkligt. Ingen skulle tro
honom.

hon skulle tycka han var stord, mentalt sjuk.

Det skulle 14ta knippt. Hon kanske inte kénner till flickan.

330 Hir finns galen-motivet representerat men det stér i underordnad stéllning i forhallande till
det resonemang som foljer.

31 Skimmas-motivet forekommer som synes i kommentaren, men svaret sorteras i denna kate-
gori med tanke pa passagen om mammans eventuella godkédnnande.
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Darfor att hon skulle nog ha svart att forsta.

9 % av eleverna har svarat att han inte kan berétta nadgot for sin mor pa grund
av att han sjilv inte riktigt fattar vad som har hént. Han har inte hunnit bearbeta
det intréffade:

Kanske for att han ar blyg och kanske inte sjadlv uppfattade vad som hénde.
For att han sjélv inte fattar.

Eftersom han inte forstar att det har hint, han kidnner sig som ett bortblést trad
och allt ar fel, han kan inte sdga det for da blir det sannt.

For han har nog inte hunnit bearbetat det sjélv &n.

En annan intressant svarstyp, som i ndgon man hor ihop med den ovan an-
forda, bygger pé tanken att pojken inte beréttar for att hindelsen med tradet
egentligen inte har hidnt. Det intrdffade har 4gt rum blott i hans eget med-
vetande, och 1 detta skede av novellen blir han medveten om det. 7 % har
lamnat svar i den riktningen:

For att det nog egentligen ej har hint. Det har endast skett i pojkens med-
vetande.

Det hinde bara for honom!

For att i andras 6gon ar det inget som har hént. Att bli lamnad &r inget man vill
erkdnna.’*

En elev, 2 %, skriver: Ty han ar galen” utan att utveckla detta mer. Svaret
skiljer sig i det avseendet fran de 6vriga och far saledes utgoéra en egen kate-
gori.

I denna avslutande fraga finns nagra exempel pé att eleverna, om én fortfa-
rande med anvéndningen av “man” i stéllet for ”jag”, tydligare &n 1 andra ti-
digare fragor kopplar situationen i texten till nadgot sjalvupplevt. Svar av typen
”man vill inte tala med sina fordldrar om sddana hér saker” utgér 4 % av det
totala antalet svar. Detta dr en 1ag siffra, i synnerhet i relation till den bild av
unga ldsare som definierats i litteraturdidaktisk forskning. Situationen som
skildras texten bjuder verkligen in till den typen av igenkénning. Frdgan upp-
kommer: varfor dr det inte fler som skriver sa? Huvudintrycket hér och ge-
nomgdende for alla textfragor &r att elevernas reflektioner ér gjorda utifrdn en

332 Denna kommentar ér inte litt att kategorisera d& det bestar av tva svar som i min uppdelning
hamnar i olika grupper. Dock har jag sett det inledande ”For att i andras 6gon &r det inget som
har hint” som 6verordnat den efterféljande meningen.
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annan textuell attityd och en annan liskompetens 4n den som blir synlig i upp-
satsundersokningen. Sitts dessa svar i relation till den modell for litterdr kom-
petens som &r aktuell i avhandlingen bekréftas detta intryck. Med Torells ter-
minologi skulle man kunna séga att tolkandet i sig sjilv tyder pa en relativt
utvecklad performansnivé, samtidigt som den litterdra transferkompetensen
tycks balansera denna i merparten av textsvaren. Det handlar som exemplen
visar inte om nagot uppradande av termer och begrepp utifrén litterdra kon-
ventioner, nagot som det funnits exempel pa i aktuella lasundersdkningar av
franska eller fransksprakiga gymnasieelever,** utan om forhallandevis litterart
kompetenta ldsningar givet att denna kompetens bestar av bade personligt en-
gagemang och inlevelse och en utblickande analys som ror sig kring mer all-
manmanskliga fragor.

De allra flesta tolkningar haller 4ven hér en acceptabel niva. Tankar om att
det intrdffade ’bara hinde honom” bedémer jag som giltiga i sammanhanget.
Att héndelsen med det svivande tridet kan ses pé det séttet &r rimligt och har
stod 1 vad vi far reda pa i texten och vad vi vet om hur verkligheten &r beskaf-
fad. Mgjligen skulle svaren inom den kategorin kunna betraktas mer som pé-
stdenden &dn tolkningar, men i sammanhanget &r enligt min mening den sym-
boliska innebdrd som &syftas tillrackligt tydlig for att de ska kunna forstés
som resultat av en tolkande process och ddrmed réknas som tolkningar.

SAMMANFATTNING OCH DISKUSSION

I detta kapitel har jag redovisat resultat fran avhandlingens andra empiriska
undersokning, bendmnd enkdtundersokningen. Denna har genomforts med
syftet att studera 2012-gruppens attityder och kompetens fran nya infallsvin-
klar och med nytt empiriskt material i forhéllande till den tidigare genomforda
uppsatsundersékningen. Inom ramen for studien har de deltagande ungdo-
marna dels svarat pa frdgor om léds- och medievanor och dels har de behandlat
en last novell. Dispositionen for enkédtundersdkningens resultatredovisning
har utgétt fran den struktur som véxte fram i uppsatsundersokningen. Hur re-
sultaten forhaller sig sinsemellan och hur de kan relateras till modellen for
litterdr kompetens har berorts 16pande i texten. I denna kapitelsammanfattning
kommer huvudsakligen resultaten fran enkédtundersdkningen att berdras och
relateras till modellens fyra punkter. Ett antal fortydligande exempel p& hur
resultaten forhaller sig mellan de badda undersdkningarna kommer ocksa att

333 De studier av franska eller fransksprékiga elever som &syftas &r i forsta hand Wennerstrom
Wohrnes (2015b) och Johanssons (2015). Béda dessa forskare diskuterar ingdende hur de elever
skolade enligt fransk ldroplan behérskar det som Torell bendmner performanskompetens
mycket vél, men att det lyser igenom att det ibland mer handlar om ett metodologiskt rabblande
in analys baserad pé en djup och engagerad lisning. Aven Lutas (2011) och Englund (1997)
berdr forhallandet mellan svenska och franska elever och har natt liknande resultat vad géller
forhéllandet mellan performans- och literary transferkompetens.
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ges. Denna vixelverkande diskussion kommer att utvidgas i det avslutande
kapitlet efter det att analysen av den tredje undersékningen ar genomford och
kan végas in 1 helhetsbilden.

Det forsta omradet som analyserades i enkdtundersdkningen var hur fikt-
ionsberéttande i bokform stér i férhéllande till andra medietyper i ungdomar-
nas liv. Boken som medium vid fiktionsldsning visade sig enligt enkétsvaren
vara det Overldgset mest prefererade sittet att tilldgna sig fiktionsberéttelser.
Detta skulle kunna tolkas som en indikation pa bokens popularitet och ett en-
gagemang for fiktionsldsande i 2012-gruppen, med stdd i uppsatsundersok-
ningens resultat. Dock askadliggjorde enkitens fragor rorande medievanor att
internetaktiviteter 4r det som ungdomar égnar en stor del av sin disponibla tid
at. Analysen av de aktuella enkétfragorna visar tydligt att fiktionsldsning i
bocker, i alla fall tidsmaéssigt, spelar en mycket undanskymd roll bland dessa
ungdomars fritidsaktiviteter.

Det andra omradet inom enkétundersdkningen handlade om attityder till
olika typer av ldsning och litteratur. Hér framtrddde en relativt stor overens-
stimmelse med uppsatsundersokningens legitimeringar av fiktionsldsning
som underhéllande, avslappnande och férknippad med eskapism. Andra lik-
heter kunde iakttas i form av det 1aga intresset for faktalitteratur och exempel
pa litteratur som haft stor betydelse och givit starka lasupplevelser dir fantasy
ater var den vanligaste texttypen. Dock uppenbarades ocksa viktiga skillnader.
De verklighetsbaserade texterna holls fram av fler i frigor om vilka texter som
foredrogs av eleverna och nddde néstan lika hog andel som den rena fiktions-
litteraturen. Samtidigt motsvarades inte denna hoga andel svar av resultaten
frén lasvanefrdgorna. En mojlig slutledning &r att faktionsldsare laser mindre
dn de som foredrar fiktion. Resultatet kan ocksé indikera att gransen mellan
fiktion och det verklighetsbaserade inte &r absolut for eleverna, nagot som
ocksa lyfts fram av andra litteraturdidaktiker. Det finns dven tecken i materi-
alet pa att den grénsen inte upplevs som viktig. Pa den direkta fragan om ifall
elevernas uppfattning av novellen skulle fordndras om de fick veta att histo-
rien inte var fiktiv utan ”en helt sann berittelse om verkligheten” svarar Gver
hélften av eleverna att det inte skulle géra nagon skillnad. Detta resultat sattes
i analysen i relation till &mnesdidaktiska teorier och min fyrpunktsmodell for
litterdr kompetens dér just formagan att skilja pa fiktion och andra texttyper
ses som grundliggande och av stor betydelse. Aven om fragan i sig sjilv be-
hover problematiseras i den foreliggande kontexten, dir ett svévande trdd
finns i novellens titel, kan utfallet sdttas i samband med de resultat som dis-
kuterats ovan kring den alltmer flytande grins mellan verklighet, reality, fakt-
ion, biografier, fantasy och mer realistisk fiktion som iakttagits under 2000-
talet.

I anknytning till elevernas lasning av novellen stilldes i enkédtundersok-
ningen olika typer av fragor och eleverna fick svara i fritext, med kryss — ofta
med mdjlighet till kommentar — och pa riktade textfragor till utvalda passager
i novellen. I resultatanalysen behandlades forst det jag kallar grundforstaelse
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och dérefter den djupare forstaelsen. Under egen rubrik redovisades direfter
de riktade textfrdgorna, d.v.s. frAdgor som utgér frén en specifik textpassage.
Ungdomarnas grundforstielse av novellen och av fiktionslitteratur i allménhet
ar enligt deras egen uppfattning god. De allra flesta eleverna har svarat att de
tycker novellen var létt att forsta. De hade en positiv bild av spraket och upp-
lever att de har uppfattat novellens huvudpoidng. Flertalet har ocksa kryssat i
att den vicker ett intresse. De fragor som berdr en djupare form av forstaelse
kan tydligare relateras till modellen for litterdr kompetens. Dér visar det sig
att 2012-eleverna 1 hogre utstrickning &n i uppsatsundersékningen kopplar
Aspenstroms novell till sin omvirld och till mer allmédnna méanskliga kénslor
och teman &n till sin egen person. Frdgor som inriktade sig pd den mer jag-
néra lasningen fick klart lagre utfall av ja-svar én de som hade ett utblickande
fokus. Hér skiljer sig enkédtundersokningens utfall fran uppsatsundersdkning-
ens resultat.

Analysen av textfrdgorna utgér den dominerande delen av kapitlet. I denna
analys framgar ndgra genomgéende linjer. Den som jag beddmer som viktig-
ast, och som ar mojlig att relatera till den ganska dystra bild av unga l4sare i
Sverige som visades i forskningsoversikten, dr att oavsett om fragan ar 6ppen,
som den inledande frigan A1, eller tydligt inriktad pa en specifik textpassage
sa dr de litterdrt kompetenta tolkningarna och reflektionerna i klar majoritet.
De subjektiva och jag-begrinsade perspektiven som var vanliga i uppsatsun-
dersokningen och som skiljde 2012-gruppen frén 2000-gruppen forekommer
i mycket liten utstrickning i detta material. Samtidigt visar det sig i nagra av
fragorna som inte &r riktade textfrdgor att en personlig identifikation finns,
men att denna del av ldsupplevelsen inte begrinsar mojligheten att senare i
undersokningen kunna ldsa och tolka de textpassager som valts ut pé ett litte-
rart kompetent sétt, sdsom detta begrepp anvinds i avhandlingen med utgangs-
punkt i den modell som tillimpas genom analyserna.

Texttolkningarnas kvalitet har berorts i samband med summeringen av re-
spektive fraga och det &r tydligt att de flesta tolkningar bor ses som rimliga
och uppfyller de krav som anvints i bedomningen. Andelen tolkande svar &r
storst i de fragor dér en kompetent 1dsning kréver en tolkning for att textpas-
sagen ska kunna forstas. Resultaten tyder pa att elevgruppen frén 2012 bestar
av betydligt fler kompetenta ldsare &n vad som var mdjligt att utlisa av resul-
taten fran uppsatsundersokningen.

skoksk

Lat oss efter denna sammanfattning aterga till frigorna om attityd och kom-
petens: Hur framstar de undersokta ungdomarnas attityder till fiktionslasning?
Vad gér att utldsa om dessa ungdomars litterdra kompetens? Som jag ser det
visar de bada undersdkningarnas resultat att dessa bada fragor hor nira sam-
man. Den fortsatta diskussionen kommer med anledning av detta att féras pa

157



ett sitt dar fragorna delvis Overlappar varandra och som dven i viss man
blickar framét mot intervjuundersdkningen och det litteraturdidaktiskt inrik-
tade slutkapitlet.

I anslutning till den forsta fragan vill jag allra forst kort berora tva enkét-
fragor ddr eleverna fatt svara pa hur de upplever att skolans litteraturundervis-
ning paverkat deras ldsning pa fritiden. Min beddmning &r att detta ar relevant
i sammanhanget, d&ven om fokus sa hér langt inte har legat p& hur undervis-
ningen influerat de elever som deltog i undersdkningarna. Fragan om dessa
ungdomars attityd till litteraturundervisningen och hur denna eventuellt har
haft en inverkan pé deras ldsande dr dessutom mojlig att koppla samman med
den nérbeslaktade diskussionen om kritisk 14sning kontra nojesldsning. Bada
dessa delar har stor betydelse for de didaktiska aspekterna av de tre empiriska
undersokningarna i avhandlingen.

Det ar rimligt att anta att de i studien deltagande eleverna, pé sitt tolfte
skolar, har tagit intryck av skolans litteraturundervisning med tanke pa hur
textsvaren utformats. Eleverna framstar som fortrogna med att textavsnitten
ska analyseras. De tycks trdnade i detta och vet att en tolkande ldsning eller
en berittarteknisk iakttagelse dr det som forvéntas av dem. Vad som framgér
i det foregéende kapitlet ar att de allra flesta eleverna inte bara tolkar texten
utan gor det pé ett relativt kompetent sitt som nar bortom den egna personen
och de rent subjektiva perspektiven. Elevernas lasformaga motsvarar séledes
den punkt i modellen for litterdr kompetens som i uppsatsundersdkningen, till-
sammans med den nirbesléktade fjarde punkten, var den avgdrande vattende-
laren, d.v.s. punkt tre. Som ndmnts kan en dvervigande andel av tolkningarna
dessutom ses som rimliga utifran den tagna utgangspunkten i Petterssons kri-
terier. Men dven utan kvalitetsaspekten dr det viktigt att peka pa det faktum
att en sa stor andel av eleverna 6verhuvudtaget tolkar och sdker en mening i
texten som inte &r direkt knuten till dem sjdlva. I sjélva tolkningsansatsen blir
sannolikt undervisningens effekter synliga. Det sétt pa vilket elevtolkningarna
gOrs vittnar inte om négon begransande jagcentrerad pedagogik av pafallande
erfarenhetspedagogisk karaktar.

Nar det géller hur eleverna uppfattar just litteraturundervisningens paver-
kan stills tva fragor i enkéten: Har skolans litteraturundervisning paverkat
vad Du sjdlv viljer att ldsa pa Din fritid? och Har skolans litteraturundervis-
ning paverkat Ditt sdtt att ldsa den litteratur som Du sjdlv viljer att ldsa pa
fritiden? Alternativen stricker sig frén ”Vildigt mycket” till ”Inte alls”. Svars-
bilden ser liknande ut fran bada fragorna. Det vanligaste svaret dr “Inte alls”,
som 42 % respektive 38 % har svarat. Medeltalen, utriknade med samma me-
tod som tidigare, dr 2,27 och 2,24. Bland svaren finns kommentarer som tyd-
ligt markerar avstdndet mellan skolldsning och fritidsldsning.’** Detta utfall

334 Négra exempel: ”Gjort mig anti alla bocker dom [skolan, svenskléraren] véljer och fétt mig
att undvika liknande. Pa tvingad ldsning dodar ens intresse. Ett undantag, Hungerspelen”; "Man
orkar inte l4sa lika mycket. Men om de [skolan, svenskldraren] véljer bok &t en s& dr man inte
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korrelerar med relationen mellan avhandlingens bada undersokningar: fritids-
lasningen skildras i uppsatsundersékningen och den kritiska ldsningen blir
synlig i lasundersokningen. Det ena sittet att ldsa forhindrar inte det andra,
men de tycks helt separerade fran varandra. Manga elever forefaller inte ens
forknippa den analytiska ldsningen med begreppet ldsning, vilket relationen
mellan uppsatsundersdkningen och enkétstudien visar. Uppdelningen mellan
kritiskt ldsande och ndjesldsande som berdrts i1 kapitel tva ar saledes tydlig i
de bada studierna. Narmandet mellan dessa bada ldsarter, som exempelvis
Felski, Persson och Bergenmar sett som en litteraturdidaktisk mojlighet lyser
med sin franvaro i elevernas svar.** Det dr texttypen och situationen som av-
gOr hur man léser, analytiskt kritiskt eller avslappnat passionerat. Men, det
tycks inte finnas nagon motsittning daremellan i meningen att det ena sittet
hdmmar det andra. Eleverna i studien klarar uppenbarligen av att l4sa pa flera
olika sitt.

Detta &r ett tydligt och mycket viktigt resultat, inte minst med tanke pé hur
stor betydelse kvantitativa lasundersdkningar har fatt i debatter och diskuss-
ioner. Den ganska dystra bild som PISA-resultaten av svenska tondringars
lasande visat upp motsvaras inte av de resultat som framtrétt hir, vare sig nér
det géller litterdr kompetens eller attityder till fiktionsldsning.>*® Den littera-
turdidaktiska forskningens samstdmmiga beskrivning av unga lésare visar sig
inte heller spegla resultaten fran de bada undersokningar som genomforts s
hér langt i avhandlingen nér dessa laggs samman. Detta trots att den subjektivt
okritiska ldsaren som motiverar fiktionsldsning med noje och verklighetsflykt
som finns i uppsatsundersdkningen skulle kunna ses som ett forskningsresultat
i raden som bekriftar den etablerade bilden av den okritiske nojesldsaren. 1
enkdtundersokningen framtrider dock, ur samma informantgrupp, en helt an-
nan typ av ldsare med helt andra formégor.>*” Den avgorande fordelen i att

lika motiverad.”; “Det &r mer kompisar och filmer som har paverkat mig.”; ”Nej, helt olikt”;
”Vi lever pa 2010-talet”. ”Med allt ldsande i skolan blir man sugen pé att lasa INTRESSANTA
saker.” Det ska tilldggas att det &ven finns svar som &r mer positiva till litteraturundervisningens
paverkan. 16 % av gruppen har ldmnat den typen av svar. Det motsvarar tdmligen vl andelen
elever ur 2012-gruppen som visade féormagan att inta metaperspektiv i uppsatsundersékningen.
335 Se Persson 2007; Felski 2008; Bergenmar 2010.

336 Ses resultaten i enlighet med det perspektiv som lyftes fram i avhandlingens inledning: att
PISA inte &r designad for eller har avsikten att méta litterdr 1asformaga ar detta dock inte sa
forvanande (jfr Torell 2002; Penne 2013; Olin-Scheller 2014).

37 Vid en jimforelse med Torells (2002), Bickmans (2002) och Thorsons (2009a) metod att
stdlla en enda Sppen fraga kan detta ses som ett exempel pa hur fragor inriktade pa ett tolk-
ningsproblem kan ge ldsarna andra méjligheter att ge uttryck for mer kompetenta lasningar dn
vad som framkommit i deras undersdkningar. Som tidigare ndmnts anvénder dven Johansson
Oppna fragor dér eleven sjélv viljer tre saker som hen vill ta upp i den lasta texten. Till detta
kan tilldggas att flera av de andra undersdkningarna av lararkandidater och gymnasieelever som
hénvisats till tidigare i avhandlingen, vars resultat medverkar i formandet av bilden av de be-
gransade unga fiktionsldsarna, empiriskt grundats pa enkdtundersokningar, t.ex. Torell 2000
och flera av artiklarna ur antologin Lédsa bér man ...? — den skonlitterdra texten i skola och
ldrarutbildning (Petersson 2009, Brink 2009, Arheim 2009, Thorson 2009b, Ulfgard 2009).
Mot hallningen jag har valt, d.v.s. att stdlla konkreta fradgor kring textavsnitt kan man komma
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studera det aktuella problemomradet fran flera infallsvinklar blir i det perspek-
tivet mycket pétaglig.

Lopande genom analyserna har aterkopplingar gjorts till den modell for lit-
terdr kompetens som utvecklades ur teoriavsnittet och som upprepades i kapi-
telinledningen. Gér man tillbaka till de fyra punkterna forstirks det ovan
sagda. Den forsta punkten behandlar formagan att l4sa och forsté fiktionstext
samt en forstaelse for den fiktionella textens egenart. I didaktisk forskning har
det perspektivet ofta setts som ett problem hos unga ldsare. I de genomforda
undersdkningarna visar sig dock fiktionsforstaelsen vara en forméga som ar
vél utvecklad hos den aktuella elevgruppen, &ven om en majoritet inte tycks
se gransen mellan fiktion och verklighet som sé skarp och avgorande som det
ofta gjorts inom litteraturvetenskapen. Den andra punkten behandlar formégan
att kénna inlevelse och identifikation. Inom det omrédet visar uppsatsunder-
sOkningen att den formégan &r god och nérmast identisk med jadmforelsegrup-
pen fran 2000. I enkdtundersdkningen syns inte den formagan lika direkt, men
i sammankopplingen mellan enkétens kryssfragor och textfragor framgar detta
aven dar. Daremot visar det sig mycket tydligt i enkdtundersokningens text-
fragor att den tredje punkten i modellen, formagan att kunna hoja blicken och
gora reflektioner kring allmé@nmaénskliga situationer och kénslolédgen och rela-
tera till andra fiktionsberéttelser, uppfylls av flertalet elever. Det resultatet var
inte mdjligt att forutse utifran uppsatsundersokningen. Nér det géller punkt
fyra, som bestar i formagan att kunna resonera pé ett medvetet sitt om person-
lighetsutvecklande processer som en foljd av fiktionsldsande, dr det tydligt i
uppsatsundersokningen att gruppen fran 2012 gor detta i klart mindre utstrack-
ning dn den fran 2000. Nagra av enkatfragorna i undersékningen indikerar att
dven detta dr hogre representerat i enkatundersdkningen &n vad som framkom
i uppsatsundersdkningen. Det 4r mojligt att de motiv eleverna fran 2012-grup-
pen har till fiktionsldsning inte har samma anknytning till denna fjarde punkt
i modellen, nagot som kan relateras till uppsatsundersdokningens resultat. Ma-
hénda avspeglar den minskade kopplingen till personlighetsutvecklande pro-
cesser den vacklande legitimeringen av litteraturldsning i kursplaner, bland
lararutbildare och verksamma ldrare. Samtidigt 4r den aspekten svar att dra
slutsatser om utifran enkétens fragor. Generellt sett framstar dnda 18-aring-
arna fran lasaret 2012/13 som deltagit i de bdda undersdkningarna utifrdn mo-
dellen som forhéllandevis litterdrt kompetenta.

med invéndningar av typen “Som man frdgar far man svar”. Ett sddant pastdende ligger dock i
linje med min poéng. Jag anser att man maste fraga pa flera olika sétt for att kunna fé fram ett
representativt resultat bl.a. avseende litterdr kompetens. Mina undersdkningar visar att eleverna
inte “kopplar pd” den litterdra kompetensen, s som denna beskrivs i modellen, férrdn de moter
skonlitteréra textstéllen att tillimpa denna pa. Att de kan tillimpa den maste 4nda betyda att de
har den. Vill man veta mer om litterdr kompetens masta man bl.a. stélla just den typen av fragor.
Pettersson, Nilsson och Wennerstrom Wohrne har i stor utstrickning arbetat pa det séttet i de
empiriska ldasundersdkningar som presenteras i Litteraturen pd undantag? Unga vuxnas fikt-
ionslisning i dagens Sverige (2015).
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Ur detta kan utlésas att den verkliga tonérsldsarens ldsning, i alla fall inom
den grupp som deltar i denna studie, inte riktigt dverensstimmer med de mét-
metoder, modeller och forestéllningar som vanligen anvénds for att méta och
diskutera hur svenska och 6vriga nordiska ungdomar forhéller sig till fiktions-
litteratur. De farhagor som flera litteraturdidaktiker fort fram angéende ele-
vernas ovilja eller oférméga att skilja pa verkligt och fiktionellt framstar inte
som ett problem i sammanhanget.*® Mdjligen anger detta att det finns skl att
utmana stelnade former av synen pa unga lasare.

Att dra slutsatser om ungdomars attityder till fiktionslasning utifrén kvan-
titativa sammanstéllningar av mediekonsumtion kan tyckas vara helt rimligt.
Dessa slutsatser bestir vanligen i att instdllningen till att l&sa fiktion hos ung-
domar &r negativ da det statistiska utfallet visar att de sdllan laser.*** De resul-
tat som visats i avhandlingen s& hir langt pekar pa att det finns anledning att
ifragasitta dven denna ganska grundmurade “’sanning”. Det framstér klart i
analyserna av uppsatsundersokningen och enkétundersdkningen att eleverna
inte rdknar in all den l4sning som gors inom skolarbetet eller pa digitala skér-
mar nir de skriver om ldsning och fyller i uppgifter om sina medievanor.
Dessa tva undersokningar visar ocksé att det inte ar riktigt rittvisande att uti-
fran studier av medievanor sla fast att attityden till skonlitteratur dr negativ.
Till detta kan tilldggas att dven all den fiktionslitteratur som léses inom sko-
lans verksamhet eller konsumeras pé andra sédtt hamnar utanfoér ungdomarnas
upplevelse av att de har ”1dst”. Att per automatik sla fast att den som ldser lite
har en negativ attityd till fiktionsldsning &r inte heller korrekt.** Detta visar
sig tydligt i det empiriska material som ar aktuellt hdr. Helt klart &r att attity-
den till att 14sa fiktionslitteratur 6ver lag ér positiv i den elevgrupp fran ldsaret
2012/13 jag har undersokt i tvé olika studier.

Satta i relation till varandra visar de badda undersdkningarna en komplex
och motsdgelsefull bild i férhallande till avhandlingens tva problemomraden,
attityd och kompetens. En sammanfattning i punktform visar négra av de vik-
tigaste slutsatserna:

e FEleverna beskriver i uppsatsundersokningen att de gillar att ldsa. De
allra flesta har en positiv attityd till fiktionsldsning. De tycks vara
ganska bra pa att 14sa, tolka och forsta skonlitterér text. Samtidigt upp-
ger de i enkdtundersdkningen att de ldser vildigt lite, de flesta férre
4n en gang i manaden.

e Uppsatsundersokningen anger att 2012-eleverna till stor del ar ndjes-
lasare som gillar att fly verkligheten och njuta av bocker pa ett sitt

38 Jfr tidigare diskussion i kapitel tva.
339 Négot som har berdrts i kapitel ett och tvé (jfr Statens medierad 2015, s. 9).
340 Jfr Andersson 2015. Se dven Nordberg 2013 och 2014,
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som innebér en ganska grund inlevelse och identifikation, néra kopp-
lad till det egna jaget. Samtidigt visar enkdtundersékningen att flerta-
let forhéller sig analytiskt till novellen vilket framtrader i form av text-
tolkande reflektioner och iakttagelser av berdttarteknisk art. Eleverna
uppvisar dirmed en litterdr kompetens pa ett sétt som ligger langt bor-
tom det rent subjektiva perspektivet. I enlighet med den modell som
utarbetats i avhandlingen kan denna kompetens ses som relativt hog.
De allra flesta tolkningarna &r rimliga.

e FEleverna tycks kunna resonera och reflektera runt fiktionstext pa ett
litterdrt kompetent sétt samtidigt som 6ver hilften av dem inte ser det
som viktigt om texten ar fiktionell eller verklighetsbaserad. Detta stér
i motsats till modellens forsta punkt.

e Eleverna verkar vara vana, trédnade i, och ha en tro pé sin forméga att
tolka och diskutera skonlitterdr text. Samtidigt 4r det vanligaste sva-
ret, 42 % respektive 38 %, pé frdgan om de tycker att de paverkats av
skolans litteraturundervisning “’Inte alls”. (Fragan syftar pa elevernas
fritidsldsning. 42 % star for paverkan av vad de ldser, 38 % for hur de
laser.)

e Det som framkommer om medievanor i den aktuella gruppen stimmer
vil Overens med kvantitativa medieundersokningar. Ungdomarna
svarar pa bada stéllena att de tillbringar manga timmar varje dag fram-
for skdrmar, men att de sillan l4ser fiktionslitteratur. Samtidigt dr det
rimligt att anta att de ldser ocksé vid skdrmarna och att de dven dér tar
del av fiktion pé olika sétt och mojligen utvecklar sin narrativa kom-
petens genom detta. Sjédlva ser de dock inte skdrmaktiviteter som
ldsande.

Jag tror inte att man ska se dessa delvis motsdgelsefulla slutsatser som forvil-
lande paradoxer, utan i stillet som en rittvisande bild av komplexiteten i ung-
domars lasattityder och litterdra kompetens i den digitala tidsepoken.
Sammanfattningsvis kan konstateras att de redovisade studierna exemplifi-
erar att ungdomars attityder till ldsning ar positiva och att deras litterdra kom-
petens dr relativt god. Samtidigt visar de bdda undersokningarnas resultat att
den analytiska och i vissa fall kritiska ldsningen tycks vara begrinsad till sko-
lans omrade och att fritidsldsningen mest fungerar som nagot avkopplande
fran det uppkopplade livet. Det dr rimligt att utifran detta anta att attityden till
fiktionsldsning som nagot utvecklande i nagon man har tringts undan av de
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nya medierna och paverkats av litteraturldsningens svaga legitimering i sam-
tiden.**! Detta forhdllande, och de frdgor som vicks i punkterna ovan, under-
soks vidare i nésta kapitel.

341 T anslutning till detta kan &ter nimnas att det mojligen skulle kunna g3 att lisa in i de forhal-
landevis goda tolkningsresultaten att den mediala aktivitet som ungdomar dgnar sig &t pa friti-
den, i stillet for att 14sa, utvecklar deras narrativa och dven litterdra kompetens (jfr Carlquist
2007; Olin-Scheller & Lundstrom 2010; Mehrstam 2010). Att dra sidkra slutsatser om detta &r
dock mycket svart (se Ohman 2015a). Eleverna sjilva lyfter som nimnts inte fram detta kon-
vergensperspektiv i sina svar. En fordjupad belysning av fragan gors i intervjuundersdkningen.
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5.  INTERVJUUNDERSOKNINGEN:
BREDD OCH FORDJUPNING —
UNGDOMAR I SAMTAL OM
FIKTIONSLASNING

I det foregaende kapitlets slutdiskussion sammanfattas och sammanlénkas tva
lasarundersokningar. Detta kapitel lagger fram en tredje undersdkning, inter-
vjuundersokningen, med utgédngspunkten tagen i ett antal dvergripande pro-
blemomraden som genererats av de tva tidigare. Metoden som anvénts vid
materialinsamlingen till denna tredje undersokning ar fokusgruppsintervjuer
dér nya elevgrupper fran gymnasiets sista arskurs deltagit. Tanken och ambi-
tionen med detta tillvigagéngssétt &r att nd ner djupare och ta reda pa mer om
de ibland ganska komplexa huvudlinjer som véxt fram s& hér ldngt 1 forsk-
ningsarbetet, utifran de resultat som sammanstélls och diskuterats ovan. Kom-
plexiteten motiverar att dessa linjer undersoks vidare. Min férhoppning &r i
enlighet med detta att det tydligt ska framga hur denna tredje fas i undersok-
ningen &r central i forhallande till avhandlingens 6vergripande syfte: att pa
empirisk grund dka kunskaperna om attityder och kompetens i samband litte-
raturldsning hos 2010-talets ungdomar.

Kopplingen till de tva tidigare studierna ligger inte enbart i att de problem-
omraden som vuxit fram i dessa undersoks vidare. Aven metodologiska sam-
band foreligger, da jag utgatt fran samma ldsundersdkningsmaterial som an-
véants 1 enkdtundersokningen i motet med de nya klasser som deltagit i denna
tredje undersokning. Huvudtanken med detta har varit att skapa ett urvalsin-
strument for att forma ldmpliga fokusgrupper att intervjua.>*> Resultaten av
hela denna undersokning redovisas inte i sig i avhandlingen.

Werner Aspenstroms novell ”Nér tréddet svavar dr du ensam” har foljaktli-
gen ldsts med nya elevgrupper under lasaret 2014/2015 och lés- och medieva-
neundersokningen i enkitform har genomforts pa samma sétt som tidigare i
hela klasser. Ett antal sdrskilda fragor och variabler fran enkdtmaterialet har
analyserats och fatt utgdra grund for hur fokusgrupperna i studien utformades.
29 elever valdes ut av de totalt 108 som deltog. Hur och pa vilka grunder
gruppurvalet genomforts redovisas i detalj senare i detta inledningsavsnitt.

342 Aven motivet att bredda enkitundersokningen for framtida méjligheter att utforligt analysera
resultaten har spelat in i metodvalet.
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De huvudomréaden som presenterats i det ndrmast foregaende &r alltsé basen
for den fordjupning och breddning som intervjuundersékningen syftar till.
Som diskuterats finns flera motsigelsefulla faktorer inom olika delomraden
som genererats ur de foregdende undersokningarna. Nagra exempel:

a) Attityden till litteraturldsning &r ofta positiv och léslusten tydligt ut-
tryckt hos ungdomar, samtidigt som man uppger att man laser vil-
digt sillan och surfar pa internet en stor del av sin vakna tid.

b) Element som tidigare setts som de avgorande for att kunna vara litte-
rart kompetent kan tyckas saknas hos en ung lasare, samtidigt som
denna kan lyckas bra med savél narratologiska som symboliska ana-
lyser av fiktionstext.

c) Skolldsning och fritidsldsning tycks hallas isér pa ett inte helt forut-
sdgbart sétt. Med ldsning i allménhet avser ungdomarna fritidslas-
ning, vilket latt kan leda till intrycket att den unga ldsaren inte
formar att 14sa analytiskt.

d) Den analytiska ldsningen kan vara en utvecklad fardighet hos en ung
lasare, samtidigt som denne inte virderar skolans undervisning som
nagot som paverkar ens egen lasning sirskilt mycket.

e) Ungdomarna tycks gora en skarp uppdelning mellan den digitala
virlden och den analoga ldsningen trots samtidens rika mdjligheter
till ssmmankoppling.

Punkterna anger ett behov av fordjupade kunskaper inom detta sammansatta
omrade. I den avslutande delen av kapitlet kommer jag darfor att sitta inter-
vjuundersdkningens resultat i relation till dessa exempel.

Varfor fokusgrupper?

En barande idé genom avhandlingen r att undersokningarna ska relateras till
och komplettera varandra. I inledningskapitlet formuleras tanken om att tre
olika empiriska studier med olika metoder kan bidra till ett bredare perspektiv,
en béttre resultatkontroll och en mer substantiell fordjupning genom triangu-
lering, jamfort med breddningar som gors enligt principen “mer av samma”.
En potential som till stor del saknats i de tidigare undersokningarna, dven
om mojligheterna i ndgon man funnits i uppsatsundersdkningens elevtexter,
ar utrymmet for utvecklade resonemang och fordjupade foljdfragor. Inte heller
har det material och den metodik som tidigare anvénts mojliggjort diskuss-
ioner ungdomar emellan. Fokusgruppsintervjuer r ett sétt att fa detta till
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stand, for att systematiskt kunna analysera dessa férdjupade processer och for
att studera hur samtal kring ett &mne gestaltar sig.’¥ Fokusgruppsforskaren
David Morgan lyfter sérskilt fram hur metoden ger det djup och det samman-
hang som behdvs for en forstaelse av vad som ligger bakom ménniskors tankar
och erfarenheter, inte minst genom den utvecklande process som en aktiv
medverkan i ett samtal innebédr. Han menar att deltagarna fir syn pa nya saker
och utvecklar, djuplodar och speglar sina asikter i samspel med det som kom-
mer upp i diskussionen.’** Morgan har i olika ssmmanhang fort fram att resul-
tatet av en gruppintervju kan ségas vara mer innehallsrikt &n motsvarande an-
tal individuella intervjuer pd grund av att deltagarna bade ifrdgasétter varand-
ras asikter och forklarar och motiverar sina egna. En dynamik i behandlingen
av dmnet blir mojlig att studera pa ett sitt som, enligt Morgan, inte kan mot-
svaras av andra metoder.** Eller med den svenska fokusgruppspecialisten
Victoria Wibecks ord: ”Med hjilp av fokusgrupper kan forskaren f& syn pa
hur de dynamiska processer ser ut genom vilka ménniskors asikter demonstre-
ras, forhandlas, omformuleras etc. En enkétundersokning ’fryser’ asikter och
framstdller dem som mer fasta &n vad de &r.”34

I 6versikter som behandlar fokusgruppsmetodik finns i regel ett avsnitt dér
fokusgruppen sitts i relation till andra gruppsammansittningar med en av-
grinsande syftning.’* Morgan har en mer inkluderande approach &n en del
andra inom filtet och menar att fokusgruppsbegreppet bor anvindas som ett
paraplybegrepp under vilket det ryms en rik variation. Dock ar han tydlig med
att det &r just fokuseringen pé ett &mne, behandlat i noga utvalda grupper, som
ar det avgorande. Fran denna bredare ingéng definierar Morgan fokusgrupper
“as a research technique that collects data through group interaction on a topic
determined by the researcher. In essence, it is the researcher’s interest that
provides the focus, whereas the data themselves come from the group interac-
tion.”?* P& detta sitt skiljer sig alltsd fokusgrupper fran friare samtal,
brainstorming, konsensusgrupper, teambuilding-grupper, faltstudiegrupper
0.s.v. De elevgrupper som studerats med etnografiska metoder inom littera-
turdidaktiken kan inte heller sdgas vara fokusgrupper.’*

Frén att frimst ha anvénts inom marknadsundersokningar har ett allt bre-
dare intresse for fokusgruppsmetoden vuxit fram sedan 1980-talet. Under de
senaste 20 aren har den anvénts frekvent inom manga olika vetenskapsomré-

343 Wibeck 2010, s. 149.

344 Morgan 1998a, s. 9ff. Se dven Wibeck 2010, 5.149.

345 Se t.ex. Morgan 1996, s. 136ff.

346 Wibeck 2010, s. 151. Det finns ocksa andra svenska forskare som skrivit om metoden som
vetenskapligt verktyg, t.ex. Ingrid Hylander (Hylander 1998; Guvéa & Hylander 2003).

347 Se t.ex. Hylander 1998, s. 6; Morgan 1998a, s. 29ff; Krueger 2009, s. 6ff.

348 Morgan 1997, s. 6.

349 Jfr Wibeck 2010, s. 26.
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den sdsom sociologi, antropologi, pedagogik och medie- och kommunikat-
ionsvetenskap.’® Aven inom lisforskningsomréidet finns exempel fran biblio-
teksvetenskapen dér fokusgrupper anvints som metod.>' Litteraturdidaktiska
forskare har mig veterligt inte anvint metoden. Daremot dr den relativt vanligt
forekommande i olika typer av elevundersdkningar inom skolrelaterade &m-
nen.**> Min sammantagna beddmning &r att fokusgruppsintervjuer ar en lamp-
lig metod for denna tredje undersokningsdel och att det dessutom bidrar med
nya metodologiska infallsvinklar pa insamling av empiriska data inom det lit-
teraturdidaktiska faltet.

Detta kapitel kommer att vara ldngre dn de foregédende. Det beror delvis pa
det fordjupande syftet och pa att metodvalet krdver en mer omfattande genom-
gang hér an 1 de tva foregdende undersdokningarna, men framfor allt pa samta-
lens processkaraktir. Denna forutsitter en viss utforlighet i redovisningen for
att det ovan beskrivna idealet om fokusgruppernas levande, snarare &n
“frysta”, positioner ska kunna forverkligas. Det i denna mening mest vésent-
liga i de uppemot timslénga samtalen framtrader endast genom relativt omfat-
tande referat av och citat ur det transkriberade materialet. Min férhoppning ér
alltsa att detta forfarande ska ge ldsaren en direkt inblick i samtalen och for-
medla inte bara asikter och argumentation utan dven stimningar och attityder
allt eftersom de véxer fram.

Avvigningar och urval

I arbetet med uppsatsundersékningen och enkétundersokningen valdes med-
vetet informantelever ur en “mittfara”, vilket tidigare har redovisats i kap tre.
De elevgrupper som har deltagit i studien som presenteras i1 detta kapitel har i
stéllet valts fran ytterkanterna, det vill sdga fran studiemiljoer med verkligt
stark studiekultur och fran yrkesforberedande program dér tradition och men-
talitet i stdllet &r tydligt inriktade pa arbetslivet.’* Det finns flera syften med
detta tillvigagéngssitt. Det mest sjdlvklara och vergripande &r att en bredare
bas av informanter, frn olika miljer, ger en mer heltickande bild av under-
sokningsomradet. Jag vill ockséd framhalla det angeldgna i att sérskilt studera

350 Wibeck 2010, s. 20ff.

351 Se Aleman 2009 f6r en dversikt. Se dven Nilsson 2015¢. Nilsson dr verksam inom biblio-
teksvetenskapen pa Hogskolan i Boras.

352 Inte minst inom pedagogisk forskning. Se t.ex. Lotta Johanssons inledning pé artikeln
”Réster och rorelse. Fokusgruppen som postkvalitativ metod” 1 Pedagogisk forskning i Sve-
rige (2014). Johansson &r verksam vid Sociologiska institutionen, Avdelningen for Pedago-
gik, Lunds universitet.

353 1 de tidigare undersdkningarna, och i referensgruppen i arkivet ver nationella prov, har
eleverna genomgatt sin utbildning inom en &ldre ldroplan, Lpf 94. I denna var inte skillnaderna
mellan de teoretiska och de yrkesforberedande eleverna lika accentuerad som i Gy11. De tillval
som nu maste goras for att f4 allmén behorighet inrymdes da i yrkesprogrammens grundstruk-
tur.
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hur instéllningar till och argument for fiktionsldsning uttrycks i grupper med
olika forutsittningar, forvéntningar, varierande lasfrekvens och skilda attity-
der till litteratur. Med den valda metoden foljer ocksd mdjligheten att relatera
grupperna till varandra och kunna se savil det avvikande som det férenande,
bade i enskildheter och i de stora linjerna.

Yrkeseleverna kommer fran tre olika skolor medan de elever som deltagit
fran hogskoleforberedande program é&r frdn samma gymnasieskola. Tva av fo-
kusgrupperna frén de hogskoleforberedande programmen kommer dessutom
fran samma klass. Den aktuella skolan har en utpriglad skolkultur dér intel-
lektuell framtoning och stravan efter hdga betyg infor kommande universitets-
studier ar en sjdlvklarhet for manga ungdomar. Ur dessa klasser, eller i vissa
fall studiegrupper sammansatta av elever fran olika klasser och program, har
sex stycken fokusgrupper hémtats: tre frén de hdgskoleforberedande klasserna
och tre fran de yrkesforberedande. I den vidare framstillningen bendmns de
hogskoleforberedande grupperna H1, H2, H3 och de yrkesforberedande grup-
perna Y1, Y2, Y3.

Innan jag redogdr for hur dessa grupper satts samman behdver en ldroplans-
relaterad frdga beroras. Detta har att gora med en viktig forutséttning i sam-
manhanget, ndmligen den att jag i enlighet med tidigare undersdkningar &dven
i intervjuundersokningen studerar elever i gymnasiets sista arskurs.>** Till
skillnad fran tidigare undersokta grupper genomgick de ungdomar som delta-
git i intervjuundersokningen sin utbildning inom den nya lédroplanen fér gym-
nasiet, Gy 11. I denna skolform har svenskdmnet tre huvudkurser, Svenska 1,
2 och 3, att jamfora med den tidigare modellen med tvé kurser, Svenska A och
B. For de flesta elever inom de yrkesforberedande programmen ar endast
Svenska 1 obligatorisk. Dock har de mojlighet att vélja till Svenska 2 och 3
och genom att kombinera detta med andra valbara kurser f4 en allmén hog-
skolebehorighet.’ss De elever pa yrkesforberedande program som deltagit i in-
tervjuundersokningen har alltsé valt att 1dsa Svenska 3 av egen fti vilja. Y-
elever som beslutat sig for att inte att ldsa mer 4n en kurs i svenska, hamnar
saledes utanfor denna unders6kning.’% Detta dr ocksé nédgot som hogst sanno-
likt p&verkar resultaten. Min beddmning har trots det varit att det ar av dver-
ordnad betydelse att det dr just 18-aringar eller sistadrselever som deltar dven
i denna tredje fas av de empiriska studierna. Den aldersmissiga samstdmmig-
heten dr en grundforutsittning for den mer 6vergripande didaktiska diskussion

354 De flesta elever &r just 18 ar i detta skede av sin skolgdng, dven om eleverna fyller &r olika
tider under aret vilket skapar en viss variation. Dirav det dterkommande anvéndandet av 18-
aringar” (se kapitel ett).

355 Inom vissa yrkesforberedande program #r ocksi Svenska 2 obligatorisk Detta géller for vard-
och omsorgsprogrammet och har ddrmed en betydelse for min undersokning da eleverna i grupp
Y1 kommer fran det programmet.

356 N&gra av undersokningarna i Litteraturen pd undantag? Unga vuxnas fiktionslisning i da-
gens Sverige har studerat den hér elevkategorin (se Pettersson 2015b och 2015¢; Wennerstrom
Wohrne 2015a och 2015b).
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som sammanfattar och behandlar tendenser och resultat fran alla tre undersok-
ningar. Tidigare forskning kan tas som stod for att kontrasterna, savél reella
som de som har med forvintningar att géra, mellan yrkesférberedande elever
och hogskoleforberedande i den mening som ar aktuell hér ar tillrdckligt stora
dven utan den grupp yrkeselever som valt att inte ldsa Svenska 3.3 Utdver
detta kan nédmnas att den skolkulturella skillnaden sannolikt har storst inver-
kan pé sjélvbild och identitetskonstruktion hos elever som &r inne pa sitt av-
slutande skolér och har néra till antingen yrkeslivet eller hogre studier.

Niér det géller sjdlva valet av de klasser och studiegrupper som ingér i in-
tervjuundersokningen har detta flera bevekelsegrunder, utéver den rorelse mot
ytterkanterna som redan ndmnts. I de tidigare undersdkningarna har den givna
kons- och programfordelningen bland de arkiverade nationella proven styrt
gruppernas utformning, och alla jamforelser och analyser har genomforts
gruppvis. I ambitionen att fordjupa tidigare resultat och éven belysa individ-
perspektivet har jag i intervjuundersokningen strivat efter att mer aktivt styra
gruppernas sammansattning for att bland annat uppné en mer jamlik konsfor-
delning. Den traditionellt sett tydliga konsméissiga profilen inom olika yrkes-
program har darfor spelat en central roll initialt. Monstret dr vil kidnt inom
litteraturdidaktiken och bland andra grupper som 4gnat sig &t skolforskning.3s
Valet av klasser till enkdtundersdkningen bland de yrkesforberedande pro-
grammen har dérfor gjorts utifran grundidén: en klass med dvervigande kvin-
nor, en klass med vervigande min och en blandad klass. Aven om verklig-
heten inte alltid ar fullt s& stereotyp tog jag kontakt med skolor som ger den
typ av utbildningar dir en kdnsuppdelning vanligen férekommer, da detta var
det enklaste séttet att finna ldmpliga informanter.

Som angetts ovan sker vanligen inte Svenska 3-studier pa yrkesforbere-
dande program i homogena klasser utan i elevgrupper dir de studerande sjélva
har valt att g4, och dér foljaktligen elever fran flera olika program blandas.
Gruppen med Overvigande kvinnor i min studie kommer dock fran samma
klass inom vard- och omsorgsprogrammet, dir flertalet valt att 1dsa Svenska
3.3 I den aktuella skolan ges dven hogskoleforberedande program. Gruppen
med dvervdgande mén valdes frin en Svenska 3-grupp dér elever fran tradit-
ionellt manliga utbildningar som byggprogrammet och fordonsprogrammet
laser kursen. Skolan har en tydlig manligt préglad tradition, &ven om den tidi-
gare ocksé varit forknippad med andra typer av utbildningar, sdsom det este-

337 Se t.ex. G. Malmgren 1992, Olin-Scheller 2006; Bergman 2007; Hultin 2012; Wennerstrom
Wohrne 2015b; Johansson 2015. Det finns dven forskningsresultat som visar pé fungerande
litteraturundervisning inom yrkesforberedande program, och att de ldga férvantningarna pa yr-
keseleverna dr en avgorande faktor i den etablerade negativa bilden (Asplund 2010; Visén 2015;
Lilja Walta 2016).

358 Se ovanstdende not. Se dven Sandell 2007.

359 Svenska 2 4r som nimnts obligatoriskt inom v&rd- och omsorgsprogrammet. Kursen har
inordnats i de programgemensamma kurserna med tanke pé att programmet ska ge behorighet
till sjukskoterskeutbildningen (se Skolverket 2011b).
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tiska programmet. Den blandade gruppen bland de yrkesforberedande ele-
verna himtades fran en studiegrupp bestdende av studerande fran elprogram-
met och olika grenar av restaurang- och livsmedelsprogrammet. Aven denna
skola har sedan ett tiotal ar en pétaglig yrkesprofil men &r inte lika tydligt
forknippad med traditionellt manliga respektive kvinnliga yrken som den f6-
regéende.

De hogskoleforberedande klasserna valdes med utgdngspunkt i den speci-
fika skolan, vars profil och skolkultur tidigare beskrivits. I den inledande kon-
takten med bade administrativ och undervisande personal uttryckte jag en 6ns-
kan att fa tillgang till de generellt sett allra mest ambitidsa och betygsmed-
vetna eleverna och till de elever som allra tydligast valt att inrikta sig mot
litteratur och litteraturldsning. Att betygsambitioner och litterdrt intresse &r
synonymt &r inte sjdlvklart. Tvértom har ju tendensen varit att litteraturens
vérde alltmer har ifrdgasatts och underminerats bade i skolan och i samhéllet
enligt bland annat litteraturdidaktisk forskning, vilket goér denna uppdelning
av de hogskoleforberedande eleverna motiverad.’® De mest ambitidsa och be-
tygsmedvetna eleverna hamnar manga ganger langt frdn humanistiska och lit-
terdra utbildningsvagar da de nar hogskoleniva.

Tva naturvetarklasser inom den forsta kategorin och en humanistisk klass
inom den andra blev s& sméningom tillgdngliga for mig som informanter. I
humanistklassen hade omkring hilften av eleverna valt att férdjupa sig inom
litteratur och kultur, vilket bl.a. innebdr mer avancerade litteraturstudier i form
av en hundra timmars litteraturkurs utdver de ordinarie svenskkurserna.*! |
naturvetarklasserna, som alltsé beskrevs som skolans allra mest ambitiésa och
mycket mélmedvetna, hade ingen elev nyttjat den mojligheten.’ Hur fokus-
grupperna sedan valdes ut redogors for senare i detta kapitel, men det kan re-
dan hér sdgas att den jamlika konsfordelning som pa forhand praglat urvals-
proceduren fran yrkesutbildningarna inom H-grupperna i stillet vixte fram ur
och i samspel med det empiriska materialet.

I anknytning till detta vill jag ytterligare klargora hur kdnsaspekter och ge-
nusperspektiv kommer att behandlas i kapitlet. Analysen av de tidigare under-
sokningarna har som ndmnts endast varit inriktad pé hela grupper. Foljaktligen
har inga genusperspektiv eller skolkulturella perspektiv kopplade till social-
grupp anlagts. I analysen av intervjumaterialet frdn fokusgrupperna kommer
detta att géras 1 viss man genom att tydliga tendenser som framtrader kring de
fragor som stér i fokus lyfts fram som ett led i bearbetningen. Genus- och

360 Jfr Persson 2007 och 2012; Penne 2013; Ulfgard 2015.

361 N-eleverna var de som en samfilld skara av roster pekade ut som det limpligaste undersok-
ningsobjektet utifrdn ambition och studieresultat. Som tidigare anvinds forkortningarna N for
Naturvetenskapligt program och H for Humanistiskt program. (I Gy 11 heter programmen Na-
turvetenskapsprogrammet och Humanistiska programmet. Beteckningarna ovan ser jag som
mdjliga att anvénda for elever frén bada laroplansperioderna.)

362 Denna mojlighet finns alltsd dven for N-elever. Jfr med resonemanget ovan angéende de
ambitidsa och framgangsrika elevernas studieval.
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andra identitetskonstruerande perspektiv, sisom yrkesidentitet, intellektuell
identitet och liknande, kommer &ven i viss mén att beroras i den overgripande
litteraturdidaktiska diskussionen i kapitel sex. Dock ar det viktigt att papeka
att resultaten endast kan ses som just tendenser da antalet deltagare i under-
sOkningen &r for fa for att sdkerstilla statistiska fordelningar. Tanken é&r i stdl-
let att diskussionen kring dessa viktiga fragor kan ta avstamp fran och utveck-
las ur de kvalitativa analyser som ldggs fram i kapitlet. Min uppfattning &r att
det utifran de resultat som framtréder finns stora mdjligheter att formulera lit-
teraturdidaktiska fragor och initiera en vidare diskussion. I denna diskussion
ar genusfragor och sociala perspektiv centrala faktorer. Forhéllningsséttet ar
liknande det som intagits av de medverkande i den flera ganger ndimnda forsk-
ningsrapporten Litteraturen pd undantag? Unga vuxnas fiktionsldsning i da-
gens Sverige.’®

Enkétstudien: grund for gruppurvalet

Inledningsvis i kapitlet forklarades ambitionen att bdde bredda och fordjupa
analysen genom att sdka sig bort frén mittfarans medelelever for att genom-
fora nya enkétundersdkningar med nya elevgrupper fran andra gymnasiesko-
lor, sammantaget 108 elever. Denna enkétundersokning redovisas som nimnts
inte 1 avhandlingen, men resultaten har anvénts som urvalsinstrument. Fokus-
grupperna, med sammanlagt 29 deltagare, har ndrmare bestdmt valts utifran
olika variabler som gér att utldsa i enkétsvaren, i synnerhet gillande a) tolk-
ningsforméga, b) lasfrekvens kopplad till litterdr och eventuell annan typ av
narrativ kompetens och c¢) forhallandet mellan attityd till litteraturldsning och
identitetskonstruktion. Valen &r gjorda med utgdngspunkt tagen i avhandling-
ens syfte och i de tidigare resultaten.

I foregdende undersokningar har férhéllningssittet att empirin ska generera
de kategorier som anvénts for vidare analys, hdmtat fran grundad teori, tillam-
pats i olika utstrackning. S& har huvudsakligen skett 4ven i samband med den
aktuella gruppindelningen genom att jag 14tit enkétsvaren peka ut hur fokus-
grupperna skulle formas inom ramen for de tre huvudomrédena ovan, dven
om det i det praktiska forfarandet ocksa funnits andra faktorer att véga in.
Processen att vélja ut lampliga grupper maste alltid goras med hénsyn till de
omstindigheter som rader i det faktiska motet med klasserna och med ett hel-
hetsperspektiv som ibland innebér vissa avsteg fran ursprungsplanen.’** Sam-
mantaget har dock de krav jag hade pa fokusgruppernas utformning uppfylits:
Grupperna ar utformade efter enkétutfallet och de star i relation till varandra

363 Jfr s. 551

364 Dessa urvalsgrupper kan ses som ett teoretiskt urval inom grundad teori. Se diskussion i
kapitel tva.

365 Jfr Wibeck 2010, s. 67.
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pa ett intressant satt i forhallande till de tre teman som ndmnts ovan: tolknings-
kompetens — lasfrekvens/litterdr och narrativ kompetens — attityd/identitet.

Det enkédtmaterial som tidigare introducerats och tillimpats i samband med
lasningen av novellen ”Nér triddet svdvar dr du ensam” har som ndmnts an-
vénts pd samma sitt i de nya studiegrupperna. Forfarandet kring novellds-
ningen har ocksa det varit identiskt med tidigare, vilket innebér att jag lést
texten hogt i helklass.’* Vid sammanstéllningen av resultaten har jag i det
inledande urvalsskedet sédrskilt granskat hur elevsvaren pa de fragor som in-
nefattar tolkande resonemang, fraga A10-A19, fallit ut. Syftet med detta har
varit att fa fram grupper med de mest utvecklade tolkarna fran respektive sida.
Det 6vergripande intrycket ar att de flesta elever forsoker sig pa tolkningar,
och att ménga lyckas relativt bra, men att resonemangen dndéa har varierande
kvalitet och att vissa fragor dr svarare &n andra.

Som ett sitt att skilja ut de mest kompetenta tolkarna har fraga A 14, den
som behandlar flickans har, fatt fungera som en form av vattendelare, framfor
allt inom H-grupperna.’’ Den fragan har allra flest H-elever fran 2014/15 1am-
nat blank eller inte kunnat formulera relevanta textférankrade svar pa. De in-
formanter pa hogskoleforberedande program som Gver lag har presenterat
goda och intressanta tolkningar pa alla tolkningsfragorna, och i synnerhet pé
fraga A14 har kvalificerat sig till gruppen H1. Urvalet gjordes pa samma sétt
ocksd i Y1, d&ven om det dér i ndgra fall var en helhetsbedomning som fallde
avgorandet. I denna samlade bedémning spelade den fria reflektionen kring
novellen en avgorande roll.’® Det mest avgdrande i sammanhanget ar att de
bista tolkarna fran respektive grupp valdes ut, och s& har utan tvekan skett.
Antalet elever som utmaérkte sig tolkningsmassigt i Vard- och omsorgsklassen
och i den ena N-klassen var dverensstimmande med l&dmplig fokusgruppstor-
lek, sex elever.’® Utformningen av 1-grupperna véxte foljaktligen timligen
naturligt fram ur empirin bade i férhallande till den urskiljande fragan och till
helhetsbilden.’™ I dessa 1-grupper ingér enbart kvinnor. Inga manliga elever
svarade pé ett sétt som kvalificerade dem till att ingé i 1-grupperna, trots att
de manliga eleverna &r i majoritet i den N-klass H1-gruppen valdes fran.>”!

366 Se diskussion i kapitel fyra.

367 Se avsnittet “Textfrdgorna” i kapitel tre. Frigans formulering lyder: Tidigt i novellen besk-
rivs flickans har som dr instoppat innanfor kragen. Aven mot slutet skildras flickan genom sin
frisyr. Hur uppfattar du dessa beskrivningars betydelse for din ldsning av novellen?

368 Det 4r intressant att konstatera att Y 1-eleverna utmérkte sig i den fria reflektionen med tanke
pa den diskussion om undervisningsmetoder som foljer senare i kapitlet.

369 Wibeck har angett det ldmpliga antalet till 4-6 personer (Wibeck 2010, s. 60f). Procentuellt
ar det ungefdr samma andel elever som tolkat fragan pa detta sdtt i enkdtundersdokningen som i
den enkitstudie som genomfordes i intervjuundersdkningens urvalsprocess (18 % respektive
19 %).

370 Det fanns elever frén andra grupper som ocksa presenterade relativt goda tolkningar p& den
fragan. H3-eleverna gjorde sd i ganska stor utstrdckning, men den gruppen ar som ndmnts ut-
formad utifrén attityds- och identitetsaspekter.

371 T N-klassen hade deltagarna konsfordelningen 8 kvinnor och 11 mén. I V&rd- och omsorg-
gruppen ingick enbart kvinnor.
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I valet av 2-grupperna, H2 och Y2, var ambitionen att hitta elever som for-
matt att tolka pé ett relativt kompetent sétt samtidigt som de angav att de laste
mycket sillan eller inte alls med syftet att belysa fragor om forhéllandet mel-
lan lasfrekvens och litterdr kompetens. Att undersdka mdjligheten att dessa
elever utvecklat en formaga att tolka och forsta litteratur via andra fiktionella
intryck, sdsom film och datorspel var ocksa det en relevant faktor att studera.

I sammanstéllningen av enkétsvaren visade det sig att det bland N-eleverna
fanns en lamplig grupp med manliga elever som motsvarade idén om den
kompetente ldsaren som sillan eller aldrig ldser skonlitteratur, och som i en-
kéten svarat pé ett séitt som visar att eleverna inte identifierar sig sjélva som
litteraturldsare. Denna grupp, bendmnd H2, valdes ut frdn samma klass som
HI. Detta dels av praktiska skil, och dels for att det skulle mojliggora att i
analyserna véga in att eleverna undervisats av samma lérare i samma studie-
grupp. Mojligheten att anldgga genusperspektiv spelade ocksa in i beslutet att
vélja enbart manliga elever i H2, liksom ambitionen att uppna jadmn konsfor-
delning totalt sett. Gruppen Y2 valdes utifrdn samma grundpremisser, d.v.s.
relativt goda tolkare som uppger att de sillan eller aldrig ldser. Eleverna i
gruppen kom frin restaurang- och livsmedelsprogrammet respektive el- och
energiprogrammet. Den grupp som kallades till intervju fran denna yrkesfor-
beredande skola var jamnt fordelad konsmaéssigt, men vid intervjutillfallet fat-
tades tvd kvinnor. Tre mén och en kvinna deltog.>”?

Den tredje indelningen utgar fran attityds- och identitetsparametern och
skiljer sig fran de tva andra gruppkategorierna. Grupperna H3 och Y3 ér inte
varandras motsvarighet pa det séitt som de tva tidigare. Eleverna stér, i ett trad-
itionellt perspektiv, i stéllet i tydligast motsatsforhéllande till varandra vad
géller utbildningsval. Detta val omfattar i hog grad dven vilken roll litteraturen
spelar i deras utbildning och deras identitetskonstruktion. Jag har dessutom
forsokt att vidga spannet ytterligare genom att fran humanistklassen vilja ele-
ver som har valt att fordjupa sig inom litteraturstudier sasom tidigare beskri-
vits och som dessutom i enkétsvaren har skrivit att litteraturldsning betyder
mycket for dem.?” I mojligaste man har jag ocksé végt in tolkningskompeten-
sen och valt ut de som presterat goda tolkningar enligt tidigare redovisad me-
tod. Denna grupp har fatt utgéra grupp H3, bestdende av en man och fyra
kvinnor. Nér det géller ssmmansittningen av gruppen Y 3 bestdmdes denna till
stor del av vilka elever som var nédrvarande vid tillfillet for enkdtundersok-
ningen i den studiegrupp jag hade valt ut. Den dagen var det flera kvinnliga
elever franvarande. Nér intervjun sedan skulle genomforas ndgon manad se-
nare hade dessutom ett antal elever som genomfort enkéten valt att avsluta

372 Tyvirr fanns tvd av de kallade eleverna inte med di intervjun gjordes och den svagaste
kandidaten pa min lista 6ver mojliga informanter fick kallas in (Helena). De svagheter som
framtrétt i enkétsvaren visade sig ocksa i intervjusituationen. Ett parallellfall till detta dr Juan
Pablo i H-gruppen.

373 Frageformuleringen lyder: Vilken betydelse har fiktionslisning for Dig? Denna fraga fick
tyvérr strykas i enkdtundersokningen p.g.a. ett fel smugit sig in i enkdten vid det tillfallet.
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kursen.’” Detta begrinsade urvalsmdjligheterna ytterligare, men den grupp
som till slut fanns att tillgad var enligt min bedomning bade representativ och
lagom stor. Fem min och en kvinna deltog. Elevernas programtillhdrigheter
var blandade fran bygg, fordons- och elprogrammen.’’

Sammanfattningsvis innebédr denna gruppindelning reella mdjligheter till
fordjupning av tidigare resultat. Detta dels genom studiet av grupper som lik-
nar varandra i avgorande avseenden men som befinner sig i olika studiemiljo
(H1-Y1, H2-Y2), dels genom mojligheten att undersoka hur det som pé for-
hand kan ses som identitetsméassiga ytterligheter i forhallande till litteratur och
lasning tar sig uttryck i gruppdiskussioner om detta amne (H3-Y3). De tre
parvisa grupperingarna dr inte direkt jamforbara och mdjliggér inte nagon
strikt systematisk och millimeterprecis kvantitativ komparation. Det ar heller
inte syftet.>® [ stillet har grupperna, utifran en tydligt kvalitativ ansats, delats
in tematiskt med utgédngspunkt i frigor om kompetens, lasfrekvens och attityd.
Med den utgédngspunkten blir den jimforande diskussionen utifran kvalitativa
resultat &nda i hog grad meningsfull och belysande for de fragor som avhand-
lingen undersoker. En ndrmare presentation av grupperna ges i detta inled-
ningskapitels sista avsnitt.

Genomforandet av fokusgruppsintervjuerna

Utgangspunkten for fokusgruppsintervjuernas genomforande har tagits i
Victoria Wibecks bok Fokusgrupper. Om fokuserade gruppintervjuer som
undersokningsmetod.”” Wibecks teoretiska hemvist finns i amerikansk forsk-
ning och hennes bok bygger huvudsakligen pa Richard Kruegers Focus
Groups: A Practical Guide for Applied Research och David Morgans Focus
Groups as Qualitative Research.’’ Jag har 1 borjan av detta kapitel redovisat
mina tankar kring valet av fokusgruppsmetoden. Harnist foljer en redogorelse
for hur jag praktiskt har géatt till viga.

Studien inleddes med att enkatundersokningarna genomfordes av de aktu-
ella elevgrupperna under forsta halvan av hdstterminen 2014. Vid den intro-
ducerande kontakten med de undervisande ldrarna beréttade jag om upplagget
som utover studiegruppernas deltagande i enkétundersdkningen ocksa innebar
att jag skulle komma tillbaka vid ett senare tillfdlle och intervjua mindre kon-
stellationer av elever. Jag nimnde ocksé i det sammanhanget att dessa grupper
skulle véljas ut av mig utifran hur enkétsvaren sig ut. Enkdtundersdkningarna

374 Kursen dr som nédmnts frivillig och ingér inte i det ordinarie programmet.

375 1 gruppresentationen lingre fram i denna inledning visas hur fordelningen ser ut.
376 De tabeller som kommer att presenteras har en rent heuristisk funktion.

377 Wibeck 2010. Detta ér en utgédngspunkt som ocksd Nilsson anvént (Nilsson 2015¢).
378 Morgan 1997; Krueger 2009.
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genomfordes under perioden september — oktober 2014 och intervjuerna mel-
lan november 2014 och januari 2015.3” Fokusgruppsintervjuerna dgde rum i
respektive skolas lokaler, i angrdnsande grupp- eller klassrum till ordinarie
lektionssal. Ljudupptagningar gjordes av alla samtal.’%

Det bor i sammanhanget ndmnas att intervjusituationer dér ljudupptag-
ningar gors ar speciella och att detta kan paverka samtalen.’®' Att jag som las-
forskare fran universitetet kommer och besoker skolan skapar méjligen ocksa
forvantningar och har paverkan pa hur eleverna svarar. Samtidigt har min for-
trogenhet med situationen, att sitta och samtala om lésning med gymnasister,
avdramatiserat det hela pé ett som jag tror effektivt sitt. Eleverna har upptratt
avslappnat och har som jag upplevt det vagat uttrycka sina tankar och asikter.
Likvél har de hallit fokus och inte alls avvikit fran &mnet. Men négot enstaka
undantag har seridsa och drliga svar ldmnats p& mina fragor och jag har upp-
levt det som att eleverna ként ett fortroende for mig. Att jag tréffat eleverna
innan intervjuerna genomfordes i samband med enkdtundersdkningen kan ha
haft betydelse i det sammanhanget. Mitt helhetsintryck &r, i motsats till den
stela och konstlade situation som ibland mélas upp som en fara vid intervjuer,
att eleverna varit nyfikna pa och intresserade av forskningsprojektet.’?

Att fokusgrupperna bestar av klasskamrater eller kurskamrater aktualiserar
fragan om vilken betydelse det har att gruppmedlemmarna kdnner varandra. |
teoretisk litteratur talas det om homogena eller heterogena grupper. D4 alla
gruppmedlemmarna 1 mina undersokningar kdnner varandra, och ar gymna-
sister inom samma klass eller studiegrupp, kan de fokusgrupper som valts i
den meningen ses som homogena.’® Homogena grupper dr det vanligaste
inom den hér intervjumetodiken och den storsta fordelen med homogenitet
som hélls fram av Wibeck é&r att gruppdeltagarna blir mer avslappnade och
Oppna.’®* En central sak for intervjuledaren, relaterat till detta avslappnade till-
stdnd, anses darfor vara att inte stridva efter konsensus i gruppen utan i stillet
verka fOr att deltagarna kénner sig uppmuntrade att argumentera for sin egen

37 Intervjudatum for respektive grupp: Y1-27/11,2014; Y2-18/12, 2014; Y3-2/12,2014; H1-
16/12, 2014; H2-16/12, 2014; H3-26/1, 2015.

380 Det inspelningstekniska skotte jag sjilv med en mikrofon kopplad till en birbar dator. En
reservinspelning gjordes parallellt med en digital diktafon.

381 Hir rider stora variationer nir det giller synen pé hur stor paverkan detta har. Crafoord
(2005, s. 14) och Trost (2010, s. 74ff.) menar att ljudinspelning kan ha en stor och verkligt
hdmmande roll, medan Wibeck anser att ljudupptagningen oftast inte har ndgon som helst be-
tydelse (Wibeck 2010, s. 91). Jfr &ven Lantz och Kvale & Brinkmann som inte ens beror att
ljudinspelningar skulle kunna vara ett problem (Lantz 2013, s. 144 f; Kvale & Brinkmann 2013,
s. 218).

382 Grupp Y3 var i vissa skeden av intervjun tystldtna, men enligt min bedémning hade det
ingenting att géra med att samtalet spelades in. Det handlade mer om en ovana att samtala om
lasning pé det sitt som gjordes kring vissa av fragorna. Mer om detta i avsnittet Presentation
av fokusgrupperna som dr det narmast foljande. | sammanhanget ska dven ndmnas att eleverna
fick varsin biocheck for sin medverkan i intervjuerna.

383 Se Wibeck 2010, s. 63f.

384 Wibeck 2010, s. 63 f. med referenser.
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asikt, skapa motargument till det som ségs av andra gruppdeltagare och lik-
nande.’® Min ambition har varit att fungera pa det viset i min roll som mode-
rator. Jag har dérfor i det inledande skedet av intervjuerna betonat att vi inte
stravar efter att nd enighet i gruppen utan att diskussionen ér det centrala. I
intervjusituationen upplevde jag att det fungerade pa det séttet och att eleverna
inte undvek att diskutera och argumentera.

Det gruppurval som redogjorts fér ovan dr vad som inom fokusgruppsteori
kallas ett strategiskt urval.®* Detta innebér att gruppdeltagarna viljs ut i en-
lighet med projektets syften och mal i sammanhang dér forskaren vill veta mer
om hur en viss grupp ménniskor forhaller sig till ett helt &mnesomrade eller
en viss fraga.’*’ Att kombinera fokusgruppsundersokningar med enkiter, och
som jag gjort anvinda enkéterna som ett urvalsinstrument ar ett vedertaget
arbetssitt inom metodomradet. Syftet dr da vanligen att fortydliga och for-
djupa de resultat som enkdtundersdkningen visat, ndgot som jag redan berort
iinledningen av detta kapitel.>® Valet av bade Y- och H-elever mojliggor dven
en jamforelse mellan dessa bada grupptyper, som bland annat i en studie av
Maria Wennerstrom Wohrne har uppvisat olika profiler i sina attityder till 14s-
ning och litteratur.’®

Till detta sammanhang hor frigan om hur mycket intervjuledaren ska styra
samtalen. Begreppen strukturerade och ostrukturerade fokusgruppsintervjuer
anvinds for att diskutera detta forhillande. Aven begreppet semistrukturerade
intervjuer forekommer i den teoretiska litteraturen som en bendmning for och
ett fortydligande av att det finns mellanldgen. Fokusgruppsintervjuer har ofta
en tydlig struktur for vad som ska behandlas, men det finns ocksa utrymme
for ett friare samtal inom denna ram.*° Min undersdkning som djuplodar inom
ett avgransat amnesomrade &r saledes mer strukturerad an ostrukturerad. D&
friare diskussioner dndé givits plats dr bendmningen semistrukturerad den
lampligaste for att beskriva mitt forhallningssétt.>*!

En genomgaende tanke i intervjusituationen har varit att inte styra samtalen
for mycket och ddrmed riskera att fora 6ver mina egna forestdllningar pa grup-
pen. Jag har dérfor stillt sa Oppna fradgor som mojligt med ambitionen att inte
vardera eller viga at ndgot specifikt héll. Samtidigt har jag velat stdlla exakt
samma huvudfrégor till alla grupper och jag har tydligt tagit rollen att leda
samtalen med syftet att verkligen belysa just de omraden som jag undersoker.
Att fordela ordet, stdlla motfragor, stimulera de tystlatna och fora tillbaka det

385 Qe t.ex. Kitzinger 1994; Wibeck hénvisar till Michael Billigs uttryck “spirit of contradiction”
som en stdmning att efterstrdva i intervjusituationen (Wibeck 2010, s. 64).

386 Wibeck 2010, s. 66. ”Purposive samples” ir den ursprungliga termen (Morgan 1998a, s. 30
och 1998b, s. 56).

387 Tbid.

388 Jfr Hylander 1998, s. 8.

389 Wennerstrom Wohrne 2015b, s. 221fF.

390 Se Wibeck 2010, s. 58; Morgan 1998a, s. 10.

31 Wibeck anvinder dock inte termen semistrukturerad utan talar i stéllet om “mellanligen”
(Wibeck 2010, s. 58).
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friare samtalet till de omraden som ar de mest relevanta for undersékningen
ar moderatorns roll och mojlighet i det semistrukturerade intervjusamtalet.
Dessa redskap har jag anvént mig av och stridvat efter att gora balanserade
avvigningar rorande ndr man ska bryta av och nir man ska elda pa diskuss-
ionen.

En och samma intervjuguide har anvénts i samtliga sex intervjuer. Syftet
med utformandet av denna har varit, med de tidigare givna exemplen som en
av utgangspunkterna, att ta reda pa mer om ungdomarnas tankar och asikter
kring de forskningsfragor som listas i punktform nedan.*?

e Vad ridknar ungdomarna som ”ldsning”?
e Vilka genrer ar populéra i de olika grupperna?

e Har bokmediet en sérstéllning? Och i sé fall, vad i upplevelsen dr an-
norlunda jamfort med 1dsning i andra medier?

e Ar fiktionsldsning, som ofta tycks kopplat till bokmediet, en avkopp-
ling fran uppkoppling” eller en integrerad del av annan ldsning pa né-
tet?

e Finns formagan att véixla mellan olika sétt att 14sa? Och i sé fall, &r
den medveten?

e Ses fiktionslitteraturldsning som enbart underhdllning eller om det
finns andra virden ocksd? Vilka motiv att ldsa lyfts fram? Vilka legi-
timeringar?

e Vilka tankar har eleverna om hur fiktionsforstaelse utvecklas? Och
hur ser de pa narrativ kompetens kopplad till film och digitala medier?

e Hur ser ungdomarna pa forhallandet mellan verklighetsbaserat re-
spektive fiktion?

e Vilka attityder till fiktionslédsande har eleverna? Skulle de t.ex. vilja
lasa mer om det fanns tid till detta?

Dessa forskningsfragor, med olika grad av kopplingar till modellen for litterér
kompetens, har omvandlats till en gemensam intervjuguide.

392 Notera att dessa fragor inte dr de som ingér i intervjuguiden, utan dr de bakomliggande for
utformandet av den.
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Wibeck utgér fran Krueger i sin framstéllning av hur intervjuguider bor
utformas i samband med strukturerade eller halvstrukturerade fokusgruppsin-
tervjuer.” Fem typer av fragor ska enligt Krueger ingé: Sppningsfragor, in-
troduktionsfragor, 6vergangsfragor, nyckelfragor samt avslutande fragor. Fra-
getyperna har olika syften och de inledande Oppningsfragornas funktion ar
framst att intervjun kommer igéng, att deltagarna kénner sig bekvima, att alla
ska fa sdga nagot. Introduktionsfragorna leder in samtalen pa det aktuella &m-
net medan Overgangsfragorna ska fordjupa diskussionerna pa olika sétt infor
de viktigaste fragorna, nyckelfrdgorna. Dessa ska inte vara fler &n fem till an-
talet enligt Krueger.*** Dérefter foljer avslutande, summerande fragor och vad
Wibeck kallar slutfragan”.3

I utformandet av den intervjuguide som jag har tillimpat i undersékningen
har jag anvint mig av denna struktur, men i nigra avseenden minskat antalet
fragor. Jag har pratat med eleverna innan intervjun bdrjade, forst helt vardag-
ligt en stund, och sedan gatt igenom vissa formella saker som forskningsetiska
aspekter sasom anonymitet och kodning, talat om urvalsprocessen och pro-
jektets syfte.** Dessa inledande samtal har enligt min beddmning brutit isen
och fatt igng samtalet pa ett sitt ddr alla kommer till tals, vilket minskat be-
hovet av antalet inledande frdgor. Jag har ocksé inledningsvis l4st upp en for-
klarande textpassage som handlar om anvindning av termer kring fiktionslés-
ning.>’ Forst direfter har intervjun startat med nagra inledande fragor kring
lasvanor och populéra genrer. Efter detta har ett antal dvergangsfragor som
berdrt l1asning i skolan och pé fritiden, vad som menas med ldsning och om
hur eleverna upplever ldsning i bok respektive pa skdrm lett in mot fem nyck-
elfrigor. Nyckelfragorna behandlar upplevelser av fiktionsberéttelser i olika
medier, motiv till att ldsa, skolldsning och fritidsldsning, verklighet och fikt-
ion, tolkningskompetens och foérhallandet mellan analog lasning och det digi-
tala samhéllet. Som avslutning har jag stdllt frigan om eleverna skulle ldsa
mer i en virld utan tidspress och skolstress. Samtliga nyckelfragor och i vissa
fall d&ven Overgangsfragor aterges i sin helhet i samband med analysen av re-
spektive undersokningsomrade. Hela intervjuguiden finns i avhandlingens ap-
pendix.

393 Se Krueger 1998, s. 21ff.

3% Tbid.

395 Wibeck 2010, s. 74.

3% ] samband med detta gavs dven information om forskningsetik i enlighet med VR:s fore-
skrifter.

397 Passagen som listes upp lyder: ”Som ni vet #r jag lisforskare. Det jag undersoker 4r framfor
allt fiktionsldsning hos ungdomar. Med fiktionsldsning menas ldsning av péhittade berittelser.
Maénga ganger kallas detta for skonlitteratur och man syftar da vanligen pa romaner och novel-
ler. Jag kommer att anvénda bada begreppen, alltsa bade fiktionsldsning och skonlitteratur, nér
vi samtalar. Hinger ni med pa det? Ar ni osiikra vad som menas si tveka inte att friga mig. Ok?
Da kor vi.”
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Presentation av fokusgrupperna

Totalt ingar, som redan ndmnts, 29 elever i intervjuundersdkningen, 14 fran
H-sidan och 15 frén Y-sidan. Den kdnsméssiga férdelningen ér inom H-grup-
perna sex mén och étta kvinnor och inom Y-grupperna atta mén och sju kvin-
nor. Sammantaget ger det en fordelning med 15 kvinnor och 14 min. Detta
Overensstimmer med den ursprungliga ansatsen, att i ett konsméssigt jamlikt
urval. I de foljande tabellerna visas konsfordelning, programfordelning samt
vilka namn som aterfinns i respektive grupp.

Fordelningen av elever i grupperna baserad pa kon och studieinriktning

Min Kvinnor
H-elever 6 8
Y-elever 8 7
Totalt 14 15

For att mojliggora en smidig och systematisk hantering av namn i analysar-
betet har jag utformat ett alfabetiskt namnkodningssystem. Anonymiseringen
av informanternas namn har gatt till s att eleverna har fatt vélja ett fingerat
namn utifrdn en given bokstav déar grupp 1 fran respektive sida borjat pa A,
och direfter har eleverna foljt pa i bokstavsfoljd. Forfarandet med H-grup-
perna fér illustrera detta tillvigagingssatt: I grupp H1 kom fyra elever till in-
tervjun och dessa fick da namnge sig sjélva som de satt runt bordet och i
medsols ordning da f6ljaktligen A, B, C, D var de aktuella bokstéverna. Grupp
H2, bestadende av fem elever tog sedan vid med namn péd E, F, G, H, I och
grupp H3 fortsatte med J, K, L, M, N. Samma procedur har anvénts i Y-grup-
perna dér Y1 bestar av namn pd A—E. Y2 dr namngivna enligt F-I och Y3 har
namn som inleds med bokstdverna J-O. Négra av eleverna har valt att ta ett
namn som traditionellt sett inte dr forknippat med deras biologiska kon. Detta
finns markerat i den 16pande texten i aktuella fall. Nar mina egna fragor och
kommentarer finns med i citat frén transkriberingar foregas dessa av mitt or-
dinarie fornamn Olle. D& ldngre passager fran det transkriberade intervju-
materialet atergivs i noter anvinds kursiv stil.
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Gruppkonstellationerna i tabellform ordnad efter gruppkategorierna 1, 2 och 3:

Lagfrekventa ldsare, relativt
goda tolkare

bert, Ingrid

KON Miin Kvinnor
GRUPP
Hi Alex, Bella, Cecilia,
Goda tolkare Daniel
Y1 Anna, Barbro, Carin,
Goda tolkare Denise, Elina
H2 Enrique, Frans, Gabriel, Hu-

Y2
Lagfrekventa ldsare, relativt
goda tolkare

Fred, Gavin, Helena

Isa

H3
Litterdr attityd/identitet

Juan Pablo

Katniss, Linda, Malin,
Nina

Y3
Ej litterar attityd/identitet

Konrad, Lasse, Magnus, Nils,
Odd

Janice

Allt intervjumaterial &r transkriberat pa en detaljerad niva. Inpass, reaktioner,
skratt, mm-ljud vid bifall, stakningar och liknande finns med. I citeringen ur
materialet dr detta bortstddat i viss man, men inte alls spraknormerat. Inpass
och liknande markeras med vanliga parenteser, fortydliganden har gjorts med

hakparenteser.>®

Innan resultat och analys redovisas ges nedan en kort presentation av de

sex fokusgrupperna:

Grupp H1 bestar av Alex, Bella, Cecilia och Danie

1 399

Alla fyra ele-

verna ér kvinnor och utgér som tidigare redovisats de allra bista text-
tolkarna i den ambitiosa N-klass de dr himtade fran. Eleverna é&r litte-
raturintresserade och uppger att de ldser en del skonlitteratur pa sin fri-
tid. Tre av fyra elever har i enkéten svarat att litteratur betyder mycket
for dem. H1 ar en grupp dér samtalet hela tiden &r engagerat och dér
amnet belyses i olika infallsvinklar, inte séllan med normkritisk udd och
genusperspektivet medvetet, samtidigt som humor och skratt ar ater-
kommande inslag.

Grupp H2 bestér av Enrique, Frans, Gabriel, Hubert och Ingrid. Samt-
liga elever dr mén. Som tidigare ndmnts har dessa elever i enkéten visat
upp en relativt god tolkningsforméga, samtidigt som de har kryssat i att

398 Jfr Wibeck 2010, s. 93ff.

3% Namnet Alex kan syfta p4 bdde mén och kvinnor. I texten kommer dirfor inte nigot fortyd-
ligande att goras av att detta fingerade namn anger en kvinnlig elev. Daremot gors detta i fallet

Daniel i samma grupp och med Ingrid (H2) och Helena (Y2).
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de sillan eller aldrig l4ser skonlitteratur. *°° Eleverna gér pa N-program-
met, i samma klass som kvinnorna i H1. Flertalet har kryssat att littera-
tur har liten eller ingen betydelse f6r dem. I intervjusamtalet &r ungdo-
marna aktiva och framstar liksom sina klasskamrater som vana att dis-
kutera och argumentera.

Grupp H3 bestar av Juan Pablo, Katniss, Linda, Malin och Nina. Dessa
elever gar pa humanistiskt program och har valt att férdjupa sig inom
litteraturomradet med en utokad svenskkurs inriktad pa fiktionsldsning.
Det viktigaste urvalskriteriet for denna grupp &r att de har svarat att lit-
teratur betyder mycket for dem och de ser sig sjélva som ldsande per-
soner med humanistiska — och kritiska — perspektiv. De &r goda texttol-
kare, om dn som grupp négot svagare &n eleverna i H1. Det bor nimnas
att Juan Pablo var mindre aktiv &r de andra och framstod inte helt serios
i de fa inldgg han gjorde. Flera av H3-eleverna, dven bland de som inte
valdes ut till fokusgruppen, har i enkédterna uttryckt ett engagemang for
faktion verklighetsbaserade texter ndgot som tydligt visar sig ocksa i
intervjun.

Grupp YI bestar av Anna, Barbro, Carin, Denise och Elina. Eleverna
tillhér Vard- och omsorgsprogrammet och har i enkédten visat upp en
god tolkningsformaga och tydligt engagemang i novelltexten, tydligast
uttryckt i den inledande fria reflektionen. Dessa elever var de bésta tol-
karna bland Y-grupperna, vilket som ndmnts varit huvudkriteriet for ur-
valet.*”! Enkiitsvaren visar att de har haft favoritbocker och forfattar-
skap under uppvéxten som betytt mycket for dem, vilket indikerar en
barndom av ldsande. Det finns vissa likheter med H-grupperna i detta
avseende, framfor allt H1 och H3, men ocksa stora och didaktiskt in-
tressanta skillnader som framtrider under samtalet. I enkétfragor som
ror ldsvanor och litteraturens betydelse varierar svaren och ingen sam-
lad bild framtrader. Flera av informanterna hamnar langt ner pa skalan
i bada fragorna. Samtliga elever var aktiva i diskussionerna.

Grupp Y2 bestar av Fred, Gavin, Helena och Isa. Helena &r en manlig
elev. Eleverna, som kommer fran restaurang- och livsmedelsprogram-
met och fran el- och energiprogrammet, har presterat relativt goda text-
tolkningar samtidigt som de har kryssat i att de séllan eller aldrig léser.
Tvé av de kallade eleverna var frdnvarande vid intervjutillféllet. Det bor
nédmnas att Helena fanns pa reservlistan och var ett grinsfall nér det
géller tolkningsformégan. Det var ocksa Helena som var den klart minst

400 Med séllan menas “Mer sillan dn en ging i ménaden” enligt enkitens svarsalternativ.

401 Enstaka elever fran de andra studiegrupperna med Y-elever gjorde ocksé bra tolkningar,
dven pa fraga Al14. Dock fanns ingen samlad grupp med goda tolkare sdsom i Y1 i ndgon av
dessa urvalsgrupper. En kallad elev som i enkéten framstatt som en duktig tolkare, dok inte upp
vid intervjutillféllet.
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aktiva i den hdr gruppen dven om han inte var oserids. Nar det géller
litteraturens betydelse har Fred fyllt i att den ar stor, samtidigt som han
senare i enkdten kryssar att han aldrig laser. De 6vriga har kryssat alter-
nativen “’ganska liten” eller “ingen alls.

Grupp Y3 bestar av Janice, Konrad, Lasse, Magnus, Nils och Odd.
Dessa elever har sin hemvist pé olika yrkesforberedande program som
el- och energi, bygg med olika inriktningar och fordonsteknik.*”* Den
hér elevgruppen ér den allra mest tystldtna och den dir samtalet gér
trogast. Samtidigt dr eleverna verkligen inte oseridsa eller ofokuserade,
de forsoker sitt bésta och svarar s utforligt det gar pa mina fragor. Nar
vi summerar kan det konstateras att alla elever gjort inldgg och deltagit
i diskussionen. Eleverna framstar dock som mycket ovana att prata om
sitt 1asande och i den meningen dr de H3-gruppens raka motsats. Viktigt
att tilldgga &r att samtliga Y3-elever i enkéten har gjort seridsa forsok
att tolka texten och gjort det med jimforbar kvalitet med manga av de
andra eleverna i denna studie. Det bor ocksé ndmnas att eleverna i denna
grupp 1 praktiken inte stér i rakt motsatt stillning nir det géller deras
svar pa fragan om vad litteraturen betyder for dem. Tre av sex har krys-
sat mittenalternativet ”viss betydelse”, en elev ”stor betydelse” och tva
”ganska liten betydelse”. Ingen kryssar det allra ldgsta alternativet
”ingen alls”. Nér det géller lasfrekvensen anger daremot flertalet elever
nagot av de tva ldgsta alternativen.

Att vilja intervjugrupper &r en grannlaga uppgift. Vissa beslut méste tas innan
man inleder processen, andra i samklang med praktiska forutsittningar som
inte gér att forutse. Elever blir sjuka, byter kurs eller dr lediga — sddan ar verk-
ligheten. Innan redovisandet av intervjuundersokningens resultat inleds kan
det 4nda konstateras att de deltagande grupperna och deras forhallande till
varandra innebér den typ av bredd som jag efterstravat inom ramen for de tre
kategoriseringsgrunder som tidigare beskrivits.

UNDERSOKNING

I denna redovisning av intervjuundersokningens resultat kommer jag att pre-
sentera fyra sammanlidnkande teman inom vilka fragor och diskussioner beror
och berikar varandra. Jag har i hanteringen av de transkriberade intervjuerna
strukturerat materialet i foljande huvudomraden:

402 Ty4 av byggeleverna, Konrad och Janice, 4r maskinforare medan Odd gar ventilationsinrikt-
ningen.
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e Attityder till fiktionldsning och till dess utvecklande potential
e Attuppleva fiktionsberittelser i bokform och i andra medier
e Verklighet och fiktion

e Skolldsning och fritidsldsning — litteraturundervisning — tolknings-
kompetens

I inledningen av varje delomrade forklaras hur jag med utgdngspunkt i det
empiriska materialet ssmmanfort olika fradgor och infallsvinklar inom ett te-
matiskt Gvergripande ramverk med avsikten att skapa mojligheter for en sys-
tematisk overblick. Inom varje sddant omrade redovisas hur diskussionerna
forts 1 grupperna och de viktigaste resultaten lyfts fram i en kortare samman-
fattning 1 slutet av respektive avsnitt.

I kapitlet framhévs vid négra tillfdllen didaktiska perspektiv. Nagra fordju-
pade diskussioner fors dock inte, utan de fragor som introduceras foljs upp i
det avslutande kapitlet. Avslutningsvis summeras hela kapitlet i en samman-
fattande diskussion i vilken kopplingar gors till de tidigare undersokningarna.
I denna diskussion finns dven en framatsyftning till det didaktiska slutkapitlet.

Attityder till fiktionsldsning och till dess utvecklande
potential

Som visats i tidigare undersdkningar, och inte minst i relationen dem emellan,
kvarstar méanga frégetecken kring hur unga ménniskor i det digitala medie-
samhéllet motiverar lasning av skonlitteratur. En av ménga intressanta
aspekter dr om den historiskt sett vedertagna synen pa litteraturlédsning som
nagot gott, ndgot som vidgar perspektiv, ger bildning och utvecklar personlig-
heter i empatisk riktning, finns representerad hos de 2010-talsungdomar i 6vre
tondren som ingér i fokusgrupperna och som &r generationskamrater med de
elever som utgdr 2012-gruppen.*® De senare har i de tvd foregdende under-
sokningarna visat sig ha en syn pé fiktionsldsning som &r positiv men tédmligen
uttalat forknippad med ndje och avkoppling. En direkt friga om man kan ut-
vecklas eller ldra sig ndgot genom att 14sa skonlitterédr fiktion stélldes darfor
till de olika fokusgrupperna en bit in i samtalen. Som tidigare berorts &r detta
en av nyckelfrdgorna enligt intervjumanualen, men det &r ocksé pa ménga sétt
en slags nyckelfraga vad géller identitet och elevernas syn pé vad kunskap och
personlig utveckling egentligen innebédr och vilken roll ldsningen spelar i
denna.

403 Jfr Persson 2007. Relevant i sammanhanget #r ocksa Torsten Petterssons forskningsresultat

i vilka gymnasisters attityder till fiktionslitteratur framstar som tdmligen positiva och innefattar
synen att man kan léra sig ndgot av pahittade beréttelser (se Pettersson 2015¢).
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Tonvikten 14ggs i avsnittet pa de diskussioner som f6ljde pa denna fraga.
Valda delar av gruppernas inledande samtal om genrer och fritidsldsning be-
rors ocksa med syftet att ge en bredare bild av problemomridet. Den avslu-
tande fragan beror 6vergripande attityder och huruvida eleverna skulle vilja
lisa mer skonlitteratur om tid fanns. Aven utfallet av denna fréga sammanfat-
tas kort i avsnittet.

Att samspela med ett annat medvetande

Den ovan ndmnda nyckelfrdgan stilldes med foljande formulering: Ar fik-
tionsldsning en rent avkopplande aktivitet eller kan man ldra sig ndagot, eller
utvecklas, av att ldsa skonlitterdr fiktion? 1 alla grupper svarar eleverna att
man absolut kan ldra sig saker och utvecklas av ett sddant ldsande och att det
saledes innebdr ndgot mer dn avkoppling. Ingen elev i intervjuundersékningen
hévdar att fiktionsldsning &r en renodlat avkopplande aktivitet. Detta dvergri-
pande resultat bor séttas i relation till att just avkopplingsmotivet genomga-
ende hélls fram som det absolut starkaste skélet att ldsa i avhandlingens tva
foregdende undersdkningar.#

I min kompetensmodell betonas att fiktionsldsning kraver och utvecklar
formagan att kunna se saker i andra perspektiv én ens eget. Genom att se den
skonlitterdra ldsningen pé det séttet kan man som lédsare intrdda i situationer
som man sjélv aldrig skulle kunna eller vilja hamna i, men likafullt forhélla
sig till och resonera kring dem sa att sdga inifran sin egen tankevirld. Samtliga
H-grupper berdr denna dimension, liksom tvé av Y-grupperna.

Exemplet Raskolnikov har ibland av litteraturvetare och andra anvénts for
att illustrera dessa processer,*” och i grupperna H2 och H3 fors liknande re-
sonemang. Frans (H2) beréttar om sin ldsning av Brott och straff:

Frans: Eh, jag ldste den och tyckte den var véldigt nyttig. T.ex. tidigare nér
man ténkte pa att om man mdrdade en person, dé liksom det som avskrickte
mest var kanske sjélva straffet. Liksom féngelse eller nit annat straff. Men
efter att ha last den boken da tinker man liksom, fan det ar liksom, man lider
inuti. Det 4r néstan det vérsta straffet, om man begar nét sént brott.

I sammanhanget berér samtalet ocksé Doktor Glas och Frans visar forstaelse
for att doktorn genomfor dadet, trots att det handlar om ett mord. Aven Katniss
(H3) tar Tyko Glas moraliska grubblande som exempel pd hur man kring méan-
niskors handlande kan ldra sig “’typ s& hér psykologiska anledningar utan att
ha last psykologi, utan man har fatt ldra sig det i skonlitteratur.”*¢ Daniel

404 Jfr Pettersson 2015c. Bella och Daniel i H1 menar att det 4r bide avkopplande och utveck-
lande, i 6vrigt diskuteras inte avkoppling i samband med att denna fraga stillts.

405 T ex. Wikstrom 1982; Pettersson 2009.

406 Detta dr en kort passage ur ett ganska ldngt anforande frén Katniss, nedan dtergivet i sin
helhet: Ja men typ sa hér etik och moral. Om man ldser redan fran nér man dr liten sd far man
Jju oftast uppleva situationer man kanske inte har hunnit uppleva dn. Och sen ndr man kanske
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(kvinna, H1) uttalar en liknande tanke dir hon menar att ”man kan sétta sig in
i andra personer”. Malin (H3) lyfter sérskilt fram det empatiutvecklande:

Malin: Det &r vél att bocker ar lite sa att dom ska hjélpa oss sjilva och andra
liksom. Sen tror jag att bocker kan gora en mer, alltsd mer empatisk ocksé for
att man far ldsa om ménniskor som kanske har helt annorlunda liv och situat-
ioner dn en sjélv ocksa. Och da liksom kanske man kénner att man har lattare
att forsta dom som har det s, i verkligheten liksom.

Ocksa i Y-grupperna Y1 och Y2 forekommer den hér typen av argumentation
for skonlitterdr lasning, vilket ett uttalande fran Anna i Y1 vittnar om: ”Det
kénns som att vara inne i en annan persons hjdrna”. Denise (Y1) forklarar att
om hon ldser om en individ som &r helt olik henne sjdlv s& borjar man tidnka
pa ett helt annat sitt &n man gjort forut for att man har fatt den “delningen”
fran den fiktionella karaktdren. Hon utvecklar: hur man kanske skulle kunna
tdnka som ménniska och hur man skulle kunna agera eller pa hur eh, rent all-
mént pd hur man tdnker och hur andra manniskor fungerar.”

Eleverna i Y2 &r inte pa ldngt nér lika explicita i sina uttryck for de proces-
ser som diskuterats utforligt i H-grupperna och i Y1. Fred (Y2) berdr fragan
pa ett koncist sétt: ”Det far en att tinka och att se andra vyer.” Han har strax
innan ocksa ndmnt andras upplevelser” som en sak man kan ldra sig av ge-
nom att ldsa skonlitteratur. Trots foljdfragor fran mig utvecklas dock inte
dessa tankar vidare av nadgon i Y2-gruppen. I Y3 omnidmns inte vidgade per-
spektiv eller personlighetsutvecklande motiv dverhuvudtaget.

I det som sammanfattats s hir langt framtrader ett férhallandevis stort an-
tal utforliga tankegéngar som ligger helt i linje med det som litteraturteoretiker
som Nussbaum, Zunshine och inte minst laroplanernas svenskimnesbeskriv-
ning fort fram sdsom litteraturldsningens stora fortjanst.*” Dessa motiv har
ocksa ldmnat tydliga avtryck i den aktuella modellen for litterdr kompetens.
Grupperna H2 och H3 behandlar uteslutande i de resonemang som foljer pa
den stillda fragan ldsandets empatiska dimensioner, utvecklandet av perspek-
tiv, forstielse for hur ménniskor fungerar och liknande. Ocksa i H1 och Y1 ar
dessa teman de klart dominerande, 4ven om grupperna ocksd ndmner andra
aspekter. H-eleverna formar uppenbarligen att prata om sitt ldsande pa ett re-
flekterande sétt och framstar som vana vid det i intervjusituationen. Det ar

moter den situationen senare i livet sd kan man dnda ha ndn slags, dd har man typ en grund av
alternativen av vad man kan géra for att man har ldst en bok om hur den hdr personen har
resonerat. Forstdr ni vad jag menar? Jag tinker typ, ja om man tar ndt drastiskt, Doktor Glas
eller ndt. Typ sd hdr, hur han resonerar hela boken ut. Liksom vad som dr rdtt och vad som dr
fel. Ja. Nej men det kan ju vara sd hdr alltifran sma kdrleksproblem till mycket storre etiska
frdagor. Och det kdnns som att, man far ett lite bredare perspektiv och man dr inte sd svart och
vit.

407 Se kapitel tva. Se dven Skolverket 2011a, 5.160.
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kanske inte heller sirskilt forvanande med tanke pa den inriktning deras stu-
dieprogram har. Att dessutom Y I-gruppen och i ndgon man dven Y2 berdr
dessa motiv dr mer intressant att konstatera.

Att de elever som talar om litteraturldsning pé detta sitt i skolan med sina
larare har diskuterat vad skonlitterér 1dsning kan leda till i form av utvecklande
av perspektiv och liknande, &r en rimlig slutsats att dra. Som ett konkret ex-
empel pa detta kan Ingrids (man, H2) redogdrelse for hur ldsning verkligen
hjélper en att utveckla empati for alla personer i, alltsa i verkligheten” tas.
Efter att han har sagt detta mynnar svaret ndmligen ut i att han hort detta men
egentligen inte upplevt det sjélv. Ingrid ar dock inte representativ i det avse-
endet. Ovriga elever som beskriver dessa processer tycks ha erfarit dem och
ger exempel pa detta. Det giller d&ven grupper som i andra delar av diskuss-
ionerna inte ger uttryck for att fiktionsldsning kan ge nadgot mer &dn underhall-
ning och avkoppling. Eleverna i H2 utgor det tydligaste exemplet pa den typen
av motségelsefullt forhallningsstt.

Estetik och ordkunskap

Att den som laser skonlitteratur utokar sitt ordforrad och blir en béttre sprak-
brukare &r ett klassiskt och handfast argument for litteraturldsande, bade bland
elever och larare. Intressant i det har ssmmanhanget, och ett forhallande som
mojligen kan ses som ytterligare stod for att de flesta av ungdomarna som
deltar i studien upplever skonlitteraturens perspektivvidgande och personlig-
hetsutvecklande mdjligheter som lasningens storsta fortjénst, &r att den typen
av konkret sprékutveckling inte nimns i sérskilt stor utstrickning i mitt
material.

Grupperna H2 och H3 tar inte upp sprékliga aspekter éverhuvudtaget. H1
berdr detta omrade men lyfter enbart fram sprakets konstnérliga dimension.
Alex (H1) och Bella (H1) beskriver sin syn pa saken pa foljande sétt:

Alex: Jag élskar nir man ldser och det dr s& médlande och vackert (Daniel: Mm).
Det dr sa himla bildligt, man kan verkligen se sahir, meningar. Man kan be-
skriva saker pa sé olika sdtt. En beskrivning kan vara sa klockren, man verkli-
gen... Jag dlskar ord. Jag élskar sprék (Fniss).

Bella: Man kan verkligen forestilla sig det dom (Alex: Det dr typ det bésta jag
vet.) beskriver alltsa. Det ar liksom sa underbart.

Sprékets estetiska betydelse, som stilmedel och metod att gestalta berdrs har
tydligt. Att spraket upplevs spela roll for inlevelsen och ddrmed for mojlighet-
erna att uppleva de processer och perspektiv som det tidigare talats om é&r
ocksa det uppenbart. Betydelsefullt &r att ingen H-elev ndmner att man lar sig
nya ord, berikar sitt ordforrad och liknande utan det dr det litteréra sprékets
stilistiska sidor och de effekter det har pé en som lésare som lyfts fram.
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[ Y-grupperna ér den mer konkreta sprékutvecklingen i form av utokat ord-
forrad nédrvarande, men dven en ndgot mer abstrakt sprikkénsla diskuteras.
Barbro (Y1) berittar vilken segerrusig kénsla ett nyvunnet ord kan framkalla:
”Och da &r jag sé& hdr: Yes! Jag vet vad det ordet betyder. For det larde jag mig
idag.” Isa (Y2) menar att ldsning per definition innebér ett 6kat ordforrad, det
kommer pé kopet. Janice (Y3) utvecklar det hela nagot nér jag ber henne for-
tydliga sitt svar i vilket hon kort och gott svarat att “man lar sig”:

Janice: Det ar allt frén stavning och meningsuppbyggnad och alltihopa. Man
tar till sig det utan att tdnka pa det.

Olle: Nén slags sprakkinsla som man bygger upp?

Janice: Ja man ldser och sa kdnner man igen det i huvet automatiskt. Hur orden
ar skrivna, hur dom star i meningen.

Janice beskriver hér hur ldsning av litterdr text utover ren ordkunskap och
stavningsfardigheter ocksa ger en Overgripande forstaelse for sprak, syntax
och stil. Fred (Y2) ndmner ordforradet i ett sammanhang, och Konrad (Y3)
héller med om den bild Janice ger. I 6vrigt uttalar sig de manliga elevernai Y-
grupperna inte alls nér det géller spraket. Mannen i Y3 &dr de som ér allra mest
tystlatna ndr den aktuella frigan behandlas. Ett konkret larandemotiv som till
slut tas upp av dem ér att fiktionsldsning kan leda till historiekunskaper.

Att ldra sig ndgot om verkligheten

Fa elever beror att litteraturldsning kan ge en direkt och konkret kunskap om
verkligheten i sammanhanget, och det synsétt som innebér direkta biografiska
kopplingar mellan text och verklighet dr generellt sett mycket lagt represente-
rat i materialet.*® Att den fraga om litteraturldsningens legitimeringar som
stélls ar tydligt inriktad mot fiktionslitteratur kan vara en del av forklaringen
till detta.

Vard- och omsorg-eleven Elina (Y1) aterkommer ofta under intervjun till
att hon vill starta ett behandlingshem. Hon ser ett mer direkt samband mellan
det hon laser och verkligheten 4n manga andra elever i studien, oavsett om det
ar fiktionslitteratur eller verklighetsbaserat. Elina foredrar faktionella sjalvbi-
ografier "framfor allt nér det dr daliga forhallanden” men ldser dven inom
andra genrer och upplever att hon genom ldsningen kan berika sina perspektiv.
Hon ger ett exempel med en parallell till vardpraktiken: ”dé ténker jag ocksé
vad patienten visste, vad kan jag gora for att fordndra dom. Och nu lér jag mig
av den hér personens liv i [den skdnlitteréra] boken ocksa.”

408 Detta skiljer sig frén flera stora undersdkningar av unga lisare fran 2000-talets forsta decen-
nium dér forhallandet snarast var det omvinda (jfr Olin-Scheller 2006, s. 201ff; Arheim 2007,
127ff. Se dven Schmildl 2008, s. 301f., 321).
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Pa samma direkta och kanske &nnu mer konkreta sétt resonerar Konrad i en
diskussion om huruvida man skulle kunna lara sig nagot bortom ordforstéel-
sen och sprakkinslan. Jag fragar eleverna i Y3, som alla last Kejsarn av Por-
tugallien, om de upplever att man kan fa nya perspektiv eller ldra sig ndgot av
den, bortom den handfasta sprakutvecklingen som redan berdrts i diskussion-
erna. Konrad svarar: ”Ja da lar man sig historia i stéllet. Ocksa da. Hur det var
forr och sa dér.” Jag forsoker darefter att fora in samtalet pd mer allménménsk-
liga teman som kan rymmas i sjdlva beréttelsen och tar det berdmda 6ppnings-
kapitlet som exempel. Alla i gruppen minns kapitlet och nickar och instimmer
ndr jag pratar om att detta mojligen kan sdga nagot om en forédlders karlek till
ett barn dven i andra tider och kulturer 4n den dér den fiktionella beréttelsen
utspelar sig. Ingen av eleverna tar dock nagra egna initiativ. De framstir som
helt obekanta med det sittet att se.

Detta motiv, att man som ldsare lér sig ndgot om historia, finns i ndgon man
representerat dven i Y2 som en del av Freds kérnfulla sammanfattning vars
avslutande mening redan citerats: ”Mm ordforrad, andras upplevelser, historia
och... Det far en att tinka och se andra vyer”. Min uppfattning ar att de histo-
riekunskaper som asyftas hér, likt de utdkade sprékkunskaperna &r direkta och
konkreta foljder av fiktionslédsande som inte i samma utstrickning kraver re-
flekterande processer eller metakognition.*”” Det snidvare perspektivet visar pa
en begrinsad litterdr kompetens i relation till den aktuella modellen. Det gor
dven oformagan att utveckla sina tankar kring de processer som foljer med
litteraturldsning. Elevernas svar aktualiserar den ganska omfattande forskning
som lyft fram att svenskdmnet manga ganger ses som ett rent fardighetsimne
inom de yrkesforberedande programmen.*® Att detta paverkar synen pa vad
litteratur och ldsande kan leda till fortydligas i nésta stycke.

Fantasylidsning och metaperspektiv

I uppsatsundersdkningen visade sig en tydlig tendens dér fantasyldsning mo-
tiverades med den stora upplevelsen som det innebér att kliva in i fiktionella
véarldar och miljéer. Valdigt fa elever gjorde i det sammanhanget nagra re-
flektioner kopplade till verklighetens forhéllanden eller diskuterade motiv
frén fantasylitteraturen som symboliskt skulle kunna kopplas till faktiska ske-
enden 1 historien eller i samtiden. Innan den frdga som dr avsnittets huvudfo-
kus stélldes, om litteraturldsning kan vara utvecklande, behandlades i de inle-
dande diskussionerna om genrer foljdfragor som berdr detta omréade. Det vi-
sade sig aterigen att fantasy var mycket populdrt, men nistan uteslutande
bland H-eleverna. Ytterst fA Y-elever gav exempel pé att de hade erfarenhet

409 Jfr Eagelton 2013.
410 Se t.ex. Hultin 2006 och 2012, Bergman 2007; Lilja Waltd 2016
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av genren.*!! Efter frigan om genrer berdrde jag litteraturens verklighetsori-
enterande perspektiv och stillde f6ljdfrdgor i den riktningen. Hos H-grupperna
handlade dessa om huruvida fantasytexter kunde séga nédgot om verkligheten.
I den situationen hade de frekventa fiktionsldsarna i H1 och H3 inga som helst
problem att dra den typen av paralleller.

Hos grupperna H1 och H3 &r samhéllsanalys och referenser till historiska
skeenden vid fantasyldsning ndgonting sjidlvklart. Diskussionen fran H1 kan
illustrera detta:

Cecilia: Det finns ju ménga assd, som dr fantasybdcker fast dom har inslag fran
nutiden eller fran historien. Eh som man verkligen kan s héra, kanske typ re-
latera till sin egen situation. Och till saker som har hént forut.

Daniel: Framfor allt sci-fi kanske ocksé da ra?

Cecilia: Ja jag tanker typ pa Harry Potter.

Daniel: Ja, ja Harry Potter. Det &r vil ett praktexempel typ (Cecilia: Ja.) Tol-
kien, Tolkien ocksa. (Cecilia: ja men exakt) Dar finns mycket sant dér.

Olle: Att man ldser in da?

Daniel: Historia.

Olle: Ja.

Daniel Och typ, sam, samhéllsanalys.

Cecilia: Ja det 4r samma sambhille som oss.

Har finns tydligt uttalat att det egentligen dr samma samhdille som vi sjdlva
lever i som speglas i fantasyberittelser, &ven om den eskapistiska forflytt-
ningen in i dessa fiktionsvérldar dr huvudskalet till ldsningen. Katniss (H3)
tanker pa ett liknande sitt och forklarar att man kan se symboliken, men att
man ibland méste fa slippa all denna analys och fa slappna av och “trollas bort
av en bra historia”. Linda (H3) fortsétter:

Linda: Alltsa frimst s& laser man ju bocker for att alltsd komma bort, tror jag
men sétter man sig ner och analyserar efter hand, da kan man koppla.

Malin: Ja men Harry Potter ar ju jatteldtt, det har med framlingsfientlighet

411 Denna markanta skillnad 4r ett exempel pa hur trender som litt uppfattas allmént omfattande
hela gruppen ungdomar i sjélva verket inte ser ut sa vid en narmare granskning. Jfr diskussionen
om fanficton pa s. 198ff. och i not 426. I Y-grupperna nimndes dédremot annan skonlitteratur
och nagot fall ocks&d mangaserier.
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Linda: Ja jattemycket, liksom sa hér, rasism...

Malin (H3) utvecklar vidare och forklarar att inte heller hon ldser for att gora
kopplingarna, men att hon givetvis kan se dem:

Malin: Ja, men det &r ju inte darfor jag ldser det. [...] Men jag kan absolut se
det. Sagan om Ringen é&r ju ocksé sa hér att véldigt manga tycker det ar klart
liksom, referenser till forsta och andra vérldskriget. (Flera: Mm.) Och sant dér
liksom. Det &r ju inte darfor man tycker det dr bra men man kan ju fortfarande
se det liksom. Om man tanker efter.

Det visar sig alltsa tidigt i diskussionerna att eleverna i H1 och H3 kan prata
om sin fritidsldsning utifran ett metaperspektiv, och att deras litteréra kompe-
tens ddrmed klart motsvarar modellens mest avgorande delar. Redan i denna
tidiga fas av intervjun gar ocksa att se hur analytisk lasning och lustfylld fri-
tidsldsning halls isdr. Det analytiska perspektivet kan kopplas badde av och pa.
Nar det dr padkopplat blir det uppenbart att H1- och H3-eleverna genom fikt-
ionsldsningen bearbetar sina kunskaper om t.ex. minniskans civilisationsbyg-
gen och konflikter.

Niér jag ddremot fragar i H2 om hur de bearbetar den fantasy de laser, om
de t.ex. drar paralleller till verkligheten, dr inte svaren alls lika sjdlvklara som
i grupp H1 eller H3. Ingen i H2 nimner temamissiga paralleller till historien
eller nutiden, sdsom kampen mot nazismen, frimlingsfientlighet, genusper-
spektiv eller liknande. Enrique har en utliggning om hur han ser sig sjélv i
huvudrollen i de fantasyverk han ldser och att detta sedan gér att koppla till
hans verklighet i skolan, men detta har ingenting gemensamt med det som
sagts 1 de andra H-grupperna.*? Det forefaller tydligt att synen pé litteratur-
lasning star i en direkt relation till tillimpandet av metaperspektiv och for-
magan att gora mer utblickande analyser av det lasta. I ett annat skede av in-
tervjun visar det sig att H2-eleverna dr formdgna att tolka och analysera litte-
ratur och dven koppla reflektionerna till allmédnménskliga och existentiella te-
man (dock inte till historiska héndelser eller samhéllsfrdgor).** Men nér det
giller fantasyldsningen gor de alltsa inte nagra sddana reflektioner. Mojligen
har detta ett samband med H2-elevernas syn pé fiktionslitteratur som en fti-
tidssyssla kopplad till underhéllning och ngje, en attityd som ar framtradande
genom hela samtalet. De verk kring vilka de utvecklar sina tankar pa ett ana-
lytiskt sétt dr framst bocker de ldst inom skolarbetet.

412 3 hir uttrycker sig Enrique i sammanhanget: Jag vill ju koppla det till verkligheten for
alltsa det, jag dr ganska optimistisk ndr det gdller sant sa det kinns sahdr skont att om nat,
om man kan hitta ndn koppling tillverkligheten. Da tinker man: ja det finns ddr i boken, det
kan finnas i verkligheten ocksd (Olle: Ja just det) Ja. Sen sd, jag ldser en bok och om det dr
en bra karaktdr da gillar jag att tinka mig att det dr jag. Och sd har dom gjort ndn filmatise-
ring av boken, sa ser hela skolan den och jag tinker: Jiklar!

413 Se t.ex. s. 183.
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I Y1-gruppen finns relativt goda ldsare som vuxit upp med litteratur och
bocker. Det finns dven elever 1 gruppen som anger att de ldser en del pa friti-
den, frimst Anna (Y1) och Elina (Y1). Det &r tydligt att trots att denna grupp
ar forhallandevis bra tolkare, sé skiljer sig sittet att tala om lasning och ldsande
i jimforelse med H-grupperna. Aven ldsvanorna skiljer sig at och forhallandet
till fantasy ar det mest tydliga exemplet. Synnerligen relevant i detta samman-
hang &r att ingen elev i Y1 talar om att man kan lésa in symbolik i fiktionen
som nagot speglar verklighetens villkor och dilemman i de mer samhéllséver-
gripande perspektiven. Detta gors inte heller i de andra Y-grupperna. Denna
skillnad ar grundldggande och mycket betydelsefull i en didaktiskt inriktad
analys av detta material.

Viljan att 1dsa mer

Allra sist i intervjuerna stélldes fragan: Tdnk er en vdrld utan tidspress och
skolstress. Skulle ni ldsa mer da? Skulle ni vilja ldsa mer dn vad ni gor? Oav-
sett de skillnader som redovisats ovan dr attityden att vilja ldsa mer pafallande
samstdmmigt representerad i fokusgrupperna, i sdvil H- som Y-grupper. Pre-
cis som i de tidigare undersdkningarna uppges tidsbristen och skolarbetet vara
det som forhindrar det 6kade ldsande eleverna uttrycker att de vill {2 till stand.
I samband med denna avslutande friga nimns inte internetbaserade digitala
aktiviteter som nagot som forhindrar ldsmojligheterna.*'* Helhetsbilden &r
alltsa dven i detta sammanhang att eleverna uttrycker en positiv instédllning till
skonlitterdrt 1asande samt att de skulle vilja ldsa mer om det fanns tid.

Den uttryckta hallningen kan ses som samspelande med forestdllningen om
den goda boken och det goda ldsandet som uppenbarligen finns hos de infor-
manter som ingatt i undersokningen. Att den attityden ar sa starkt represente-
rad bland 18-aringar i mitten av 2010-talet ar intressant att konstatera, och det
finns manga andra stéllen i analyserna dir denna attityd trader fram. Fragan
om huruvida detta resultat kan ses som en exotisering av litteraturldsning och
en kultforklaring av den fysiska boken som artefakt i den digitala tidseran &r
intressant att stidlla. Mgjligen kan denna fraga ha en koppling till den tidigare
diskussionen om litteraturldsning som uppskattad bisyssla till det digitala li-
vet.

Sammanfattning och diskussion

Elevdiskussionerna kring frigan om man kan léra sig nagot av att l4sa skon-
litteratur, eller om ldsningen enbart har en avkopplande funktion dr betydelse-
fulla inom det omrade avhandlingen behandlar. Att ungdomarna de facto ser
lasning som avkopplande, framfor allt frén det uppkopplade, har berorts ett
flertal ganger. Infor den direkta fragestéllningen svarar dock alla grupper ja

414 Jfr tidigare diskussion i kapitel tre och fyra.
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pa fragan om att man kan ldra sig ndgot. Ingen sdger nej. Tanken pa att litte-
raturen kan ge personlig utveckling och kunskaper tycks stracka sig fran yt-
terkant till ytterkant. Synen pa vad skonlitteratur kan innebéra for en ldsares
utveckling gér dédremot pé ett ganska tydligt sétt isdr. Den ena héllningen in-
nebdr metakognitiva perspektiv och 1 den aktuella modellens mening en litte-
rart kompetent syn pa lasprocessen. Det andra forhallningsséttet speglar i stil-
let en mer direkt syn pa vad ldsning kan ge i form av handfasta kunskaper,
vilket kan ses som sammanhdrande med synen pé svenska som ett fardighets-
amne.

De bada huvudspéren ar dock inte alls representerade i samma utstrack-
ning. | fyra av de sex grupperna diskuteras hur fiktionsldsning kan fungera
personlighetsutvecklande pé ett sétt som stér i samklang med bade laroplaner
och de perspektiv inom ldsforskningen som ligger till grund f6r min kompe-
tensmodell. I en ytterligare grupp, Y2, nimns om &n véldigt kortfattat en lik-
nande hallning. I Y3 framtréder inte metaperspektivet alls nér det géller att
tala om det egna ldsandet i samband med denna fraga. Det andra huvudsparet
som framtrader &r att lasning ger konkreta kunskaper i form av sprakutveck-
ling och historiekunskap, eller direkta kopplingar till vardagsverkligheten. Det
finns enbart representerat i Y-grupperna. Det ska dock poédngteras att den hall-
ningen inte var den som ensamt dominerade diskussionen i Y1.1 Y2 berordes
bada perspektiven medan det i Y3 var uteslutande praktiskt.

Monstret som véxt fram hér dr delvis studieprogramanknutet, men ar ocksé
kopplat till kén, genus och yrkesidentitet. De allra mest tystlatna eller fragande
infor den fraga jag stédllde 4r ménnen i Y3. Ménnen i H2 har i enkéterna upp-
givit att de sillan eller aldrig laser skonlitteratur, men diskuterar ldsningens
utvecklande fortjanster pa ett sitt som kan kopplas till modellen for litterar
kompetens. Det &r, utover detta, mycket intressant att konstatera att varken de
eller nagra andra H-elever tar upp den rena sprékutvecklingen éverhuvudta-
get. Aven om H2-eleverna inte sjilva liser eller ser sig sjilva som lidsare av
fiktionslitteratur sa kan de tydligt resonera kring vad ldsning av den typen kan
leda till, ocksa utifran egna exempel. Dessa elever fran hogskoleforberedande
program ser skonlitterdr 1dsning som en del av ndgot som de tillhor, &ven om
de enligt sina enkétsvar och i stora delar av samtalet inte identifierar sig som
litteraturldsare.

Den identitetskonstruktion som &r rddande i grupp Y3 tycks inte omfatta
fragan om de reflekterande processerna kring litteraturldsning kan utveckia
personligheten. Detta giller inte heller hos Janice (Y3) som i andra delar av
diskussionen framstar som en reflekterande ldsare. Den tendensen skulle moj-
ligen kunna tyda pa att olika typer av identitetskonstruktioner kopplade till
yrkesidentitet har manliga eller kvinnliga fortecken och att detta styr utfallet
mer én det biologiska konet.*'s Det kan tilliggas att H- och Y 1-eleverna i motet

415 Jfr Asplund 2010.
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med den hér frdgan framstér som vana att prata om litteraturlésning i metaper-
spektiv. Att det paverkar hur de forhéller sig till fiktionsldsande ar uppenbart,
och angeléget att sétta i ett didaktiskt perspektiv. Utfallet understryker vikten
av den fjarde punkten i modellen som pekar pa en medvetenhet hos ldsaren
om hur litteraturlésning kan utveckla ens person.*'¢

Viljan att lisa mer om det fanns tid till detta &r tydligt uttryckt i samtliga
fokusgrupper. Denna attityd samklingar med den som 2012-gruppen formule-
rat bade i uppsatsundersdkningen och i enkdtundersokningen. Liksom i de ti-
digare undersokningarna lyfts dven hir skolarbetet fram som den stora anled-
ningen till att denna utdkade ldsning inte kommer till stdnd. Att den positiva
hallningen &r sé tydlig ar intressant att notera. Hur den ska forstés dr dock inte
sjalvklart. Jag har tidigare i avhandlingen diskuterat att en mdjlig koppling
kan finnas till ungdomarnas uppdelning mellan den digitala och den analoga
vérlden. Hur eleverna i intervjuundersdkningen ser pé den fragan behandlas i
kommande avsnitt.

Att uppleva fiktionsberittelser 1 bokform och 1 andra
medier

Fréagan om hur de grupper av ungdomar jag studerat uppfattar lasmediets be-
tydelse vid fiktionsldsning, liksom den om hur bokens stillning i forhallande
till digitala ldsmedier upplevs har f6ljt med genom avhandlingen. I de tidigare
undersokningarna har de unga lasarnas hallning varit valdigt tydlig. 2012-ele-
verna foredrar att ldsa skonlitterdrt i bokform trots de manga mojligheter till
digitalt ldsande som foreligger i deras samtid. Det digitala ldsandet, rimligen
for dessa gymnasister vanligt forekommande i samband med faktasdkning och
liknande, berors inte i uppsatsundersokningens uppsatser och tycks inte raknas
som att 14sa enligt denna grupp. Att ldsa innebar for ungdomarna att ldsa skon-
litteratur i bok, ofta under semestrar och lov. Dessa resultat far ytterligare stod
i enkdtundersdkningen.

I enlighet med avhandlingens triangulerande metodinriktning &r det ange-
laget att relatera de attitydanknutna resultaten till uppfattningar hos eleverna i
fokusgrupperna. De likheter och skillnader gentemot tidigare resultat som vi-
sar sig i dessa grupper, som befinner sig pa var sin sida om 2012-eleverna vad
giller synen pa studier och blivande yrkesval, 4r viktiga att analysera.*'” Am-
nesomradet kring mediets betydelse har darfor behandlats dven i intervjuerna,

416 Formuleringen i modellen lyder: ”En forméga att utifran ett metaperspektiv pa sin litterdra
lasning medvetet kunna resonera kring hur denna péverkar den egna personen, bl.a. i termer av
personlig utveckling”.

417 En annan viktig aspekt av denna breddning ir att sidant som méjligen kan uppfattas som
styrande 1 skriftliga formuleringar och som nagot som leder in svaren pa traditionell ldsning i
den nationella provuppgiften (se diskussion i kapitel tre) berdrs i intervjuundersdkningen fran
andra hall med andra typer av fragor.
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dér fragan om eleverna helst 14ser skonlitterdr fiktion pa skirm eller 1 bok fun-
gerat som overgangsfraga. Hur eleverna forhallit sig till de olika ldsmedierna
redovisas har tillsammans med frdgan om vad eleverna menar med ldsning.*'®

Den nyckelfrdga som berdr synen pd hur och om litteratur och ldsning ar
en del av den digitala védrlden eller avskild fran denna redovisas ocksa inom
detta avsnitt. Svaren och diskussionerna kring den fragestillningen visade sig
i ménga fall bli vdldigt liknande de som gavs pé frdgan om eleverna helst liser
i bok eller pé skdrm. Detta utfall kan ses som en forstirkning av den bild som
utkristalliserats 1 fokusgrupperna och i avhandlingens tidigare undersok-
ningar. Uppdelningen av dessa bada virldar, den digitala och den litteréra,
tycks innebéra att boken foredras som lasmedium for skonlitteratur.

En beslidktad nyckelfraga behandlar hur eleverna upplever skillnader mel-
lan att ta del av fiktionella berittelser i bokform jamfort med i TV-serier och
genom filmmediet. I uppsatsundersdkningen framkommer att den grupp ele-
ver som uttalar sig om detta forhallande haller fram boken som négot som kan
ge en rikare upplevelse. Hur eleverna i fokusgrupperna har behandlat den fra-
gan kommer att analyseras i avsnittet.

Lasmediets betydelse

Samstdmmigheten i svaren pé fragan om eleverna foredrar att l4sa i bok eller
pa skérm ér i de intervjuade grupperna mycket stor. Svaren gar i bokens favor
med nagot enstaka undantag.*® De levereras utan tvekan och med emfas vilket
Ninas (H3) kommentar: ”Den dér jévla skdrmen alltsd” illustrerar. Manga ele-
ver lyfter fram att de digitala och de analoga ldsupplevelserna inte alls &r jim-
forbara. Bella (H1) séger uttryckligen just detta och fortydligar att det handlar
om att man inte kopplar av pad samma sétt ndr man ldser pa skdrm. Hon far
medhall i gruppen. Janice (Y3) formulerar sig pa ett liknande sétt: "Man far
en helt annan avkoppling nir man laser en bok.” Avkopplingen och den spe-
ciella sinnesstdmning bokldsning ger tas upp dven av Malin (H3) och Nina
(H3):

Malin: Ja man vill slappna av liksom. Det gbr man inte med en skdrm pa
samma sétt. Det 4r nanting med att bara kolla pa en skidrm, swipa med, som
liksom ér lite uppstressande i sig sjalv (Flera: Ja).

Nina: Det &r just den déar kdnslan med en bok i handen. Och sa lukten av en
bok. (Skratt.)

418 Aven detta 4r en dvergangsfriga i intervjumanualen.

419 Tv3 elever av sammanlagt 29 (7 %) uttrycker att de foredrar skirm. Den ena, Odd (Y3) ir
dyslektiker och behover skdrmen som hjélpmedel. Den andre Juan Pablo (H3) menar att det
beror pa att han inte har nagon lampa i sitt rum. Att det senare svaret inte &r seridst lamnat blev
tydligt i den uppfdljande diskussionen.
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Barbro (Y1) dr inne pa samma linje och berdr dven hon den fysiska kénslan
av en bok: "Det ar vil kénslan att ta i bladen och ga vidare till nésta sida”.
Carin (Y1) och Elina (Y1) fyller i och lyfter fram det rofyllda som forknippas
med ldsning i traditionell bok. Isa (Y2) beror det avkopplande i att skapa ett
avstéand till sddant som pressar pa: ”Det kinns avslappnat. Det kénns som man
kan koppla ifran allting annat.” Fred (Y2) som strax innan har hallit fram
boklésningen som “mer levande” &n den digitala motsvarigheten gor efter Isas
uttalande en intressant inbrytning och séger att han "kommer ifran det sociala”
nér han ldser i traditionell bok. Nar jag fragar vidare om detta framgér att det
som asyftas ar just det rogivande i att koppla bort den digitala vérlden, en
tematik som behandlas separat under ndastkommande underrubrik.

Aven de rent fysiologiska foljderna av lisning pa skirm, i en underforstadd
jamforelse med boken, behandlas inom temat avkoppling. Eleverna fran Vard-
och omsorgsprogrammet dterkommer till detta omrade och berér flera gdnger
hur tr6tt man blir i 6gonen av att ldsa pd skdrm, hur man far vérk i hinderna
och nacken, om stralningsrisken, att det kdnns sundare att 14sa i bok och lik-
nande.*?® Ocksé eleverna i Y2 tar upp trotta 6gon, bland annat i form av Gavins
(Y2) redogorelser for hur han erfarit detta.

En annan central sak som eleverna lyfter fram och som enligt dem gor dessa
bada former av lasning olika, ja ndrmast vésensskilda, dr typen av texter som
lases i respektive ldsmedium. Hubert (H2) ger sin syn pé detta:

Hubert: Men det ar lite det dér att nér man laser pa skdrm s& gor man kanske
det for ett annat syfte pa nat satt. Nar man ldser bok, da kanske man laser lite
for lasningens skull och lite for, kanske inte lika mycket just for berittelsen
som for lasningen skull. Medans nér man léser t.ex. artiklar pa internet och sa,
dé laser man ju for informationens skull liksom.

I Huberts redogorelse tycks alltsa till och med sjdlva berittelsen vara under-
ordnad upplevelsen av att 1dsa i bok. Lasstunden i sig sjélv ar skél nog att 4gna
sig &t litteraturldsning, &ven om man inte ar engagerad i handling och intrig.
Ar det information som eftersdks di viljer Hubert och de andra i H2 andra
medier dn bocker. Praktiken att skilja pd medietyp beroende pa vad som ska
ldsas finns representerad i samtliga grupper. Cecilia (H1) forklarar jag liser
inte samma typ av texter pa en skdrm som jag gor i en bok” och dvriga i grup-
pen haller med. Carin (Y1) och Denise (Y1) véljer skdrmen nér det ar inform-
ationssokande ldsning, efferent med Rosenblatts terminologi, men bocker i
samband med ett mer estetiskt ldsande. Carin antyder att hon skulle kunna l4sa
pa skdrm om det var en skonlitterdr text som léstes inom ramen for skolunder-
visningen, men inte nir det géller fritidsldsning av fiktionslitteratur under le-

420 Exemplet frén Barbro (Y1) kan illustrera detta ytterligare: Jag dr lite réidd for den héir strdl-
ningen som kommer fran alla tekniska apparater, sa da kdnner jag att jag foredrar hellre att
ldsa en bok dd. Det kdnns nyttigt pd ndt sdtt, och det dr hdrligt.
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diga dagar. Detta tangerar fragan om skillnader mellan skolldsning och fritids-
lasning pa ett intressant sdtt. Det visar ocksa att avkoppling i samband med
fiktionsldsning verkligen, enligt Carin, krdver en traditionell bok.

Magnus (Y3) séger att han véljer bok eller skérm “efter behov”. Det visar
sig senare att det vid skonlitterér lasning innebér boken, inte skdrmen. I samma
grupp, Y3, uttrycker dven Konrad att han ldser olika sorts texter i olika medier.
Det avgorande dr instéllningen, attityden, till det som ska lésas:

Konrad: Jag skulle aldrig kunna ldsa nanting pa en platta eller TV eller dator
sa hir som en bokform utan...

Olle: Varfor inte da?

Konrad: Eh, det 4r, man &r inne i ett annat mode [engelskt uttal] nér man gér
till datorn eller har en platta i handen. D4 ar det som inte att man ska lésa.

Olle: Det dr en annan péastéllning?
Konrad: Ja om man séger sa.

Olle: Mm. Kénner ni igen det?

Nils: Ja det héller jag med om. (Lasse: Ja.)
Olle: Nils haller med.

Janice: Man liser typ mindre texter, eller kortare sd, man laser aldrig dom héir
langa grejerna

Konrad: Det blir artiklar (Janice: Ja.) eller nyheter eller vad det nu kan vara.

Som framgér delar flertalet i Y3-gruppen Konrads synsitt. [dén om att vilja
lasmedium efter vad som ska ldsas dr som visats utbredd i alla sex grup-
perna.+!

Ett annat aterkommande tema i sammanhanget dr den distraktionsfaktor
som eleverna samstdmmigt upplever foljer med skdrmlésning. Nér jag fragar
om digital lasning eller 14sning pa skérm ténker de pa datorer, telefoner eller
surfplattor. Inte en enda elev, varken hér eller i de andra undersdkningarna
omtalar &ndamalsenliga ldsplattor av Amazon Kindle-typ i redogdrelserna for
sina ldsvanor.*2 De allra flesta berér ddremot problemet med att bli distraherad
av annat som lockar ett knapptryck bort eller via ljudsignaler och ljusblink.

421 Jfr Konrads uttalande med Ohmans tankar om det fragmentariska ldsandet som lisning i de
nya medierna innebér (Ohman 2015a, s. 147ff).

422 9 % har dock fyllti att de gérna ldser p ldsplatta i enkitundersokningen, och det dr svart att
veta vilken typ av platta som asyftas i det sammanhanget. Dock ar det ingen av 2012-eleverna
som tar upp detta ldsmedium i sina uppsatser.
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Ungdomarna tycks sakna erfarenhet av den storningsfria e-bokldsningen, dven
om de rimligtvis borde kdnna till att funktionella ldsplattor existerar.*>® Att
skdrmldasning, s som eleverna uppfattar den, leder till problem att fokusera
ndmns i samtliga grupper.

Fragan om vad som menas med ldsning 4r néra kopplad till de elevkom-
mentarer som sammanfattats ovan. Fiktionsldsning framstér for ungdomarna
i fokusgrupperna, liksom i de féregéende studierna, som starkt forknippat med
traditionell bokldsning. Pa fragan om vad eleverna associerade till for typ av
lasande i samband med meningen Nu ska jag gd och lisa en stund svarade
samtliga fokusgrupper med stort eftertryck att det var lasning i bok som géllde.
Att lasa innebér inte for de 2010-talsungdomar som deltagit i de tva forega-
ende undersokningarna att ldsa statusuppdateringar eller att inhdmta fakta i
textform Over nétet. Det innefattar inte heller e-boklédsning eller liknande. Las-
ning ir utan tvekan for ocksé de ungdomar som deltagit i intervjuundersok-
ningen synonymt med att ldsa skonlitterér text i bokform.

Avkoppling fran uppkoppling

I de tidigare analyserna har ungdomarna férmedlat att de gér en uppdelning
mellan traditionell lasning och de nya medietyperna. Trots rika mojligheter till
interaktiva ldsningar och digitala samtalsrum som nétet innebér har inte dessa
ungdomar tillhérande en av de allra flitigaste internetanvidndargenerationerna
i samhéllet sett detta som nagot som hor ihop. Fiktionsldsningen har i stéllet
framstatt som en uppskattad form av avkoppling fran det uppkopplade.

I fokusgrupperna har jag stéllt foljande fréga for att f& en mer fordjupad
bild av hur ungdomar frén olika delar av utbildningssystemet ser pé detta for-
hallande: Vad tycker ni att fiktionsldsning har for plats i det digitala medie-
samhdllet som vi har idag, med stindig uppkoppling mot datorer, telefoner,
plattor, osv. Ingadr ldsning i allt det hér? Eller ser ni det mer som ett sdtt att
koppla av fran det?

I de efterfoljande diskussionerna kdnns en hel del igen fran svaren kring
enkdtundersokningens fragor om anvéndningen av olika ldsmedier, dir den
dominerande tendensen é&r att eleverna delar upp det digitala och det analoga
pa ett sitt som berdrts tidigare. Nagra nya monster framtrader emellertid som
jag uppfattar som intressanta. Konrad (Y3) séger att boklésningens viktigaste
funktion dr att man “kopplar bort IT:n liksom”. Liknande uttryck finns fran
alla de 6vriga grupperna. Foljande diskussion i H1 kan belysa detta:

Cecilia: Att man, att man kopplar bort. Och att jag tycker det ofta kan vara
syftet med att 14sa. Att koppla ifran liksom. Ja men om man kommer hem frén
skolan. Att man liksom vill koppla ifran (Bella: Sin verklighet) sin verklighet
eller ja men alltsd min egen verklighet. (Bella: Ja.) Aven om jag inte vill koppla
ifran hela verkligheten sa vill jag d4nda koppla ifran

423 0dd (Y3) och Juan Pablo (H3) nimner att de ldser p& datorskidrm, inte pa plattor.
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Daniel: Menar du att kopplar ifrén din telefon dé eller? (Skratt.)

Behovet att koppla bort och koppla av dr genomgéende starkt. Friheten och
lugnet beskrivs som ndgot viktigt och atravart i en hektisk tillvaro praglad av
nya medier. I vissa av elevernas uttalanden malas till och med en sorts hotbild
upp dér faran bestér i att bli uppslukad av den nya tekniken. I gruppen H2, dir
deltagarna uppger att de laser fiktionslitteratur i valdigt lag utstrackning ar
tongangarna skarpast. Frans (H2) sdger: ”Alltsd vi har sa mycket digitalt idag.
Jag tror det gér, det ockuperar majoriteten av véran tid sa fiktionsldsningen
det, det &r ett sitt att koppla av fran det.” Gabriel (H2) fyller pa och berittar
att det digitala har "tagit 6ver” hans liv. Det tycks som att dessa elever upple-
ver sig vara nirmast gisslantagna av det digitala flodet, och att litteraturen
utgor ett slags motgift som i H2-elevernas fall dock séllan anvinds. Aven En-
rique (H2) berdttar om hur han upplever att den sa frekventa datoranvénd-
ningen leder till en lust att ta sig darifrdn med hjélp av litteraturldsning:

Det ér valdigt ironiskt. Forut sé alltsa tyckte jag inte om att 14sa alls sa, och da
var jag véldigt mycket inne pé datorn och sa dér. Men nu dr man inne pé datorn
s ofta att man vill, alltsa, ldsa i stillet.

Nina (H3) uttrycker sig i liknande ordalag dir bokldsning ndrmast beskrivs
som en motstandsrorelse till den digitala ockupationsmakten:

Nina: Alltsa teknologin har typ tagit dver hela vara liv. Alltsa vi kollar pa film,
vi typ sitter och pratar med folk 6ver halva jordklotet, och vad fan nu haller vi
pa med telefonerna. Alltsé ska det ta Gver litteraturen ocksa?

Att dela upp lasning och de digitala aktiviteterna handlar alltsa inte enbart om
rent lastekniska eller avstressande faktorer for eleverna. Detta r tydligast ut-
tryckt i H-grupperna, men finns dven representerati Y1, Y2 och Y3. Det tycks
dér finnas ett behov av att ldsa pa ett annat sétt, med en annan instillning och
sinnesstdimning, som en form av motreaktion till det som sker i det digitala
universumets livstempo och uttrycksformer.

Det ar ocksa i H-grupperna som erfarenheter av att diskutera litteratur eller
andra typer av texter over nitet finns. I Y-grupperna tycks ingen ha édgnat sig
at detta. Grupp H1 talar i sammanhanget om vad internet har betytt for till-
géngligheten vad géller litteratur. Detta ses som ndgonting positivt. Vad géller
aktivitet pa fansiter och liknande berittar kvinnorna i H1 att de ibland kan
tycka att det dr spannande att ldsa vad andra tycker, men markerar samtidigt
att det var nigot som de mest sysslade med i ett tidigare skede av livet. Anda
visar diskussionen pa ett tydligt och levande engagemang:

Daniel (kvinna): Jag har vil ldst, man lédser lite sna dir grejer att, analyser sa
hir. Smagrejer alltsd som kommer forbi pa typ. Liksom att folk har tinkt pa
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vissa saker som man inte har tinkt pd. Just i Harry Potter r det s& hér i sista
boken nan som refererar (Alex: Mm) till tillbaka till forsta (Bella: Mm).

Alex: Och det ar séhir jattedjupa grejer. Man ba wow.

Daniel (kvinna): Det 4r, man ba wow wow wow sahér. (Skratt.) Sa liksom hela
ens bild av boken forandras. Det tycker jag ar kul.

I H3 finns ocksé exempel pa att eleverna beréttar att de tidigare i livet tagit del
av fanfiction men att de numera inte har det behovet. I stéllet beréttar de om
hur de behover paus fran litteraturdiskussionerna som sténdigt pagar i skolan
pa ett sitt som paminner om och utgdr en omvénd version av hur H2-eleverna
uttryckte sitt behov av paus frén internet:

Katniss: Jag kénner att jag pratar tillrackligt med litteratur och kultur 6verlag
just (Linda: Ja) med klassen. Jag kénner nér jag kommer hem dé ba: ohh, nu
far jag paus.

Nina: Vi har liksom inget behov av att gé pa nétet [for att diskutera litteratur].*>

Mainnen i H2 ldser och diskuterar texter pa nitet, men det ror sig dé inte om
skonlitterdra texter. Hubert och Gabriel fortydligar att det som diskuteras &r
artiklar och liknande dér olika asikter fors fram.*> Det verkar i diskussionerna
med H2 som att eleverna i den digitala kontexten inte ser pa skonlitteratur pa
samma sétt som nyhetsartiklar och annat, d.v.s. som négot som dr meningsfullt
att diskutera och belysa i ménga olika perspektiv.

Som nidmnts har inte nagra elever fran Y-grupperna, varken mén eller kvin-
nor, berdttat om att de dgnat sig at litterdra diskussioner eller tagit del av fan-
fiction eller tolkningar &ver nitet. I Y-grupperna kommer inte heller nétdis-
kussioner kring artiklar och liknande upp i diskussionen, vilket mojligen kan
hora samman med att intervjufrdgorna i forsta hand kretsar kring fiktionslas-
ning och inte tar upp delande och tyckande pa internet inom andra &mnesom-
raden med tillhdrande texttyper. Y3-eleverna beréttar dock att de ldser artiklar
och nyheter 6ver nitet men ndmner alltsd inte att de deltar i eller tar del av
diskussionsforumens debatter. Det finns séledes en tydlig tendens hér dér
kvinnor fran studievana miljoer dr de som har erfarenhet av fanfiction och
litterdra diskussioner ver nétet. Inga andra. Hér trader ett intressant monster

424 Mitt fortydligande inom parentes.

425 Attityden framgar av foljande passage:

Hubert (H2): Men det dr inte sa mycket, man pratar inte sa mycket skonlitterdra bocker, gor
inte jag.

Gabriel (H2): Nej, nej, nej.
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fram som kan séttas i forhallande till multimedial litteraturdidaktisk forsk-
ning.*¢

[ utfallet, ddr synen pa fiktionslitteratur bland studievana elever fran samma
N-klass visar sig vara divergerande, gér det att l4sa in vilken stor roll genus-
konstruktionen tycks spela i sammanhanget. Resultatet innebér en ndrmast
overtydlig tendens att detta ar en starkt paverkande faktor for vilken betydelse
de unga lasarna tillskriver litterdra texter i den aktuella gruppmiljon. Den atti-
tyden tycks dven ha betydelse for hur de uppfattar, tolkar och diskuterar skon-
litteratur. Kvinnorna i H1 anser att litteraturldsning dr en viktig och utveck-
lande del av livet medan ménnen i H2 framfor allt ser lasningen som nigot
avkopplande.

Sammanfattningsvis dr den allra tydligaste linjen i diskussionerna kring
denna friga att eleverna delar upp den litterdra lasningen och de digitala akti-
viteterna och det tycks finnas ett starkt behov att gora det. Detta géller i alla
grupper oavsett studieprogram, ldsvanor, attityder eller litterdir kompetens.
Uppdelningen som i de tva tidigare undersdkningarna observerats som en ten-
dens visar sig i den fordjupande fokusgruppsstudien vara helt otvivelaktig och
synnerligen medveten hos de aktuella ungdomarna.

Att skapa sin egen bild

En jamforelse mellan att uppleva fiktionsberéttelser som ldsare av bocker eller
genom att se film brukar ofta innebéra att sjdlva adaptionsprocessen dr det som
egentligen diskuteras. En filmatisering av en kénd bok jamfors med boken och
i det sammanhanget leder manga ganger filmatiseringen till en besvikelse.*?’
Nir jag i intervjuerna har stillt frigor kring det hiar omradet har jag darfor inte
frdgat om filmatiseringar av bocker och liknande utan med en mer 6ppen in-
gang undrat om det finns nagra skillnader i att uppleva fiktionsberéttelser i
bokmediet respektive filmmediet. Frigan ér formulerad: Ar det ndgon skillnad
mellan att uppleva fiktionsberdttelser i bokform jimfort med t.ex. film och TV-
serier?

Det finns ménga gemensamma ndmnare i gruppernas svar, men ocksa skill-
nader. Den allra tydligaste gemensamma faktorn finns i beskrivningen av de
receptiva upplevelserna. Vid lasning forklarar eleverna att de skapar sina egna
bilder, medan de i m&tet med filmmediet upplever att de presenteras for ett
fardigt koncept, med féardiga bilder genom en redan fullbordad tolkning av
verket. Daniel (kvinna, H1) sdger “man far liksom regissorens bild av den hér
boken” och reflekterar vidare kring att det blir problematiskt i métet med den

426 Jfr t.ex. Olin-Scheller & Wikstroms bendmning av genren som “[e]n okind folkrérelse”
inom vilken ”méngder av unga ménniskor dgnar sig at att skriva, ldsa och kommentera fanfict-
ion” (Olin-Scheller & Wikstrém, 2010 s. 7). 2 % av eleverna i uppsatsundersokningen ndmner
fanfiction.

427 Se t.ex. Hedling 2002, s. 229ff.
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egna friare tolkningen. Ovriga i H1 haller med och Cecilia jimfor med lisupp-
levelsen:

Cecilia: Att eh, det, nej men jag tycker att en del av lasupplevelsen ar verkligen
nir man far s hér ténka sjdlv och man fér verkligen vidga sin fantasi och sina
vyer nir man laser. Det dr pd négot sitt en av podngerna med att 14sa, och hela
den delen tycker jag klipps bort ndr man ser en film. Da far man allting liksom
bara fardigt.

I H2 finns liknande tankegéangar och Gabriel séger att en film &r “diregdérens”
bild av en historia.*® Hubert fyller i och menar att det i en jimforelse med en
last bok och en film kan bli ”skevt” och fortydligar: “diregdren, eller alltsa
den som har gjort filmens bild var, var inte alls som min.”

Motivet Att skapa sin egen bild dr nagot som kommer igen i samtliga grup-
per. Janice (Y3) ar aktiv i diskussionerna kring fragan och skiljer p& upplevel-
serna:

Janice: Man bygger upp typ en egen varld i huvet. Som nér dom sager: Dar star
ett trdd och det ser ut sa hir dd bygger man upp tradet i huvet, s& gér man en
egen miljo runt om det. D4 blir det en helt annan vérld, mot ndr man ser det pa
TV. Man fér tdnka mer sjélv. [...] Man bygger upp det som man sjélv (Konrad:
Juh?*?) gillar. Nér man kollar pa film da ar det ju som dom vill ha det. Dé blir
det inte samma grej.

De manliga kamraterna i Y3 haller med om detta och om Janice stdndpunkt
att litteraturldsning ger “en starkare inlevelse” #n filmtittande. Aven i Y1 dis-
kuteras skillnaderna i upplevelse utifran detta att ldsningen innebér att skapa
sina egna bilder. Ser man filmen forst ”fastnar man for det boken har bestimt”
som Carin (Y1) uttrycker det. Hon belyser dven hur ldsning ger en annan mgj-
lighet till reflektion i kommentaren: ”Man kan stanna upp lite sjilv liksom
ocksa och tédnka igenom.”

Gavin i Y2 upplever ocksa att ldsning innebér att ”man lever sig in mer”
vid lasning. Han séger att han beréttar pa sitt sitt nér han ldser, inne i huvudet.
Fred (Y2) och Isa (Y2) diskuterar detta vidare:

Fred: Man bygger sin bild i huvudet

Isa: Ja. [...] Det blir liksom tanke. Ett annat sétt att tdnka.

428 Detta uttryck ér sannolikt en blandning av det engelska ordet “director” och svenskans “re-
gissor” som flyter ihop. Jag har inte agerat sprakpolis utan latit eleverna prata pa. Uttrycket
anvinds senare ocksa av Hubert (se brodtexten).

429 S#igs pé inandning.
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I diskussionerna hos H3 berdrs ocksé detta med att filmens fardiga bilder i
nagon mening begransar och laser fast den upplevelse som vid ldsning &r fri-
are. Malins uttalande kan tas som ett exempel: ”Det &r ju lite intressant for jag
laste ju Harry Potter forsta boken innan jag hade sett nan film. Och d& maste
jag ju haft ett eget intryck av hur dom ség ut och allting men det har ju sen
dess fullstindigt raderats av filmerna.”

Samtalen i de flesta grupperna hamnar trots den 6ppna ingangen snart i
jamforelser mellan lésta litterdra verk och filmversioner av dessa.*° I diskus-
sioner om skillnader mellan uttryckssitten behandlas problemet att filmerna
inte rymmer allt det som utgér romanen. Det kan vara karaktirernas komplex-
itet, miljderna eller delar av handlingen som klipps bort. Aven hir ir grup-
perna mycket samstimmiga, och i olika utstrackning berér samtliga grupper
detta som en negativ foljd av adaptionen. I H1 problematiseras detta ytterli-
gare nir eleverna kritiskt reflekterar kring vad som klipps bort:

Cecilia: Nistan alltid sé &r det kvinnliga karaktérer som klipps bort. Eller deras
karaktir, &ven om sjélva personen dr med, s finns inte sjilva karaktirsdragen
med. Alltsd man missar otroligt mycket av att bara se en film.

Ett konkret exempel p& hur kvinnliga karaktarers komplexitet forminskas som
lyfts fram hér &r Hermione fran Harry Potter-filmatiseringarna. Detta exempel
aterkommer dven senare i diskussionen. Som ndmnts i gruppresentationen
finns en typ av normkritisk instillning och ett genusperspektiv nirvarande hos
Hl-eleverna genom hela intervjun.+!

I samtliga grupper tas exempel upp pa filmatiseringar som inte fungerat.
Kénslorna ir ibland ganska upprorda nér eleverna berittar om sitt missnoje.
Hubert (H2) och Enrique (H2) 4r mycket forargade over filmatiseringen av
boken Eragon. Gavin (Y2) och Elina (Y1) har erfarenheter fran grundskolan
dér deras respektive klasser har ldst Ondskan och sedan sett filmen. Bada
minns tydligt sin besvikelse och Elina beréttar att hon inte var ensam om den:

Elina: Det var som, vi laste Ondskan 1 9:an, sen sé skulle vi kolla pa den filmen.
Och vi: ”Gud var kort filmen var, gud var mycket dom har tagit bort och gjort
annorlunda.” S& da tyckte hela klassen att boken var mycket béttre.

1 Y3 redogdr Janice for hur mycket som saknas i filmatiseringarna av Hung-
erspelen och beskriver engagerat att det dr olyckligt och synd. Ingvar (Y3)
haller med och Konrad (Y3) konstaterar att ”ofta fattas det ju mycket.”

430 T vissa fall har dven mina foljdfrdgor styrt samtalen i den riktningen di jag upplevt att dis-
kussionen behdver mer syre.

41 Fsljande resonemang fran Daniel (H3) kan illustrera detta: Men jag tinker att det déir som
du [Cecilia] sa med att man skapar sin egen bild av sin karaktdr ocksd, det skulle man kunna
anvinda i filmer for att liksom ifragasdtta vara slags fordomar om hur personer dr. Att lik-
som anvdnda lite, ja men icke-normativa personer som skdadespelare skulle ju vara jdttebra
men sen dr det ju sdklart att dom gor inte det.
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Hos den pé forhand mest litterdra gruppen, H3, viacker emellertid inte fra-
gan lika starka kénslor, eller vildigt & kénslor 6verhuvudtaget. Nir jag med
anledning av detta, med syftet att elda p& diskussionen, stdllde frdgan om ele-
verna hade erfarit upplevelsen av att ha last boken forst och direfter sett filmen
foljde heller inga tydliga uttalanden i bokens favor. Denna uteblivna reaktion
skiljer H3 fran i forsta hand H1, men dven fran H2 och frén alla Y-grupperna.
Argumentationen i dessa grupper paminde om varandra och kretsade kring
inlevelse, bortklippta detaljer, grunda karaktirer och liknande. Ingen i H3 sva-
rade ens pé den direkta fragan. Forst efter att jag har tagit exempel fran hur
elever i andra sammanhang reagerat kraftigt pa filmatiseringar av olika ung-
domsbocker foljde i stillet ndgra inpass kring hur negativt Twilight, inte fil-
matiseringen utan boken, upplevs. Malin sdger: ”Du far inte ens nidmna
Twilight, det ar en katastrof (Skratt)”.

Nir jag byter exempel till Harry Potter blir f6ljden likvél uteblivna reak-
tioner. Inga uppvillande kénslor eller intensiva diskussioner uppstar. Detta
skiljer H3 véldigt mycket fran H1 dar den andra gruppen Harry Potter-lasare
finns, men ocksa fran elevernai H2, Y1, Y2 och Y3. Den enda som delar med
sig av en upplevelse av det slaget dir filmen inneburit en besvikelse dr Nina
(H3) som utbrister: ”Oh gud, Da Vinci-koden. Fy fan.” Utover den sldende
skillnaden mellan hur man forhéller sig till Harry Potter-filmatiseringarna i
H3 och H1 finns alltsé dven en skillnad gentemot alla andra grupper i detta att
missndjet kring filmatiseringar av bocker i véldigt lag utstrackning &r repre-
senterat i H3.432

Att filmen &r ett annat uttryckssétt som har sina styrkor och fungerar pa ett
annat vis an litteratur fors fram pd flera héll och exempel féorekommer dér
eleverna inte ser pa forhallandet mellan de bdda medierna enbart utifran ett
adaptionsperspektiv. Det synsattet kommer till uttryck i samtliga H-grupper,
och i olika utstrackning ocksa hos Y-grupperna. Resonemangen kan dels vara
av enklare slag, som i fallet diar Linda (H3) argumenterar utforligt kring hur
skildringen av en dverdadig fest i Den store Gatsby blir "héftigare” pa film.
Men det kan ocksa handla om, vilket Odd (Y3) och Daniel (kvinna, H1) for
fram att dven filmen — inte bara litteraturen — kan vara mycket rikt detaljerad
och nyanserad och ha ett konstnérligt virde som ocksa kan leda till inre pro-
cesser hos askédaren. I likhet med tidigare diskussioner om hur litteraturlds-
ning och digital ldsning innebér skillnader i attityd och forhallningssétt nimns
dven hir av négra elever att film och lasning kréver olika mycket insats, men
att den mer krdvande ldsningen kan ge mer tillbaka.

432 Det 4r inte helt litt att siga vad detta beror pa. Mojligen finns en koppling till att H3-eleverna
inte heller lika tydligt beskrivit filmen som en gestaltning av ndgon annans upplevelse, ndgon
annans tolkning av en fiktionell beréttelse. Kanske ser de filmen som ett eget medium som inte
ska jimforas med litteratur pa det direkta sattet? Eller sa ser de helt enkelt inte processen av
skapande av egna, unika, inre bilder vid ldsning som nagot som star i konflikt med filmens
rorliga och allmént tillgéngliga motsvarighet.
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Sammantaget dr den allra tydligaste tendensen inom detta frigeomrade att
elever fran samtliga grupper dr formogna att tala om och beskriva hur de upp-
lever att de receptionsprocesser som hor till filmmediet respektive litteratur-
lasningen skiljer sig at. Jag vill papeka att skillnaderna mellan H- och Y-grup-
per dr klart mindre i den hér kontexten nér det géller metakognitiv analysfor-
maga jaimfort med andra omraden som berdrs i intervjuerna. Y-grupperna
formar, i de diskussioner som uppstatt kring denna fraga, att i stor utstrckning
och med en reflekterande distans forklara vad ldsupplevelsen innebér och tyd-
ligt férmedla hur de uppfattar att den skiljer sig frén filmkonsumtion. I detta
sammanhang, dir medier stéills mot varandra, motsvarar alltsd Y-elevernas re-
sonemang om sin ldsning i langt storre utstrackning de formagor som beskrivs
i modellens fyra punkter.

Sammanfattning och diskussion

Det mest framtrddande resultatet i den hér delen av undersdkningen &r att ung-
domarna i fokusgrupperna tydligt delar upp den skonlitterédra lasningen och de
digitala nitaktiviteterna. Annu tydligare #r deras val att lisa fiktionslitteratur
i det traditionella bokmediet och inte pa skdrmar. Att dessa bada resultat har
med varandra att gora ser jag som hogst sannolikt. Sammanhorande med detta
ar den utbredda attityden att lasning av skonlitterdra verk fungerar som en av-
koppling frén det uppkopplade, inte minst fran det hetsiga tempot och snabba
informationsflodet. Ungdomarna véljer digitala medier for att ska informat-
ion och fakta, traditionella bocker da de ska ldsa fiktionella beréttelser.

I fokusgrupperna, liksom i de tidigare undersdkningarna i avhandlingen,
visar sig boken pa attitydplanet sta synnerligen stark i konkurrensen fran film
och digitala media.*** Att detta sedan i praktiken inte nddvéandigtvis innebar
att ungdomar lédser speciellt mycket, utan i stillet surfar pa néatet klargors i
enkétundersokningen. Det framkommer pa olika sdtt i gruppernas samtal att
detta giller 4ven de ungdomar som deltagit i intervjuerna.

Vid en djupare analys av intervjumaterialet star det dock klart att boklés-
ning inte bara handlar om avkoppling for de flesta eleverna. Det framkommer
1 fokusgrupperna hur lasprocessen ocksd innebér ett aktivt skapande av me-
ning och forstaelse. Medvetenheten om att man vid fiktionsldsning bygger upp
en inlevelse och en fiktionsvérld som ar bade starkare och mer levande &n vid
filmreception finns representerad i samtliga grupper. Att skapa sin egen bild
ar nadgot som kréver en egen insats, men som ocksé ger nagot vildigt speciellt
tillbaka i form av den starka upplevelsen av att vara i beréttelsen och samtidigt
kunna backa ur och reflektera sd som punkten tre i modellen anger. I diskuss-
ionen formér Y-grupperna, fran studieprogram dér litteraturldsning manga

433 Nagot som ocksd andra undersokningar genomforda under samma tidsperiod indikerar (se
t.ex. Nilsson 2015c, s. 245ff; Andersson 2015, s. 24).
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ganger inte anses ingé i elevernas identitetskonstruktion,** att sétta ord pa de
processer som hor till en litterdr 1dsupplevelse. Metaperspektivet berors pé ett
sitt som inte gors 1 samband med ndgon annan fraga. Detta giller 4ven for de
manliga elever inom det hogskoleforberedande urvalet (H2) som i alla fall inte
genomgaende anfor litteraturldsningens mojligheter. Detta dr intressant att
iaktta, inte minst 1 relation till den ovan ndmnda modellen.

Jag vill dven peka pa nagra tendenser som visar sig dd man betraktar dessa
resultat i genus- och identitetsperspektiv. Erfarenheter av litterdra diskuss-
ioner via fansiter och liknande beskrivs enbart av kvinnor inom H1 och H3. I
identitetskonstruktionen hos en Y-elev eller en man inom H2 tycks inte detta
beteende ingd. De kvinnor som ndmner deltagande i denna typ av diskussion
markerar dock att de inte dr aktiva langre, utan att detta var ndgot som de dgnat
sig 4t tidigare.

Slutligen vill jag ndmna att ungdomarnas tydliga uppdelning mellan det
digitala livet och den traditionella 1dsningen kan uppfattas som en styrka for
lasningen och boken, och det kan vara lockande att gora sé for en litterért en-
gagerad person. Men det gar dven att se denna attityd som en stor fara dér
fiktionsldsning reduceras till en séllan prioriterad bisyssla, tillimpad for nojes
skull ndgra fa ganger per &r pa en strand eller i en sommarstuga utan WiFi. De
empiriska resultaten kring medievanor pekar tydligt i den riktningen &ven om
ungdomarna i studien dr bade positivt instillda till fiktionsldsning och tycks
relativt kompetenta inom omradet. Att motarbeta detta scenario att litteraturen
kan marginaliseras &r for litteraturdidaktiker och litteraturldrare mycket ange-
laget, och jag kommer att berora dven den diskussionen i det didaktiskt inrik-
tade slutkapitlet. +*

Verklighet eller fiktion

Unga ldsares uppfattningar om vilken betydelse det har vid en lasupplevelse
om texten ar verklighetsbaserad eller fiktionell har behandlats i olika om-
gangar i avhandlingen. Dels mot en bakgrund av tidigare litteraturdidaktisk
och annan empirisk ldsforskning, dels utifran resultaten fran de undersok-
ningar som redovisats i de foregaende kapitlen.

I enkétundersdkningen visar det sig att en stor andel elever (51 %) uppger
att de inte ser det som en avgdrande forutséttning for lasningen av den aktuella
novellen om den é&r fiktionell eller baserad pa verkliga héndelser. Inom delar
av en litteraturdidaktisk och litteraturvetenskaplig tradition, och enligt den
modell for litterar kompetens som tillimpas i avhandlingen, skulle detta inne-

434 Jfr Asplund 2010; Lilja Walté 2016.
435 Se Nordberg 2015e, s. 277ff.
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béra ett tydligt tecken pa 1ag litterdr kompetens oforenlig med att vara en kom-
petent och kritisk ldsare.*¢ I forhéllandevis stor utstrdckning klarar &ndd
samma ungdomar av att tolka symbolik och bildsprak i texten. De gor dven
narratologiska iakttagelser och diskuterar hur olika berittargrepp far effekt for
hur texten uppfattas. I enkédtundersdkningens resultat framgar séledes att man
kan vara litterart kompetent i enlighet med centrala delar av den aktuella mo-
dellen, utan att ldgga sa stor vikt vid textens bakgrundshistoria, och att gréin-
serna mellan det fiktionella och det verkliga fér manga ungdomar ar bade sud-
diga och oviktiga. Nar det géller det sista forhédllandet 4r det ena rimligtvis en
foljd av det andra. Uppfattas skillnaden inte som viktig blir gransen inte heller
skarp.

I diskussionen mellan hur det fiktionella och det verkliga upplevs av unga
lasargrupper spelar faktionsgenren en central roll. Som tidigare ndmnts har
detta omrade inom svensk litteraturdidaktik i forsta hand studerats av Arheim
och Olin-Scheller.#” I en kort aterkoppling till den diskussionen kan nimnas
att framfor allt Arheims forskning visar att faktionsldsarens héllning innebér
en slags overenskommelse som ldsaren ingar med texten och forfattaren om
att det som skildras ar direkt hdmtat fran verkliga forhéllanden i forfattarens
liv.#8 Olin-Scheller och Arheim har i sina studier funnit att den attityden dr
vanlig hos ungdomar &ven nér de ldser annan typ av skonlitteratur. Bada me-
nar att detta kan innebéra ett problem vid litteraturundervisningen da eleverna
generellt tenderar att ldsa skonlitterdra texter som om forfattaren verkligen har
upplevt det som stér i texten, ndgot som ockséd deras studier exemplifierar.
Textens forhallande till det verkliga blir enligt Arheim och Olin-Scheller hos
manga unga ldsare avgorande for om boken ér vard att 1dsa.+

Det ovan beskrivna forhallandet disharmonierar med intrycket fran enkat-
undersokningen, dir ménga av informanterna menar att huruvida det ldsta ar
verklighet eller fiktion inte spelar nadgon roll. I uppsatsundersokningen skild-
ras erfarenheter av faktionsldsning i liten utstrickning. Den ganska entydiga
bild av en utbredd faktionsldsning som har etablerats i litteraturdidaktiska
undersokningar av unga ldsare under 00-talet har alltsd inte framtrétt i mitt
material. For att f4 en djupare forstaelse av hur ungdomar ser pa forhallandet
mellan verklighetsbaserat och fiktionellt har jag i fokusgruppsintervjuerna
gjort detta till en av nyckelfragorna, med formuleringen: Ar det viktigt for er

436 Aven om synsittet dir nojesldsande och det kritiska lisandet betraktas som motpoler ibland
har ifrdgasatts av t.ex. Warner (2004), Littau (2006), Felski (2008) och Bergenmar (2010). Se
kapitel tva for en mer utforlig diskussion. Att fiktionsromaner kan baseras pa verkliga héndelser
ar en annan faktor att viga in hér, sdsom t.ex. i Per-Olov Enquists forfattarskap. Dock ser jag
inte den aspekten som ndgot som paverkat elevernas svar pa denna fraga.

437 Se kapitel tvé och tre.

438 Denna dverenskommelse, eller sanningspakt som Arheim benimner den, kan gilla dven da
lésaren vid en djupare reflektion forstér att sa egentligen inte ir fallet (se Arheim 2007, s. 143£f).
439 QOlin-Scheller 2006, s. 201ff; Arheim 2007, s. 127ff; Olin-Scheller & Tengberg 2012, s.
153ff.
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att hdlla i tankarna ndr ni ldser om boken dr verklighetsbaserad eller fiktion?
Svaren redovisas som tidigare tematiskt utifran gruppernas diskussioner.

Att inte bry sig

Alex (H1) svarar: ”Jag bryr mig inte”, pa fragan om vilken betydelse det har
for lasupplevelsen om texten dr verklighetsbaserad eller fiktionell. I fokus-
gruppsmaterialet dr denna instidllning utbredd pa ett motsvarande sétt som i
enkétundersokningen och finns representerad i alla grupper utom H2.

Nina och Malin, bada frdn H3, framstar genom hela intervjun inte bara som
goda ldsare och tolkare utan dven som kritiskt medvetna. De bada svarar lika-
fullt pa den aktuella fragan att huruvida texten ar fiktionell eller verklighets-
skildrande inte spelar ndgon roll for lasningen.*¢ Elina (Y1) ser inte heller det
som viktigt att skilja pa textens forutsittningar, hon léser likadant dnda.*! Ing-
var 1 Y3 séger att det dr “ingen skillnad, lagger inte mérke till om det ar verk-
lighet eller inte.” Hans uttalande kan tolkas som att han uttrycker att han inte
formar att se skillnaden. Dock uppfattar jag det inte s& sammanhanget, utan i
enlighet med det han sjilv séger strax efter: ”Jag bara ldser”, det vill sdga utan
att bry sig om textens bakgrund eller tillkomsthistoria.

De svar som sammanfattats ovan har ldmnats som en direkt respons pa fré-
gan. | nagra fall utvecklas diskussionen darefter, framfor allt i grupp H3. |
flertalet grupper stannar den dock av néstan direkt, vilket skulle kunna tyda
pa att fragan inte engagerar eller viacker tankar. I fallet H3, dar diskussionen
utvecklats mest, har den gjort det med avstamp i uttalanden dér intervjudelta-
gare tagit stdllning for att det verklighetsbaserade kan ge nagot mer an fikt-
ionen. Temat berors saledes i olika utstrackning i grupperna, men helhetsin-
trycket ar att detta inte upplevs som en sirskilt komplex eller viktig fraga. Mitt
intryck &r att eleverna inte har dgnat sig &t diskussioner av det hér slaget tidi-
gare.

Det givande, det verkliga och det hemska

I fokusgrupperna diskuterar eleverna om och hur vetskapen om att det man
laser dr baserat pd verkligheten kan gora lasupplevelsen rikare, eller innebéra
andra perspektiv. Svaren formuleras pé lite olika sétt i grupperna. Nagra talar
om att vetskapen om att boken dr verklighetsbaserad kan dndra uppfattningen
om innehéllet och ge en annan bild, eller en intressant dimension” som Da-
niel (kvinna, H1) uttrycker det. Anna (Y1) &r ocksa inne pa det sparet och

440 Hir aterges passagen med Malins och Ninas omedelbara svar pa frigan: Ar det viktigt for
er att halla i tanken ndr ni ldser om boken dr verklighetsbaserad eller fiktion?

Nina: Inte for mig.

Malin: Inte for mig heller. Bara ifall det typ dr ndt jittehemskt som hdnder for da blir det lite
sahdr, da kdnner jag mig bekviamare om jag vet att det inte har hdnt pd riktigt men...

441 Aven om hon i ett annat skede av samtalet framstir som en ganska typisk faktionslisare.
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menar att man ibland vill veta och ibland inte. Gemensamt for dessa lite mer
glidande svar &r att beréttelsens tema inte nimns som den avgdrande faktorn
som frambringar den dér extra dimensionen. I sammanhang dé eleverna lyfter
fram “hemska” verklighetsbaserade texter blir ddremot tonldget mer direkt.
Har finns en tydlig koppling mellan &mnet och upplevelsen.

Att det ar just inom de hemska dmnena som texter med verklighetsbak-
grund framhalls kan ses som typiskt for faktionsgenren och dess ldsare.*? Som
nadmnts har forekomsten av faktionslésare i avhandlingens tidigare undersok-
ningar varit liten, i synnerhet i uppsatsundersdkningen. I fokusgrupperna visar
sig ett antal faktionsldsare och deras tankar kring den hér frdgan innebér in-
tressanta perspektiv. Det dr foretrddesvis i grupperna H3 och Y2 som dessa
lasare finns, &ven om faktionsldsning berdrs ockséd i Y1 och i ndgon man i H1.
Totalt sett dr det fortfarande en relativt 1ag andel, atta elever av tjugonio (27
%) med konsfordelningen sex kvinnor och tvd mén, som éverhuvudtaget nim-
ner att de har ldserfarenhet fran faktionsgenren.

I forhallande till den huvuduppdelning som gjorts i studien &r det alltsé inte
renodlat Y- eller H-elever som beréttar om faktionslitteraturens fortjénster.
Déremot kan man se att det inom det naturvetenskapliga programmet knappts
gors alls. Endast en elev, Bella (H1), ndmner faktionsldsning, och dé i en bi-
sats.* Ingen gor det 1 H2. I gruppen Y3 dér eleverna gar fordons- och bygg-
program med olika inriktningar gors heller ingen koppling till verklighetsba-
serade texter i form av faktion eller biografier.

I en grupp som jobbar sd& mycket med skonlitteratur och med kopplingar
mellan fiktion och filosofiska fragor och existentiella perspektiv som H3,
tdnkte jag mig att den hér fragan skulle foranleda en engagerad diskussion dér
betydelsen av att forsta skillnader mellan det fiktionella och verklighetsbase-
rade skulle vara i centrum. Jag antog dessutom att fiktionen skulle ses som
”finare” &n faktionen av den humanistiska elevgruppens medlemmar. Dock
visade det sig snart att en majoritet i H3-gruppen ser det verklighetsbaserade,
i form av faktion, som det allra starkast engagerande.** Katniss (H3) samman-
fattar sin ldsupplevelse av faktionsgenrens kanske mest kénda verk, Dave
Pelzers Pojken som kallades Det enligt foljande: “Jag har list den. Jag tyckte
den var fantastisk. Den var hemsk och den var brutal. Men man fick ett nytt
perspektiv om, assa, hur det dr for andra.” Hon séger tydligt i samma passage

att vetskapen om att boken &r baserad péd verklighet gor den sd mycket “mer
effektfull”.

42 Jfr Arheim 2012.

443 Bella (H1) ndmner mycket kortfattat att hon har ldst faktion tidigare och att det kan vara
”vildigt intressant”.

444 Nagot som dven enkitsammanstillningen frén urvalsprocessen 2014/15 indikerar. Inom hela
den klass fran vilken grupp H3 valdes ut &r andelen som foredrar verklighetsbaserade texter
klart hogre 4n i de andra grupperna.
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Linda (H3) och Juan Pablo (H3) har dessforinnan redogjort for att de fore-
drar det verklighetsbaserade framfor fiktionen. Den typen av texter ger en star-
kare ldsupplevelse och Juan Pablo berittar att han efter lasningen gér in pa
Wikipedia och kollar vidare. Jag foljer upp med dnnu en frdga kring faktions-
lasning och diskussionen blir livlig. Asikterna gar isir och Nina (H3) menar
att det dr onddigt att ldsa verklighetsbaserade bocker. Syftet med lasning, me-
nar hon, dr ju att ”forsvinna fran vardagen” dven om ocksa hon i ett senare
skede menar att vetskapen om att forfattaren har upplevt det som skrivs ger en
unik upplevelse.** Nina siger bl.a. att forfattaren méste ha upplevt vissa saker
for att kunna skriva om dem: Vissa kénslor gér inte att hitta pa. [...] och da
kan man veta ibland, det hir maste vara verkligt.”

Linda och Katniss vidhaller, som en reaktion mot Ninas inledande resone-
mang om det onddiga i att ldsa faktionslitteratur, att det verklighetsbaserade
ar “mycket béttre”. Att det kritiska perspektivet i ndgon méan saknas visar fol-
jande passage:

Katniss: Ja, men jag tycker just nér det handlar om hemska saker da tycker jag
att dom hér verklighetsgrejerna dr mycket béttre i stéllet for den vanliga thriller
som 4r péhittad.

Olle: Hur vet du att den &r verklig da?

Katniss: Nej men det, det vet man ju inte om det, férns om det &r typ sahér en
biografi eller nanting.

Linda: Fast dven da jag menar da ar det ju influerat av (Katniss: Ja.) antagligen
influerat av personen sjélv som liksom: Ah ja men sahér var det. Precis sa hir,
och sa bara skrivit forfattarens ord.

Har skiljer sig de humanistiska eleverna Linda och Katniss, som tidigare plé-
derat sé utforligt for fiktionsldsningens unika mojligheter under samma sam-
tal, inte nimnvart frin de faktionsldsare som jag och andra litteraturdidaktiker
mott 1 andra sammanhang dir sanningen i faktionsbockerna inte ifragasitts
och dér det hdvdas att det hemska i sig sjélvt dr det som ger de starka ldsupp-
levelserna.*¢

Liknande motiv forekommer ocksa i grupp Y2 dar Isa beréttar:

Isa: Jag tycker det dr lattare att l4sa nér jag vet att det &r sant.

445 Nina (H3) tycks ocksa ha list Pojken som kallades Det och reagerar pa att titeln nimns pa
ett sétt som antyder att hon blivit berérd av ldsningen da hon utbrister: ”Ja Gud”. Hon antyder
senare att det som bygger pa forfattarens egna upplevelser innebér nagot extra for lasningen:
Ja, assd det blir bara. Det kanske inte riktigt sa hdr nytt perspektiv, men det dr liksom ndnting
nytt som man aldrig ha hort forut.

446 Qe Olin-Scheller 2006; Arheim 2007 och 2012; Nordberg 2013; Hedelin 2015.
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Olle: Sa du har det liksom medvetet da nir du sitter och liaser? (Isa: Ja.) Det
har har hint liksom?

Isa: Ja, och det 4r hemskt! (Skratt.)

Att Isa skrattar till efter att hon har sagt att det 4r hemskt skulle kunna tolkas
som att hon egentligen 4r medveten om att det som skildras inte &r direkt dver-
ford verklighet. Det skulle ocksa kunna tyda pa att hon sétter sin ldsning av
dessa hemska saker i perspektiv och kdnner att det ar lite mérkligt att man
liser om svar misir som en form av underhallning. Aven Gavin (Y2) har er-
farenhet av faktionsldsning. Han har lést hela Pelzers trilogi om pojken som
kallades Det och den har gjort intryck pa honom. Han ndmner ocksé en annan
bokserie av samma typ som heter Sndlla pappa, nej.**" Isa (Y2), och dven He-
lena (man, Y2), kénner igen dessa verk och dtminstone Isa har l4st och berdrts
kanslomassigt av dem.*$

Gavin lyfter senare i intervjun fram att det viktigaste for honom inte dr om
texten dr verklighetsbaserad eller inte, utan om den engagerar honom. En lik-
nande instéllning finns hos Alex (H1) som i det inledande har angivit att hon
inte bryr sig om verkets bakgrund men att hon helst ldser sagor och dventyr
om "hjéltar och hjéltinnor liksom”. I de fortsatta diskussionerna om det verk-
lighetsbaserade minns hon sedan ganska plotsligt och med stor entusiasm en
biografi om Ulrike Meinhof och utbrister att det 4r den mest intressanta bok
hon har last. Trots att kombinationen av dessa inldgg till en borjan kan te sig
paradoxal ar en forhallandevis logisk slutledning mojlig. Mitt intryck ar att det
ar beréttelsen om den unga kvinnliga terroristen som far henne att kénna starkt
for boken, inte att den bygger pé fakta och verkliga hindelser. Hon léaser for
storyn, for hjéltarna och for den inlevelse och fascination hon kan bygga upp
kring dessa. Fiktion eller biografi spelar da ingen roll.

I 6vrigt tas biografigenren upp sparsamt. Denise (Y1) ndmner att hon l&st
Martin Luther Kings biografi och Anna (Y1) har nyligen l4st Morgan Allings
Kriget dr slut. Denise berittar att hon kan inspireras av biografiska berittelser
genom att bli medveten om att “allt 4r mdjligt, att man skapar sin egen verk-
lighet”. Att hélla fram dessa motiv till biografilisning, som inspiration till att
sjélv utrétta nagot, ar hon ensam om bland de 29 elever som finns med i under-
sokningen. I H1 antyder Cecilia med sitt uttalande ’beror pa vems [biografi]
det ar” att hon ocksé har erfarenheter av biografilasning. Dock f6ljs inte detta
upp och hon ger inga exempel. Hon framstar i sammanhanget som ganska
ljumt intresserad av biografigenren jamfort med hur hon resonerar kring sitt
fiktionsldsande.

447 Forfattaren heter Stuart Howarth.
48 Det dr oklart om Helena har list dessa bocker, men han menar att verklighetsbaserade sjélv-
biografier ér en favoritgenre.
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Kritiska perspektiv och litterédra identiteter

Malin (H3) intar efter att ha lyssnat pa hur diskussionerna om faktionslitteratur
forts i H3-gruppen ett kritiskt perspektiv och stéller sig uttalat emot att lasa
verklighetsbaserade bocker: ”For att for mig kidnns det bara som att det kom-
mer vara valdigt sdhir sensationellt liksom. Det kidnns som att jag sétter mig
och lidser Aftonbladet fast bok liksom”. Hennes inldgg lockar H3-kamraterna
till skratt, trots att flertalet just innan detta ségs talat utforligt om hur starkt
intryck faktionslasning gjort pa dem. I och med detta intraffar nadgot span-
nande i samtalet. De identitetskonstruerande mekanismerna blir synliga och
Katniss (H3) tar upp hur den sprakliga stilen inom faktionen tillsammans med
den biografiska anslaget kan tilltala ovana ldsare. Hon utvecklar: “Forfattar-
skapet kan ofta vara lite sdmre ndr det dr verklighetsbaserat for d& ar det
kanske nan som inte egentligen passar, alltsd dr lamplig som forfattare som
skrivit den.”* Hon funderar sedan kring den raka stilnivan och det direkta
tonldget som en forklaring till det starka engagemang som texterna kan skapa
hos faktionsldsare. Det dr dock inte langre lika sjilvklart att hon sjilv dr en av
dessa. Malin (H3) punkterar sa ballongen helt med f6ljande uttalande:

Malin: Séna bocker kan ju vara bra for det 6ppnar dorrarna for folk som inte
har jattelatt att ldsa jéttetjusiga bocker. Men som typ den hér Zlatan-boken och
sant. Men jag menar jag skulle aldrig l4sa nagot sént i hela mitt liv men det &r
ju asbra om den far upp liksom ménniskors 6gon hos dom som inte brukar ldsa
s& mycket litteratur.

I passagen distanserar sig Malin igen fran den lasargrupp som helst ldser fakt-
ion och biografier som inte handlar om kulturpersonligheter, &ven om hon ser
stora fordelar och potential i genren for icke-litterdra lasare. Tidigare har hon
ocksa uttalat distanserat sig fran Twilight-bdckerna och fran svenska deckare.
Hennes identitet som kulturell litteraturldsare visar sig tydligt i denna hallning.
Nér detta ar sagt tycks dmnet vara uttomt i H3, och inga fler kommentarer
g0rs. Mgjligen inser eleverna som alldeles nyss lyft fram faktionens alla starka
sidor innan Malin presenterat sin stindpunkt att det egentligen inte &r sddant
de borde ldsa och dnnu mindre tycka om, och tystnar pa grund av detta.**® Jag
vill tilldgga att Malin generellt sett inte &r dominerande i samtalen eller den
som styr diskussionernas riktning. Oavsett vad som orsakar denna scenforand-
ring bland de litterért inriktade humansisteleverna i grupp H3 s& ar det tydligt
att faktionsldsning och ldsning av verklighetsbaserade texter uppskattas och &r
langt vanligare hos dem &n i N-klassens bada grupper, H1 och H2.4!

Hos ménnen i H2 &r hela saken en icke-friga. Att de upplever en tydlig
skillnad mellan verklighetsbaserad ldsning och fiktionell sddan 4r klart genom

449 Jfr Nordberg 2013, s. 411f.

40 Det finns inga liknande tendenser i ndgon av de andra grupperna att ”1agkultur” sitts mot
“hogkultur”.

41 Detta dr nigot som dven enkitresultaten i urvalsprocessen fran hela dessa klasser visar.
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hela intervjun och av den tidigare diskussionen framgér att ménnen i H2 med
fokus och skidrpa soker verkligheten i artiklar och genom annat faktasékande
over internet. Deras intryck och tankar kring detta faktabaserade nyhets- och
informationsstoff diskuterar de sedan ibland 6ver nitet. Litteraturldsningen &r
déremot i det givna sammanhanget synonym med en stund av avkoppling, av
renodlad inlevelse, av njutning, och det &r ocksa just den sortens njutning som
eftersoks i en ldsupplevelse. Denna typ av lasning forknippas helt med det
fiktionella uttrycket och fradgan om verklighet och fiktion blir darfor inte kom-
plicerad for H2-eleverna. De utgér helt enkelt fran att litteraturldsning inte har
nagonting med verkligheten att gora. Enriques tankar om och hur han i sam-
manhanget ser pa skillnaderna mellan verklighetsbaserat och fiktionellt kan
fungera som exempel:

Enrique: Jag gor det absolut. S& fort man ser nat konstigt namn som inte har
nagon lingvistisk alltsd koppling till nat sprak i varlden ténker jag, ja det har ar
nét fuffens, det hér ar nat pahittat. Jag kan inte ta det hér pd allvar ldngre, utan
nu &r det bara for njutningens skull.*>2

Exemplet illustrerar att den attityd till skdnlitteratur som finns hos kvinnorna
1 H1 saknas i H2. Denna héllning, som kan kallas /itterdr identitet, innebér att
lasning av skonlitteratur och litterdra diskussioner dr en betydelsefull del av
tankevérld, personlighet och verklighet. Med litterér identitet avses, med den
betydelse jag ger begreppet, alltsd ndgot mer &n att se sig som en person som
laser. Det innefattar ocksa instéllningen att lasningen och litteraturen ges en
betydelse for den egna personliga utvecklingen inte minst genom diskussioner
och bearbetning av det lasta. Den litterdra identiteten har séledes en tydlig
koppling till modellens fjérde punkt.

Forhéllandet mellan verklighetsbaserat och fiktionellt tycks inte vara pro-
blematiskt eller komplicerat i varken H1- eller H2-gruppen sa som den upp-
levdes i H3. Detta verkar ha olika anledningar i H1 jaimfort med H2. Det hand-
lar i H1-gruppens fall inte om att litteraturen har ett ldgre vérde én faktatexter
och liknande. Tvirtom héller de fram skonlitteraturens speciella mojligheter
pa olika sétt genom hela intervjun. Att faktatexter skulle vara pa allvar och
fiktion for renodlat néjes skull nimns dédremot endast i H2. Ingen i H2 beror
faktionsldsning.

Som visats finns nagra engagerade faktionsldsare ocksa bland Y-eleverna,
sérskilt Elina (Y1), Isa (Y2) och Gavin (Y2). Dessa elever framstar dock inte
som renodlade faktionslisare av den typ som jag och andra forskare stott pa
tidigare, d.v.s. ldsare som uteslutande foredrar faktionsskildringar.** De tycks
lika gérna lasa fiktionstexter och det uttrycks inte, mer 4n i nagra fa fall, i Y-

42 Jag vill pAminna om hur Enrique i borjan av intervjun diskuterar hur han kopplar samman
fantasy med sig sjélv och sin verklighet (se not 412).
453 Jfr Nordberg 2013.
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grupperna att det verklighetsbaserade ar det som foredras framfor annan litte-
ratur.*** Tvértom ar det minga ganger fiktionslitteraturen som foredras hos Y-
eleverna. [ Y3-gruppen, som bestar av en elevkategori som ibland har férvin-
tats vara av det obildade icke-l4sande slag som ndmns i H3-gruppens diskuss-
ion, visar det sig att ingen i elevgruppen léser faktion eller verklighetsbaserat
i form av spokskrivna kidndisbiografier.#** I den man dessa elever laser bocker
ar det science fiction, manga eller annan skonlitteratur som géller. Eleverna i
Y3 tycks inte ha reflekterat 6ver forhallandet mellan det verklighetsbaserade
och det fiktionella tidigare och problemstéllningen vacker inga fragor i grup-
pen.

En mojlig slutsats att dra av detta dr att den verklighetsbaserade ldsningen
i bokform inte forekommer hos eleverna i Y3 och att de i den meningen ser
pa fragan pa ett liknande sétt som minnen i H2. All faktainhdmtning tycks ske
via nétet, eller i samband med praktiska moment. Darfor innebér inte den ak-
tuella frdgan ndgon motséttning utan begreppet lasning ses som helt synonymt
med fiktionsldsning. Likt H2-eleverna ges i Y3 uttryck for hur fiktionslas-
ningen med ett engelskt ord innebér ett annat “mode”, en annan ingéng. Att
verkligheten ar sa tydligt separerad frén fiktionsldsningen framstar som ge-
mensamt for de bAda mansdominerade grupperna.

Den litteréra identitet som de kvinnliga informanterna i H1, Y3 och dven i
viss mén Y1 visar, tycks saknas framfor allt hos ménnen i Y3 och H2. Hur jag
ser pé den litteraturdidaktiska betydelsen av detta aterkommer jag till i kapitel
sex.

Sammanfattning och diskussion

Nar det géller fraigan om fiktion och verklighet kan konstateras att de stora
linjerna i resultaten frdn fokusgruppsintervjuerna liknar vad som tidigare
framkommit i avhandlingens foregdende undersokningar. Uppfattningen att
textens bakgrund inte paverkar hur man léser och forhaller sig till den ar ut-
bredd dven i detta material. Det finns en grupp elever som formedlar att de
ibland vill veta om det finns en koppling till verkliga hdndelser, ibland inte.
Det forekommer dven i materialet ett antal mer engagerade faktionsldsare som
for fram att verklighetskopplingen dr ndgot som gor lasupplevelsen sd mycket
starkare och viktigare. De elever som allra tydligast argumenterar for faktions-
litteratur aterfinns inom grupp H3, alltsé bland elever pa ett humanistiskt pro-
gram som valt att fordjupa sig inom litteratur. Bland faktionsldsarna i H3 ut-
trycks en koppling till de hemska motiven och hur dessa ger viktiga insikter
hur samhéllet fungerar bland utsatta grupper, just pa grund av att det enligt

44 Isa (Y2) dr det tydligaste exemplet (se s. 209f). Ocksa Elina uttrycker en liknande tanke.
455 Nir det giller de 14ga forvintningarna pé yrkeselever, se Lilja Waltd (2016). Denna ganska
allménna forvéintning har diskuterats i samband med redogorelsen for intervjuundersdkningens
gruppindelning i inledningen av detta kapitel.
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deras uppfattning ar verkligheten som skildras. Hos faktionsldsarna i Y-grup-
perna &r detta inte lika tydligt utsagt, &ven om omvardnadseleven Elina (Y1)
menar att hon kan anvénda sig av kunskaper om missbruk som hon fatt genom
faktionslédsning i sitt framtida arbete inom vardsektorn. Diskussionerna i H3
fér en tydlig véindning ndr Malin (H3) effektivt uppenbarar faktionsgenrens
laga kulturella status. Det intellektuella identitetsskapandet blir ater tydligt
och fokus flyttas mot genrens enkla sprakliga stil och dess viktiga funktion for
att locka svagare lasargrupper dn H3-eleverna sjilva.

Den grupp som tydligast skiljer pa hur de ldser beroende pa om texten ar
verklighetsbaserad eller fiktionell &r H2, som bestar uteslutande av mén fran
en studiemotiverad grupp naturvetarelever. Hér finns en viktig skillnad i synen
pa vad skonlitteratur &r och vad det kan ge som blir allra tydligast i jimforelsen
med de kvinnliga klasskamraterna i H1-gruppen. Hos H2 har skonlitteraturen
ingenting med verkligheten att gora och dérfor blir det tydligt att man inte
behover ta sé ”seridst” pa den typen av text. Hos H1 ddremot &r skonlitteratu-
ren en viktig del i identiteten och kan sdga mycket om vad det innebdr att vara
maénniska, om den existentiella verkligheten. Mdjligen ar det darfor som grin-
serna mellan det fiktionella och det verklighetsbaserade inte uttrycks som lika
skarpa som hos H2. Detsamma géller flera av eleverna i Y1. Utfallet i grup-
perna H1 och H2 innehéller en genusdimension som understryks av att ele-
verna gar i samma klass. Inom studiegruppen framstar genuskonstruktionen
och forhallandet till litteraturen néra sammankopplade, vilket dven visat sig
inom flera andra delar av denna analys.

Att klassrumsdiskussioner om vad fiktionsldsning kan ge, bortom det hand-
fast sprékliga, har forts i H-grupperna och i nagra av Y-grupperna &r troligt
utifrén resultaten som presenteras i avsnittet Kan fiktionsldsning vara utveck-
lande? Men i det sammanhang som foreligger hér tycks inte dessa perspektiv
aktiveras hos nagon elevgrupp, trots att det borde kunna finnas en naturlig
koppling dem emellan. Detta utfall skulle kunna tyda pa att eleverna inte har
diskuterat vad som skiljer fiktion fran andra typer av romaner. Det kan ocksé
ses som ett symptom pa den upplosning mellan fiktion och verklighet som
diskuterats inom litteraturdidaktisk forskning och som ocksa satt spar i roman-
utgivningen de senaste femton aren.** Mojligen kan detta utldsas som en in-
dikation pé att granserna mellan fiktionellt och verklighetsbaserat inte &r vik-
tigt, eller medvetet ens hos de unga ldsare som i andra sammanhang framstér
som de mest kompetenta, sdsom eleverna i H1, H3 och Y1.

Detta forhallningssétt aktualiserar modellens forsta punkt, som berdr for-
staelsen av den fiktionella textens egenart. I ett helhetsperspektiv visar det sig
dock att de glidande grinserna mellan verklighetsbaserat och fiktionellt tycks
vara ett mindre problem for ldskompetensen dn en skarp uppdelning pa det
sétt H2-eleverna upprétthaller, dér fiktionen bara ses som ren avkoppling och

456 Se tidigare diskussion pa s. 108ff. Nir det giller romanutgivning i detta griansland kan ex-
empelvis forfattare som Carina Rydberg och Karl-Ove Knausgard ndmnas.
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ndje. Faktionsldsarnas skarpa grinser kan i sin tur innebéra ett problem da
fiktionen klassas ner som ndgot som inte kan ge samma konkreta insikt och
fiktionens potential forringas, som Arheims och Olin-Schellers forskning vi-
sat. Den problematiken forekommer emellertid inte mer an i undantagsfall i
detta material.

Overgripande tycks en litterdr identitet, i den meningen som tidigare be-
rOrts, vara viktigare for att utveckla en litterdr kompetens hos informanterna
an en tydlig medvetenhet om romantexters relation till verkligheten.

Skolldsning och fritidsldsning — litteraturundervisning —
tolkningskompetens

I detta avsnitt har jag samlat diskussioner som beror de tre narbesldktade 4m-
nesomraden som skrivs ut i rubriken. Det forsta handlar om hur ungdomarna
sjdlva beskriver forhéallandet mellan skolldsning och fritidslédsning. Ett antal
fragor fran de tidigare undersokningarna aktualiseras i samband med detta. |
enkdtundersokningen visade det sig att 2012-eleverna var kapabla att 14sa ana-
lytiskt och kompetent, trots att de i uppsatsundersdkningen framstatt som tim-
ligen renodlat subjektiva nojesldsare. Detta resultat indikerade att eleverna
kontrollerat kunde vaxla mellan fritidsldsning och skolldsning, ndgot som inte
alltid problematiserats och vigts in i samband med ldsundersdkningar av unga
lasare. For att f reda p&d mer om hur eleverna sjélva ser pd forhallandet mellan
dessa typer av lidsning har jag i fokusgrupperna fragat om just detta.

Inom det andra omradet samlas elevernas syn pa den litteraturundervisning
de har erfarenheter av fran skolans virld, en fraga som diskuterades i den av-
slutande delen av enkdtundersokningen. Resultaten darifran indikerade att den
uppdelning mellan skol- och fritidslasning som framtritt tidigare tangerade
undervisningsomradet och fragan har darfor berorts i intervjuerna. I samman-
hanget diskuteras dven det tolkningsutrymme eleverna kidnner att de har i sam-
band med litteraturuppgifter inom skolarbetet. Fragan om eleverna upplever
att litteraturundervisningen har lért dem att ldsa pé nya sétt behandlas ocksaé i
anknytning till detta.

Det tredje omradet som fogas in i avsnittet dr frigan om hur eleverna téanker
sig att litterdr tolkningskompetens kan vixa fram, och varifran eleverna upp-
lever att de har fatt sin formaga att tolka skonlitterédr text. En av flera anled-
ningar till att detta omrade undersoks har varit mojligheten att utifrén en rela-
tivt oppen fragestéllning kunna fa inblick i om eleverna sjédlva gor kopplingar
till sin narrativa kompetens, och hur denna eventuellt utvecklas, nér de t.ex.
ser pa TV-serier eller spelar dataspel.
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Skolldsning och fritidsldsning

Samtliga grupper i studien markerar tydligt skillnaderna mellan skolldsning
och fritidsldsning. Detta &r i sig sjilv en intressant sak att konstatera, &ven om
utfallet vid en forsta anblick verka sjalvklart. Som ndmnts dr min uppfattning
att det inte alltid setts pa det viset, exempelvis nér lasvanor hos svenska ung-
domar studerats och diskuterats i litteraturdidaktiska sammanhang.*’

Bland de elever som medverkat i intervjuundersdkningen rader det inte hel-
ler ndgot tvivel om att de kan peka pa vari de viktigaste skillnaderna bestar.
En av de mest representerade asikterna &r att skolldsningens instruktioner styr
lasandet pé ett sétt som inte enbart gor det mindre lustfyllt. Det far dessutom
enligt majoriteten av eleverna foljden att de reflekterar och tinker mindre
kring det lasta vid skolldsning an vid fritidsldsning. Det handlar alltsé inte bara
om de ofrivilliga bokvalen utan dven hur man laser dessa texter. Ménga upp-
lever att det mest handlar om att bocka av checklistor och kontrollfrégor.+*
Hubert (H2) talar for flertalet medverkande elever nir han siger:

Hubert: Jag tycker att nér det blir séhér fragor och s4, att det kan bli sa att man
letar efter svaret pa fragan i stéllet for att 14sa boken liksom. S4 att man sitter
och man: ”Det borde komma liksom snart” och sa: ”Dér kom det”. Och sen
kan man liksom koppla av ett tag. Och kédnna att nu borde det, nésta fraga
komma snart.

Det kan ocksé handla om att hitta representativa citat eller annat material till
kommande analysuppgifter:

Malin (H3): Alltsé nér man ldser i skolan s& maste man forsoka tdnka pa alla
dom hér grejerna. Plocka ut citat och liksom, just ja som tédnka det dar hur man
ska analysera det sen. Man kan inte bara 14ta sig svepas med av beréttelsen for
man vet att lararen kommer att kriva en pé att ”Vad &r typiska stildrag for den
hér epoken?” (Skratt) och sant dir s& man kan inte riktigt slappna av pa samma
satt.

Linda (H3): Alltsa det blir vildigt, véldigt avbrytande pa nat sitt. Alltsa ofta
sé far ju vi s& dér, maste plocka ut tvé specifika citat fran varje kapitel.+>

Lasupplevelsen hackas upp och detta upplevs som mycket storande. Manga
uttrycker ocksa tankar om att lasning pa det hér séttet gor att synfaltet smalnar.
Fred (Y2) och Gavin (Y2) preciserar detta:

47 Se tidigare diskussion i kapitel tva.

458 En jamforelse kan goras med Sheridan Blaus argumentation didr hon menar att just denna
typ av automatiserade bearbetning av litteratur 4r inarbetad i skolkulturen pa ett forddande sétt
(se Blau 2003, s. 101f. Se dven Scholes 1999, s. 30ff).

459 Exemplen av denna typ ir manga fran bdde H- och Y-elever. Bella (H1) uttrycker det pa
ett sdtt som ar representativt for flertalet: Det ddr med skillnaden mellan skolldsning och nér
du ldser hemma. Alltsa ndr du ldser hemma sa dr det ju, att du hamnar liksom i en helt annan
vdrld. I skolan mdste du leta efter en specifik grej.
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Fred: Nir man &r tvungen att ta t sig en text dd fir man in mindre 4n om man
laser hemma.

Isa: Ja. Det blir svarare.

Gavin: Man tar bara &t sig det man vill, assé det man behdver. Vet jag en upp-
gift som star, dd gor jag bara det som star och inte da tar jag inte &t mig mer dn
jag... [det som krévs for att 16sa uppgiften].

Flera av eleverna beskriver ocksa hur de i sin skolldsning ldser snabbare och
flyktigare for att fortast mojligt ta sig igenom texten. Cecilia, Bella och Alex
i H1 tillampar den metoden, liksom Elina (Y1) som beréttar att ”man laser
igenom den s& fort som mdjligt” nér det handlar om skolldsning. Liknande
saker antyds i flera av de andra grupperna ocksa i samband med att man "betar
av” de uppgifter som ska goras. De citerade exemplen kan ldsas som att ele-
verna egentligen efterfrigar en mer helhetsinriktad skolldsning dir inte
lasupplevelsen hackas upp. Det som beskrivs i elevcitaten géllande detta kan
mojligen ses som helt naturliga inslag i ett kritiskt och analytiskt skolldsande,
men kanske ocksa som négot som gor det svart att utifrén en stark inlevelse i
det fiktionella landskapet och dess karaktarer utveckla sin litterdra kompetens
pa det sitt som till exempel Judith Langer eller Orjan Torell beskrivit. Hir
finns ocksa tydliga paralleller att dra till Anders Ohmans didaktiska huvud-
linje, 1 vilken vikten av att ldsa hela verk och att skapa en stark inlevelse i
fiktionsvéarldarna innan bearbetning och analys betonas.*® Att det dr si pass
manga i dessa fokusgrupper som upplever att de faktiskt tinker och reflekterar
mindre vid en automatiserad, snuttifierad eller upphackad skolldsning &n vid
fritidsldsning &r ett viktigt resultat.

Hur fritidslédsningen upplevs som bade mer lustfylld och mer engagerande
an skolldsningen, och att detta uttrycks lika tydligt i Y-grupperna som i H-
grupperna ér virt att notera. Detta géller dven elevgruppen H2 dér fritidldsan-
det tidigare i intervjun inte beskrivits som sérskilt vanligt forekommande.
Konrad (Y3) menar att skolldsning &r ”mer som en l4xa” dn den litterdra upp-
levelse som en sjilvvald bok innebér, och Enrique (H2) markerar kraftfullt att
skoluppgifterna inskrianker hans fria tankeférmaga.

Enrique: Det forstor alltsa, alltsa ldsningen. Definitivt. Att man, nir man l4ser
en text, man far en egen uppfattning och sen sa maste man borja tinka sa har
strukturerat. Som en robot. Jaha nu maste jag, eh

Olle: Okej, du vill hellre ha det dér fria?

Enrique: Ja absolut!

460 Se Ohman 2015a.
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Att motivationen och friheten i att sjdlv vélja bok spelar stor roll i samman-
hanget ar ocksa det mycket tydligt. En tilldelad, i elevernas perspektiv “pé-
tvingad”, bok kan enligt dem fa for6dande konsekvenser och gora lasningen
till en pldga. Aven den asikten ir genomgéende representerad, och uttrycks i
alla grupper. Denise (Y1) berdttar om sin upplevelse av detta och berdr ater
temat om att fritidslédsningen dr den som verkligen ger nagot:

Denise: For mig sa ér det ju nir jag d&r hemma och laser verkligen det jag r
passionerad Over, och da hiander verkligen dom hér stora reflektionerna. Jag
vill reflektera 6ver det. Néar jag gor nanting som, eh, som till exempel min ldrare
— det &r en klassiker alltsd — dom brukar komma in i klassrummet och: ”Den
hér boken &r &r jattebra” [Detta sdgs med forstillt tonfall.] Jag tycker att ni
ska ldsa den.” [...]. Men vi &r tvingade att ldsa just den boken. D& forsvinner
all min passion och jag bryr mig assa inte lika mycket om vad jag léser. Lika
mycket som jag gor pa fritiden.

Nina (H3) ndmner att detta att inte vilja sjidlv paverkar henne dven nir hon
tycker att den bok som skolan valt dr bra:

Nina: Nja det hénder ju att jag har list liksom skolbocker, fast assé, som jag,
som jag last vanliga bocker pa fritiden. [...] Dom har ju vart sé bra sé liksom
man har ju, (Flera: Mm) jag har inte ténkt pd dom som sahir, uppgifter. Men
samtidigt, det finns liksom nanstans, i bakhuvet att det &r sdhir, du 4r tvingad
till att 1dsa det hdr. Det dr inte av egen fri vilja, du gick och liksom tog &t dig
dom hér bockerna.

Nina tycks mena hér att &ven om boken fran skolan &r vildigt bra &r kanslan
anda inte riktigt densamma dé ldsningen inte &r gjord utifrén en fri vilja. Den
frihet som dr kopplad till fritidsldsningen tycks for henne ligga pa en djupare
niva, bortom de konkreta uppgifternas praktiska foljder.

Sammanfattningsvis kan sédgas att eleverna i samband med den hér frigan
genomgdende beskriver de positiva upplevelser de fatt i samband med sin fri-
tidsldsning. De beréttar om att den ldsningen ger en djupare inlevelse, en helt
annan glddje, passion, engagemang och liknande &n vad skollédsningen inne-
bar. Detta géller dven de grupper dér eleverna inte laser sarskilt mycket fik-
tionslitteratur och inte ser litteraturldsning som en viktig del i identitetskon-
struktionen. Den fritt valda 14sningen innehéller trots detta uppenbarligen ele-
ment som upplevs som unika och positiva i samtliga grupper. Ingen av grup-
perna visar heller ndgon som helst tveksamhet infor fragan om de upplever att
de medvetet kan vixla mellan skolldsning och fritidsldsning. De formedlar hér
och senare i diskussionen att de kan koppla pé skolldsningen nir den behdvs
och vixla over till fritidsldsningen nér det ges tillfalle. Att de bada sétten att
ldsa for det mesta hélls atskilda &r i hogsta grad en attitydfriga. Instdllningen
till lasandet spelar roll for hur man léser.
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Hur detta vildigt tydliga resultat kan relateras till modellen for litterdr kom-
petens ir inte alldeles sjdlvklart, dd modellen inte ticker in dessa attitydmass-
iga aspekter. Den tydliga uppdelningen mellan starkt engagemang i fritidslés-
ningen och oengagerad skolanalys kan ur ett litteraturdidaktiskt perspektiv
inte ses som gynnsam. | alla fall inte for skollédsningen. Snarare kan man uti-
fran utfallet hdvda att den kompetente ldsaren behdver kunna kombinera och
balansera dessa sitt att 14sa, och attityder har en plats i diskussionen om litterér
kompetens.

Om litteraturundervisningens betydelse for lasning och tolkning

Kvinnorna i grupp H1 &r synnerligen betygsmedvetna och det framgér tydligt
under intervjun att detta paverkar deras skolldsning i stor utstrickning. Det
leder i sin tur till att de har véldigt mycket att sdga kring den hér fragan, langt
mer 4n de dvriga grupperna. H1-eleverna uttrycker att de genom litteraturun-
dervisningen har lart sig nya sitt att 14sa, analysera i olika perspektiv, viga in
tidsandans betydelse och liknande. Ju langre samtalet gir framkommer emel-
lertid att dessa ambitidsa elever kdnner sig véldigt styrda i sin skolldsning och
tvungna att hitta den tolkning som lararen haller for den riktiga. Cecilia (H1)
beréttar: ”Jag har alltid betyg i1 bakhuvudet nér jag ldser i skolan.” De Ovriga
instimmer.

Négra i gruppen ser ett problem i att inte fi tdnka sjdlv”’ runt de lasta tex-
terna. Nar jag uttryckligen fragar om de upplever att syftet med ldsningen ar
att komma fram till det ldraren ser i texten blir diskussionen livlig, och ele-
verna dr mycket tydliga med att det dr s& med den svenskldrare de har, och att
detta paverkar deras betyg i &mnet:

Cecilia: Att vi har upplevt att nar man inte skriver liksom hennes analys, eller
hennes typ tema till exempel eller nét vildigt viktigt, da far man B. (Skratt)
Aven fast det ir en bra text. (Olle: Jaha.) Om man skriver det hon har tyckt, da
f&r man A.

Bella: (Skratt) Det dér stimmer jéttebra.

Daniel (kvinna, H1) och Alex (H1) f6ljer upp det som sagts med kommentarer
och driver tesen att s& linge man kan koppla sin tolkning till texten och kan
argumentera for den sa ska den tas pa lika stort allvar som lararens tolkning.
Alex efterlyser att tolkningar ska ju f& vara fria” vilket Bella ocksé instimmer
i. Alex fortsitter sedan med ett pragmatiskt forslag:

Alex: Da tycker jag det ar béttre att faktiskt sdga: ”Jag vill att ni ska hitta det
hér”. (Bella: Exakt. Flera: Skratt) For da har ju alla samma chans att alltsé att
fa ett A liksom. (Bella: Exakt)

Olle: Mm, det dr ju vildigt. ..
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Cecilia: Det giller att vara med p& genomgangen. (Ovriga: Ja! Skratt. Olle: Ja,
okej.) nér hon gér igenom boken sd man kan planera in...

Daniel: For det dr ju 4nd& mest sé att man ska ha bevisat hennes... (Alex: Ja.
Cecilia: Ja. eller hur.)

Alex: Men jag tinker att tolkningar, alltsé bara du har beldgg i texten, det ar ju
det betygskriteriet siger (Daniel: Mm) att du ska kunna tolka, att du ska liksom
kunna (Cecilia: Mm. Olle: Ja just det).

Cecilia: Alltsa jag tycker, jag tycker hon é&r, jag tycker hennes tolkningar &r
ganska bra ofta (Flera: Mm) s det &r inget problem sa fast det ar ju

Alex: Men det kan inte vara det enda sittet.
Daniel: Men assd, man vill ju gérna fa tinka sjilv.

Bella: Ja.

[..]

Cecilia: Man ska kunna liksom utga (Bella: Mm) fréan sig sjdlv ocksa

I den hér engagerade diskussionen, som det bara visas ett kortare utsnitt fran
hér, aktualiseras flera intressanta litteraturdidaktiska fragor. Eleverna vill
kunna tolka friare samtidigt som de framstar som medvetna om att tolkning-
arna inte far svidva ut for langt, utan maste hélla sig néra texten. Sammanfatt-
ningsvis kan ségas att Hl-eleverna upplever att de lért sig hantverket att ana-
lysera litteratur pa det sétt som ingatt i undervisningen, men att de i olika grad
efterlyser en storre frihet i sina tolkningar inom ramen for det som texten till-
later.

Grupp H2 gér som ndmnts i samma klass som eleverna i H1 och har foljakt-
ligen samma svensklérare. Detta &r viktigt att halla i minnet vid ldsningen av
hela denna sammanstéillning. Néar jag stéller frigan om litteraturundervis-
ningen lett till nya sétt att 14sa svarar Ingrid (man, H2) f6rst ”Nej” medan Ga-
briel (H2) forklarar att det i skolan frekventa analyserandet nu lett till att han
ibland kommer pa sig sjdlv med gora det dven ndr han léser pa fritiden. Hubert
ar mer tveksam och tycker undervisningen i skolan &r alltfor fokuserad pa bi-
ografiska perspektiv:

Hubert: Det kidnns dndé som att det mesta sént handlar om att man maste veta
mycket om forfattaren typ nér dom séger det, alltsa for att, de flesta bocker...
Det hér &r forfattaren, och den har den hér bilden alltsad hade den hér bilden. Sa
nu, lds boken och se dens bild. (Olle: Okej.) Sa jag tycker inte man far med sig
s& mycket.
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Jag fragar sa om hur fria H2-eleverna upplever att de dr i sina tolkningar. Frans
inleder och sédger att man har en viss frihet men att man inte far svidva ut for
mycket. Hubert tar vid:

Hubert: Jag tror dom letar efter en sak. Alltsa att, man far tolka hur man vill,
sjdlvklart. Men ju ndrmare man kommer till deras tolkning, ju ndjdare blir dom
tror jag.

Olle: Och deras, det ar lararnas alltsa?

Hubert: Ja det tror jag. Eller liksom, det &r den hér allménna typ...

Hubert menar, som jag forstdr honom, att den biografiska tolkningsinrikt-
ningen ar den dominerande och det som man som elev ska leta efter ar kopp-
lingar till den aktuella forfattarens liv. Gabriel berdttar direfter att lararen kra-
ver mer stdd i texten om det som fors fram inte stodjer hennes egen tolkning.
Men helhetsintrycket dr dndé att H2-eleverna kénner sig klart mindre styrda i
sitt tolkande arbete i samband med skolldsning jaimf{ort med kvinnorna i HI.
Enrique understryker detta i foljande uttalande: ”Nej men det &r ganska fritt
sé lange du liksom backar upp det du péstar.”

I grupp H3 fors diskussioner om styrda tolkningar och bedomning pa ett
liknande sétt som i H1. Eleverna beskriver hur tolkningar dels kan styras av
vad lararen “vill ha”, dels att de ocksa péverkas av de normer som géller inom
den elevgrupp som valt den fordjupande litteraturkursen.

Olle: Hur &r det, kdnner ni att ni far vara fria i era tolkningar? I skoluppgif-
terna?”

Katniss: Nej.

Linda: Jag kdnner inte det. Alltsa, ofta till exempel om det ar, alltsé fragorna
ar ju riktade pa néagot sitt. Och jag kanske tycker att en bok ar ganska dalig
egentligen, men sé blir det riktade fragor och s bara, ja men “Hitta exempel
pa hur karaktiren ger medkénsla alltsa, sd man kan kénna med karaktdrerna”
da maste jag hitta exempel pé det helt plotsligt. Och jag r lite séhér, jag tycker
inte den hér &dr sd himla sympatisk eller empatisk 6verhuvudtaget egentligen
(skratt) men, men ja men du maste analysera och om jag verkligen ska plocka
ut nanting da kan jag vil hitta det dir och det dir men...

Nina: Ja det kénns ju svart att séga att man inte gillar en bok nér det dr en
uppgift. (Linda: Ja men precis.) Alltsa typ s& hdr man sitter och diskuterar.
(Katniss: Tycker ni?) Jag hatar boken jag hatar boken jag ldser just nu, jag har
inte ens fatt sdga det.

Olle: Men om man stiarker det med resonemang och sa da? Alltsa, pa grund av
det hir och det hér och...
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Nina: Ja men vi har sagt det, men samtidigt sa ar det alltid nan sa hér i gruppen
som ”Det har dr den mest geniala bok jag nansin har ldst” och sa helt plotsligt
har alla gatt over till den sidan.

Nina ér frustrerad over att behdva leta efter en viss sak, som hon manga ganger
upplever som irrelevant,*' och dven over hur en konventionell tolkningsge-
menskap — dir den valda litteraturen alltid ses som intressant och bra — formar
och likriktar de individuella tolkningarna och asikterna.*> Katniss tar sedan
sats for att nyansera diskussionen och fora fram att man absolut far séga sin
mening om l4sta texter. Nina kontrar med att lyfta fram den helt avgérande
betygsfaktorn som svivar dver allt analysarbete nér jag frdgar om eleverna
upplever att det finns fardiga svar formulerade av ldrarna. Katniss faller senare
pa eget grepp da hon hinvisar till sin kénsla och i samma stund inser att det
ger betyg E i stillet for det A som lararens tolkning ger.

Det blir i sammanhanget mycket tydligt att erfarenhetspedagogiken inte,
varken i den form den tillskrivits av de hardaste kritikerna eller i mer nyanse-
rade beskrivningar av den, har inflytande p& undervisningen i ndgon av H-
grupperna. Den egna kénslan racker inte som tolkningsgrund och slépps inte
over bron vid 6vergangen till de hogsta betygen. Inte heller om kénslan harror
ur och dr vil forankrad i texten, sdsom H1-elevererna tidigare beskrev det.*
Det de hogskoleforberedande kvinnliga eleverna redogor for upplevs av dem
som en ren Overforing av korrekta ldsningar fran lérare till elev, inte som ett
dynamiskt litterdrt samtal eller som utvecklande diskussion.

Viktigt att betona i sammanhanget &r att detta dr H-elevernas uppfattning
av situationen. I de didaktiska idéer pa vilka undervisningen vilar hos de ak-
tuella lararna ger resultatet endast en indirekt inblick. De konkreta uppgiftsty-
per som framtrader i materialet ar att H-eleverna jobbar med tolkningar i for-
fattarbiografiska perspektiv, med analyser av karaktéirer, med struktur och
uppbyggnad,** och med att vilja ut representativa citat ur texterna att anvénda
i analyser av verket. Arbetet upplevs, av de kvinnliga eleverna i forsta hand,
praglat av att det finns pa forhand givna svar som ldraren vill att man ska
komma fram till. Dessa svar leder till de hdgsta betygen.

I Y-elevernas diskussioner om undervisningen berdrs mycket lite av det
som avhandlats ovan. Ingenting ndmns om att ldraren styr elevernas tolk-
ningar. Ingen nédmner heller betygssittning och hur det eventuellt péverkar
deras arbete med texten. Daremot forekommer kontrollfragor som upplevs
som begrinsande, framfor allt i Y3. Nér jag i Y1-gruppen stéller fragor om
litteraturundervisningen och om denna Gppnat nya perspektiv pa ldsning och

461 Nina (H3) kommenterar detta pa foljande vis: Men dd kéiinns det som att man letar efter en
specifik grej med en karaktdr som egentligen inte dr relevant. Det kan vara pd en sida av tusen
sidor som det rakar visa lite medkdnsla.

462 Jfr Fish 1980.

463 Aven i H3-gruppen delges liknande erfarenheter av att den egna kiinslan som har uppstatt i
motet med texten inte kan anvéndas i analysen.

464 Berttarstuktur och “upplidgg” nimns som typiska arbetsuppgifter framfor allt i H2.
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bidragit med nya sétt att 14sa och ta till sig litteratur, ndimns férmégan att lasa
snabbt och dnda fi med sig det man behover for att 16sa de uppgifter som hor
till lasningen. Bocker med mer komplex berattarteknisk struktur gar dock inte
att snabblésa, vilket Denise redogorelse for en sddan ldsupplevelse visar:

Denise: Jag liste en bok i, det var forsta gdngen i engelskan, den hette ”The
Lovely Bones”, och det var s manga olika paralleller i den boken, eh, det var,
antingen sé var det verkligheten, eh det handlar om en tjej som, hon hade détt,
hon var i himmelen och sag sin familj. S& var det olika paralleller man kunde
se lite grann. Och d& kunde man inte, du vet, strackldsa. I alla fall inte jag. For
att jag forstod inte nér jag satt for lange och ldste. Jag var tvungen att lésa lite
grann, lite grann i bérjan. Men, eh, andra bocker kan jag, dom kan jag ldsa ut
pa en dag.

Olle: Pratade ni nanting om det sen? Hur den hir var uppbyggd och sa? I sko-
lan?

Denise: Nej.

Elina: Vi pratade om boken men inte om uppbyggnaden
Olle: Nej, okej. Sa ni pratade om innehallet?

Elina: Ja

Barbro: Vi har ju alltid nén slags reflektion efter.

I detta exempel visar sig en del tydliga skillnader frén H-grupperna. Ingenting
ndmns om att ldraren styr elevernas tolkningar. Ingen ndmner heller betygs-
sattning och hur det eventuellt pdverkar deras arbete med texten. Ingen analys
av biografiska fakta eller berdttartekniska strukturer nimns i sammanhanget,
trots att eleverna liast en bok med en viss narrativ komplexitet. Den typ av
uppgift eleverna ndmner ar sa kallade reflektionsuppgifter. Dessa uppgifter
har ofta utgédngspunkten tagen i ldsarens inlevelse.*> P4 fragor om varifran
elevernas tolkningskompetens kommer, fragor som redovisas lédngre fram,
lyfts 1 Y 1-gruppen den egna livserfarenheten fram. Det ska dock tydligt ségas
att vi ur denna diskussion inte erhaller ndgon egentlig information om uppgif-
tens konstruktion, utdver att den inte omfattar analys av det mer kompetens-
pedagogiskt inriktade slaget.

465 Inlevelseuppgifter dr en vanlig uppgiftstyp inom erfarenhetspedagogisk undervisningsmetod
och &r ofta inriktade p& vad ldsaren sjidlv kan sammankoppla och kénna igen i de fiktionella
vérldarna och karaktdrerna (se t.ex. Molloy 2002, s. 327ff). Man kan moéjligen diskutera even-
tuella samband mellan en sddan litteraturundervisning och de personligt inlevelsepriglade mo-
tiv som behandlades i gruppen Y1 i samband med frdgan om fiktionslésning kan vara utveck-
lande. Det empiriska underlag som foreligger kan dock inte fungera som grund for en saddan
diskussion och det gar inte att dra ndgra slutsatser utifran det som framkommit i intervjun.
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1 Y2 har bade Fred och Isa upplevt att det som har behandlats under litte-
raturundervisningen kan gora sig pamint under fritidsldsningen. Nar jag leder
in diskussionen mer direkt mot litteraturundervisningen gar vigen via en fraga
om hur mycket litteraturldsning som ryms inom Svenska 3-kursen. Gavin sva-
rar da att de har last Franz Kafkas novell Forvandlingen och eleverna disku-
terar hur de upplevde den. I diskussionen visar sig blandade reaktioner. Gavin
redogor for sin tolkning av huvudpersonens kénslor med viss entusiasm me-
dan Isa, och dven de dvriga tva, tycker den var seg och svar att forsta. Pa vidare
fragor om hur arbetet med boken var utformat diskuterar gruppen att de skrivit
en analys, eller med Isas ord [e]n tolkning ungeféar. Hur vi uppfattade den”.
Jag stillde en uppfoljande fraga i samband med detta:

Olle: Nér ni gjorde analysen da, fick ni nén instruktion om hur den skulle vara
da eller fick ni skriva helt fritt?

Fred: Det var helt fritt.

I anslutning till detta frigar jag om ungdomarna upplever att litteraturunder-
visningen givit dem nya sétt att 14sa och ta till sig text, t.ex. i form av genom-
gangar av saker man kan titta extra pd innan man borjar lasa. Eleverna bekraf-
tar och kénner igen detta. Sjélva tolkningsarbetet och de uppgifter som hor till
detta beskrivs dven hir som fritt. Ingen ndmner betyg eller andra problema-
tiska faktorer som skulle kunna paverka hur deras arbete utfors:

Gavin; Ja den [litteraturundervisningen] har lart mig kolla pa vilka delar man
ska kolla pé och vad man ska leta efter, verkligen.

Olle: Har det varit mycket sana hér fragor, kontrollfragor pa att man har 1ést
texten eller har ni fatt mer fri, varit friare i tolkning?

Fred: Vi har varit ganska fria, kinner jag.

Gavin uttrycker tydligt hér att han tycker att litteraturundervisningen varit bra
och utvecklande for honom. Freds kommentar representerar den i gruppen ut-
bredda tanken att eleverna inte kint sig begransade av den i sitt analysarbete.

Den litteraturundervisning som eleverna i Y3 tar upp i sammanhanget
handlar till en borjan om de kontrollfrégor till texten som eleverna framstar
som vana att arbeta med, 4ven om analysfragor ocksa forekommer. Det visar
sig ldngre fram i samtalet att de har erfarenheter av andra metoder ocksa, och
att de upplever att just den undervisningen har 6ppnat nya perspektiv och lart
dem nya sétt att se pa litteratur. I foljande passage inleder Nils om hur arbetet
med fragor fungerar i praktiken:
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Nils: Man fér ldsa frdgan och sen typ ldsa och sen forsoker man hitta
Olle: Ar det alltid frigor som ni fér till?

Janice: Det brukar...

Ingvar: For det mesta

Odd: Det brukar vara det.

Olle: Vad handlar dom fradgorna om?

Nils: Det dr mest om kapitlet, sa att dom vet att man har last typ.
Olle: Ar det som ldskontroll?

Flera: Ja

Konrad: I princip, ja.

Olle: Det handlar inte om att ni ska analysera nanting som star dér?

Nils: Det finns ju séna fragor ocksa s& hér nér dom vill se hur du skriver (Ing-
var: Men for det mesta...) men mest ar det sdhér, vad gér hon da och sa hir

Olle: Vilket ar roligast, ”Vad gor hon da?” eller gora egna analyser? [tystnad]

Konrad: Det ir ldttare med det hér ”Vad gor, vad gjorde hon da.” Men det ar
ju inte sa javla stimulerande.

Konrads avslutande svar ger uttryck for en frustration 6ver att inte fi utveckla
sina tankar runt det ldsta. Den typen av arbete krdver mer insats, men det ger
ocksa mer tillbaka. Nar jag stéller foljdfragor om arbetssitt och om huruvida
gruppen har jobbat med narratologiska aspekter av ldsning visar det sig att s
ar fallet. Janice och Konrad berittar om detta, och nér jag fragar vidare om det
arbetet genererat nya tankar fortsétter diskussionen:

Janice: Assd, man har inte tdnkt pa det innan. Sen sa nir han (ldraren) vél, nir
han rdknade upp alla sétten som det kan vara skrivet pa da inser man mer att...

Konrad: Da borjar man ju ténka att den boken var ju sd, och den boken var ju
sé.

Nils och Ingvar drar sig till minnes ett arbetsmoment med en annan larare fran
arskurs 1:
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Nils: Jag har for mig att det var nanting i ettan med Robert*®, kommer inte
ihag vad det var for nanting.

[..]

Ingvar: Han me, han menar den dir boken som man skulle skriva ganska jobb,
valdigt langt svar pa, (Nils: Ah det var) en slags redovisningsgre;j

Nils: Det var ju mer att, hur den var uppbyggd sahér.

I den hér sekvensen visar det sig att Y3-eleverna har flera minnen av andra
typer av bearbetning dn kontrollfrdgor och dessa tycks ha ldmnat en mer be-
staende effekt. Eleverna kommer ihag detta, &ven om Nils behdver pdminnas
lite, trots att det i fallet med Roberts arbetsuppgift var tva ar sedan den genom-
fordes. Ingvar dr pa vég att sdga att uppgiften var jobbig, men dndrar sig till
”valdigt langt svar”. I detta kan anas en parallell till det Konrad talar om som
uppgifter som dr mer krdvande men ocksé mer stimulerande. Man kan ocksé
lasa in hur detta arbetssétt har 6ppnat nya metoder att l4sa for elever som inte
ar vana att se pa litteratur pa ett mer analytiskt sdtt, och att det inte &r 16nlost
att undervisa pa det viset bland de elevgrupper som ofta anses vara de allra
svagaste ldsarna. Mgjligen ar det precis tvartom.*’

Bland Y-eleverna tycks det vara sa att de bdsta lésarna, kvinnorna i Y'1-
gruppen, dr de som inte hénvisar till att svenskundervisningen bidragit med
nya verktyg i deras ldsande. Ingen fran den gruppen ndmner arbetsmetoder
som syftar till att stirka elevernas performanskompetens, ndgot som gors i
bada de andra Y-grupperna. I materialet i stort framtrider det uppdelade
svenskdmne som Lotta Bergman, Eva Hultin, Katrin Lilja Waltd med flera
kunnat se i sin forskning, dér de yrkesforberedande elevernas “fardighets-
amne” skiljer sig ganska markant fran de hogskoleforberedande programmens
“litteraturhistoriska bildningsdmne”.*®* Mgjligen kan dven en mer erfarenhets-
pedagogisk &mnesinriktning anas i kommentarerna fran Y 1-gruppen.

Om tolkningskompetens

Syftet med att stélla fragan om tolkningskompetens var, som tidigare forkla-
rats, att utvinna kunskap om vad eleverna kénner har format och utvecklat
deras forméaga att tolka och forsta litterdr text. Fragan om och i sé fall i vilken
utstrackning de nya medievanorna skulle berdras i svaren har varit ett under-
liggande fokusomrade inom detta syfte.

Av overgripande intresse dr ocksa hur kapaciteten att medvetandegora och
sétta ord pa en saddan komplex del av ens litterdra kompetens tar sig uttryck.

466 Fingerat namn p& en ldrare eleven haft tidigare.
467 Jfr Graeske 2015a; Visén 2015; Lilja Walt& 2016.
468 Jfr Hultin 2006 och 2012; Bergman 2007; Lilja Waltd 2016.
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De flesta elever i intervjuundersdkningen har visat sig varit kapabla till detta
och tre huvudomraden har utkristalliserats: A) Att komma frin ldsande hem,
dér diskussioner om bdcker och litteratur forekommit som ett naturligt inslag.
B) En forvarvad laserfarenhet och kunskap om litteratur dir skolans undervis-
ning ibland spelat en roll. C) Den egna livserfarenheten.

Det ar enbart kvinnor som lyfter fram betydelsen av att komma fran hem-
miljoer dér ldsning uppmuntrats och diskuterats. Dessa kvinnor aterfinns i de
grupper dér tolkningsférmégan i samband med l4dsningen av ”Nar tradet své-
var dr du ensam” visar sig vara allra mest utvecklad. I Y1 uppger alla eleverna
att de blivit ldsta for som barn och att bocker och ldsning spelat roll under
uppvéxten, nagot som dven enkéterna visar. Daremot for de inte fram lika tyd-
ligt som ungdomarna fran H1 och H3 hur de litterdra diskussionerna som pa-
gétt och pagar i hemmen spelat stor roll for att utveckla den litteréra tolknings-
kompetensen. Cecilia (H1) tar exemplet att hon bland annat liser samma
bocker som hennes mamma gjorde i ungdomen for att sedan samtala med
henne om detta. Bella (H1) fortsétter:

Bella: Sa ar det lite for mig ocksa, jag brukar diskutera, alltsé diskutera véldigt
mycket med min pappa om alltsé, allt typ sahér.

Cecilia: Ja, jag tror att eh sdhir intresset for litteratur hinger ihop mycket med,
ja nédr man ir s hér pass ung, hanger ihop mycket med vilken bakgrund man
har och vad man har med sig hemifran. (Bella: Verkligen.) Om man blivit upp-
muntrad till att 14sa, det tror jag att alla vi vid det hér bordet har blivit.

Den litterdra identiteten &r stark i H1 och tycks till stor del ha formats i den
egna familjen. Eleverna fran H3 ger liknande beskrivningar av erfarenheter
hemifran. Att ldsningen och det litterédra ldsandet 4r en del av identiteten hos
dem dr uppenbart, vilket har visat sig dven tidigare i analysen. H3-eleverna
kopplar dock denna litteréra identitet tydligare till sitt utbildningsprogram och
lagger den allra storsta tonvikten pa hur den utvecklats dir. De beskriver det
som att det dr den breda humanioragrund de skaffat sig under gymnasiearen
som &r det allra mest avgdrande. Detta &r méhidnda foga forvanande da H1-
eleverna kommer frén en naturvetarklass och H3 fran en humanistklass. Sam-
tidigt visar jaimforelsen hur attityder kring litteratur och ldsning i en ambitios
N-klass kan yttra sig i forhallande till detta, och hur de kan skilja sig inom en
grupp. [ H2 talar ingen om litterdra diskussioner i hemmet.

Diskussioner om programtillhorighet och utveckling av kompetenser och
identitet kopplade till fiktionsldsning for oss 6ver till omrade B, d.v.s. tanken
att tolkningskompetens bygger pa en uppnédd lidserfarenhet och kunskap om
litteratur dér skolans undervisning ibland spelat en roll.

H3-eleverna formulerar hur de viger in “allt” i sina tolkningar och ana-
lyser:
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Nina: Vi gdr Hum-kultur. Alltsé, vi tar in allt. Alltsé vi tar in allt fran psykologi
till filosofi till

Linda: Film och TV

Nina: Film och TV till kulturhistoria, samtida kulturtryck. Allt. Allting kom-
mer med.

[...]

Katniss. Ja alltsé jag tycker, hela var linje gér ju rétt ut pa att tolka och analy-
sera och ifrdgasétta och problematisera.

I diskussionerna betonas att alla skoldmnena tillsammans skapar en filosofisk
bredd och kritisk blick som kan anvindas vid tolkning och diskussion. Nér jag
stéller en foljdfradga som ger mojligheten att utveckla tankarna runt olika typer
av mediekonsumtion blir det inte samma gensvar trots att Nina ndmner film
och TV ovan. Skolarbetet och hemmiljon uppges vara de viktigaste faktorerna.

En bredare ldserfarenhet berdrs bland Y-grupperna av Y1 och Y3, och
denna beskrivs i olika grad vara kopplad till skolundervisningen. Konrad (Y3)
besvarar fragan pa ett sétt dér erfarenheten av ldsning i skolan lyfts fram som
en bas:

Konrad: Det ar vél fran all skoltid man har last bocker och, haft fragor och
redovisat och grejer.

Olle: Det 4r nan slags ldsvana som man har byggt upp?

Konrad: Byggt upp under alla &r typ.

I Y1 ndmns i mycket liten utstrackning att skolundervisningen bidragit med
kunskaper i hur man tolkar och bearbetar litteratur.*® Barbro for gruppens ta-
lan nér hon i stillet pekar ut den sjalvforvarvade ldserfarenheten som den vik-
tigaste gemensamma faktorn: ’Oj, ja men vi alla hir vi dr ju 18. Vi har vél last
dnda sedan barnsben liksom. Och d& har man ju en ryggséck”. De fortsatta
diskussionerna i gruppen kretsade kring de egna livserfarenheternas betydelse
vid tolkning. Detta leder vidare till omrade C.

Tva grupper, H2 och Y2, har endast berdrts indirekt eller inte alls sa har
langt in i analysen. Detta beror pa att de i sammanhanget varken ndmner hem-
miljon eller ndgon uppbyggd laserfarenhet fran sitt fritids- eller skolldsande.
Déaremot omndmns den egna livserfarenheten som ndgot som anvénds vid
tolkning. I bdda dessa grupper har kopplingar mellan litteratur och andra me-
dier i ndgon mén forekommit tidigare i samtalen. Gabriel (H2) nimnde en TV-

469 Det dr Barbro (Y1) som berittar om hur hon utvecklat sitt sjilvstéindiga lisande under hog-
stadietiden.
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serie som han associerar till Doktor Glas och Gavin (Y2) har i inledningen
berort sitt spelande av dataspelet Assassin’s Creed som nagot han kan likna
vid litterdrt tolkningsarbete. Ingen av de tva tar upp detta nu nér jag stillde
frigan om mojliga kopplingar direkt. Forst efter ett antal foljdfragor, dir jag
ganska aktivt stimulerar dessa elever genom att nimna att de tidigare varit
inne pé spel och TV-serier, berors sambanden. I det sammanhanget blir det
tydligt att de bada menar att det séttet att tolka har en viktig forbindelse till
den egna erfarenheten av temat eller motivet. Pa en fortydligande fraga om
likheter mellan litterdra tolkningsprocesser och spel svarar Odd (Y3) foljande:

Odd: Alltsa i texten d4, den dr gjord for liksom framfora allting kdnns det som.
Men sen sé kan den ju saklart 1dmna lite frigor men 1 spel dé& kan det ju vara
att, da ska man ju, man far vad som har hént och sé far man liksom gora resten.

Odd beskriver det egna meningsskapandet som tydligare medvetet i interak-
tiva spel. Hur han gor detta “resten” dr inte tydligt beskrivit sdsom kopplat till
honom sjilv och hans spel- och livserfarenhet, men det 4r rimligt att tdnka sig
att det dr detta som asyftas.

Mer uttalade kopplingar till den egna livserfarenheten gors i flera av grup-
perna. Allra tydligast ér det i Y1, speciellt hos Denise och Elina:

Elina: Ja for jag har mer, assa jag har, jag tycker inte att jag har lart mig att
tolka ifran skolan. Jag tycker mer att jag tolkar ifran, assa, mitt liv.

[..]

Denise: Jag tolkar, alltsa, mycket ockséd manniskor. Nar man traffar manniskor.
Eh, det har gett mig jattemycket. Man far hora olika historier, eller kénslor,
eller eh, och sént diar. Och man, man kan koppla det.

Liknande tankegangar finns i H2 och Y2. Fran diskussionerna i grupp H1 har
tidigare visats att eleverna vill kunna véga in sina egna tankar och i olika mén
relatera till sina egna liv vid litteraturtolkning. Detta upplevs inte som tillatet
inom skolldsningen, men i fritidsldsning och annan ldsning som inte dr kopp-
lad till en betygsmaéssig bedomning ges den processen en viktig roll.#”° I dessa

470 T en diskussion dér H1-eleverna beskriver tolkandet av den Aspenstromnovell de ldst inom
ramen for studien visar det sig pa nytt med vilken precision eleverna kan skilja pa skolldsning
och annan lésning:

Alex: Eller alltsd, grejen dr att sjdlva texten dr vad man gor den till. Om jag vet att jag ska
tolka den hir texten som en skoltext, da gor jag ju det. (Bella: Exakt.) Men det hdr var inte
det. Alltsd, du skulle inte sdtta betyg (skratt).

/~=-/

Cecilia: Jag var mycket mer inne pad att sahdra, ndr jag skrev den, att jag skrev liksom vad jag
sjdlv typ kdnde och tyckte. (Bella: Ja, exakt. Olle: Ja.) Men i skolan sd dr det mer, att man
maste va, assd, pa ett helt annat (Bella: Neutral) sdtt. Ja att man inte kan, typ, man far inte,
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friare tolkningar dr den egna erfarenheten en viktig utgangspunkt. Bella be-
skriver processen i samband med sin doktor Glas-tolkning:

Bella: Sen sé finns det en grej till ndr man tolkar till exempel, texter som man
ska ldsa, som vi gjorde Doktor Glas, alltsa med Doktor Glas. Jag vet inte hur
jag ska forklara det riktigt, men man tolkar det &nda pa det sittet som, alltsa
man befinner sig i just nu, om ni forstar vad jag menar alltsa. (Olle: Mm) Hur
man ser pa saker och ting, alltsa till exempel om man &ar vildigt ensam och
sadér. Da kanske man kan relatera mer till det. Alltsa, till exempel Doktor Glas.

Olle: Ja just det. Du kopplar till dig sjalv och sa.

Bella: Exakt. Och da &r det léttare att forsta sant, jag vet inte.

Bella menar hér att hon kan forsta doktor Glas och far en djupare inlevelse i
texten genom att koppla det l4sta till sin egen situation. Det hon beskriver &r
hur hennes literary transferkompetens har en stor betydelse vid l4sningen av
ett klassiskt verk. Trots alla de skillnader som finns mellan den medelalders
lakarens liv 1 det tidiga 1900-talets Stockholm och hennes eget finns ocksé
starka berdringspunkter som enligt Bella gor 1dsningen mer angeldgen och
forstaelsen djupare.

Sammanfattning och diskussion

De tre omraden som i detta avsnitt forts samman under gemensam rubrik &r
beslidktade med varandra och aspekter som berérs pé det ena stillet har givna
kopplingar och foljder pa det andra och tredje. Bland dessa dverlappningar,
likheter och sammanglidande svar och motiv finns nagra tydliga tendenser och
resultat att lyfta fram i denna sammanfattning.

Nar det géller skolldsning och fritidsldsning dr det inget tvivel om att ele-
verna upplever att fritidsldsningen inte bara dr mer lustfylld och njutbar, utan
dven mer tankevickande och ndgot som ger upphov till engagerade och ut-
vecklande reflektioner. Den styrda eller kontrollerade skolldsningen fram-
stélls av grupperna som en icke-stimulerande ldsning dér upplevelsen hackas
upp i1 bestandsdelar. I H-gruppernas studiegrupper tillimpas tvivelsutan en pe-
dagogik som syftar till att stirka performanskompetensen, nagot som framfor
allt de kvinnliga eleverna men dven ménnen tycker praglar diskussioner, be-
domning och betygssattning inom det litterdra féltet pa ett himmande sitt. |
Y-grupperna Y2 och Y3 verkar performanskompetensinriktad undervisning
ha ldmnat bestadende avtryck, dven om den i Y3 inte varit s& vanligt forekom-
mande. Hos Y1, en grupp bestdende av goda tolkare, ndmns ingenting om den

man kan ju inte skriva i en skoltext: Jag tycker (Alex: Exakt) jag har aldrig gjort det, eller jag
kénner det. Men det kunde man ju géra nu.
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typen av pedagogiskt arbete. Gruppen Y1 framstar som den som har svarast
att se hur litteraturundervisningen utvecklat deras litterdra kompetens.

Med Torells terminologi skulle detta forhallande kunna beskrivas som att
transferkompetensen helt sitts &t sidan i H-gruppernas skolldsning, medan den
ar den bérande balken i gruppen Y1. H-grupperna dr duktiga pa att diskutera
sina egna lasprocesser, men manga uttrycker att de saknar mojligheten att d&ven
inom ramen for skolarbetet fa koppla litteraturen till sig sjélva och ha sina
egna tankar om dem. Att Aspenstromtolkningar fran grupperna H1, H3 och
Y1 4ndé& paminner om varandra kan mojligen ha att géra med att ménga H-
elever har last novellen som en text dar man far anvénda sina egna kénslor
som ett av méinga olika led i tolkningsarbetet. Som ndmnts holl dessa tolk-
ningar god kvalitet och var inte alls begridnsade av subjektiva perspektiv eller
jag-néra erfarenhetsldsning.

Med fortsatt utgangspunkt tagen fran Torells synvinkel kan de ledtradar vi
hir far om elevernas undervisning beskrivas som exempel pa hur didaktiska
forhallningssitt kan skapa obalans mellan sidorna i den triangel som illustrerar
hans modell for litterdr kompetens. Att helt vélja bort transferkompetensen
som tycks ha skett vid den hogskoleforberedande skolan framstar som proble-
matiskt. Att undvika perspektiv som utvecklar performanskompetens hos yr-
kesforberedande elever kan inte heller ses som gynnsamt.*”!

Vad betraffar formagan att tolka och hur denna vuxit fram hos eleverna
visar sig tre huvudomraden: att man kommer fran en ldsande familj, att man
har skaffat sig ldserfarenhet i och utanfor skolan, att tolkningskompetensen ar
kopplad till en mer allmén livserfarenhet. Kvinnorna i H1, H3 och i viss man
Y1 lyfter fram betydelsen av att komma frén en ldsande familj. Inga méin gor
detta. H1 och Y1 berdr alla tre omraden, &ven om Y 1-eleverna inte tar upp
gymnasiets svenskundervisning. I H3 ndmns inte alls den livserfarenhet som
samlats utanfor skolans vaggar. Méannen i H2 och Y-grupperna berdr bade det
andra och det tredje omradet, men i relativt kortfattade ordalag. Att det finns
en genusdimension i detta utfall &r patagligt. Lika pétagligt &r att detta paver-
kar mojligheterna att utveckla en litterdr identitet.

Att inte se sig sjdlv som fiktionsldsare och att inte se fiktionslitteratur som
viktig och utvecklande framstér i samband med denna frdga som forknippat
med det manliga. Samtidigt kan det observeras genom hela intervjuundersok-
ningen att det forefaller vara en viktig del av den litterdra kompetensen att
gora just detta. En syn pé sig sjilv som icke-ldsare verkar ha ett samband med
att man inte i samma utstrickning formér att tala om sin ldsning utifrén ett

471 Jfr Wennerstrom Wohrne 2015b, s, 239ff. For att illustrera denna viktiga balansakt ér Torells
modell mer pedagogisk och direkt dn den &vergripande fyrpunktsmodell som utvecklats och
tillimpas i avhandlingen. Dessa resultat ger &ven anledning att ater sétta informanternas upple-
velser av litteraturundervisningen i relation till Malmgrens tredelning av svenskdmnet (se den
litteraturdidaktiska forskningsdversikten i kapitel tva och tidigare kommentarer i detta kapitel
med hénvisningar till Hultin 2006 och 2012, Bergman 2007 och Lilja Walta 2016).
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metaperspektiv. Infallsvinkeln som berdr litterdr identitet hamnar utanfor To-
rells triangel och @ven den i avhandlingen tilldimpade modellen, 4&ven om den
har vissa beroringspunkter med den fjdrde punkten.

Slutligen ska det ndmnas att den medvetna kopplingen mellan digitala me-
dier och texttolkningskompetens var mycket 14g. Efter en rad ndrmast ledande
foljdfrdgor svarade tva elever (7 %) att de kunde se vissa samband nér tema-
tiken i berdttelserna var densamma. Inte heller filmmediet forekommer mer dn
mycket marginellt i dessa diskussioner. Den inneboende potential som disku-
terats inom litteraturdidaktiken under 2000-talet i en bred och korsbefruktande
narrativ kompetens ar inte mer én i undantagsfall medveten hos de gymnasis-
ter som deltar i undersdkningen. I detta resultat finns en tydlig och viktig for-
bindelse till den tidigare diskussionen roérande elevernas uppdelning mellan
digitala medier och det traditionella bokmediet.

SAMMANFATTNING OCH DISKUSSION

Resultaten fran de tva tidigare undersdkningarna pekar ut ett antal frigor dér
motségelsefulla faktorer ryms inom samma delomréde. I den sammanfattande
delen av kapitel fyra diskuterades hur dessa omraden inte behover betraktas
som ologiska och inkonsekventa utan i stillet kan ses som rittvisande och re-
presentativa bilder av hur dagens unga laser och forhaller sig till litteratur och
lasning.

Intervjuundersdkningens fordjupning och breddning av dessa problemom-
raden har genom ett tematiskt och kvalitativt jimforande tillvigagéngssétt be-
lyst de aktuella fragorna i nya grupper, med nya metoder och fran andra
vinklar. De exempel pa komplexa samband som tidigare vuxit fram och som
presenterades inledningsvis i kapitlet kommer med utgangspunkt i intervjuun-
dersokningens resultat att foljas upp i denna sammanfattande diskussion.
Aven en aterkoppling till de punkter som intervjufrigorna baserats pA kommer
att goras. Darefter diskuteras de tendenser och resultat som direkt eller indi-
rekt kan kopplas till dessa utifran kapitlets fyra huvudsakliga underséknings-
omriden. Skillnader och likheter mellan grupperna i intervjuundersékningen
tydliggors och relateras i denna diskussion till de foregaende undersdkningar-
nas resultat. I diskussionen berors dven genusaspekter och identitetskonstrukt-
ioner kopplade till studieprogram. Som tidigare kommer modellen for litterar
kompetens att tillimpas i sammanhang da de fyra punkterna aktualiseras.

Det forsta exemplet pa motsidgelsefulla forhallanden fran kapitelinled-
ningen, a) Attityden till litteraturldsning dr ofta positiv och ldslusten tydligt
uttryckt hos ungdomar, samtidigt som man uppger att man ldser vdldigt sdillan
och surfar pd internet en stor del av sin vakna tid, har visat sig vara fortsatt
starkt forankrat i det empiriska materialet. Hallningen finns representerad i
alla de undersokta fokusgrupperna pa olika sétt, liksom tidigare i 2012-grup-
pen. Denna observerade attityd ar alltsé inte ndgot underligt missforstdnd utan
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en allmént utbredd asikt bland de unga ldsare som ingétt i avhandlingens tre
olika undersokningar. Vidare kan efter analyserna av intervjumaterialet med
fog sdgas att det som réknas som ldsning dven bland de elever som ingatt i
fokusgrupperna utan tvekan &r skonlitterdr sadan i tryckta bocker. I detta atti-
tydssammanhang kan ocksé ndmnas att eleverna fran samtliga fokusgrupper
ger uttryck for att de skulle vilja 14sa mer om det fanns tid till detta. I diskuss-
ionerna framkommer &ven att eleverna med eftertryck foredrar och virnar om
den tryckta texten, bl.a. som nagot védsensskilt fran den digitala varlden. Mer
om detta under exempel ¢).

Exempel b), Flera av de element som tidigare setts som de avgérande for
att kunna vara litterdrt kompetent kan saknas hos en ung ldsare, samtidigt
som denna kan lyckas bra med savdl narratologiska som symboliska analyser
av fiktionstext har ber0rts i olika utstrackning i samtalen.

Frageomradet som fangar in denna problematik &r i forsta hand det som
behandlar betydelsen av om en text &r fiktions- eller verklighetsbaserad. Hér
visar sig ett liknande monster som i enkdtundersékningen. En utbredd uppfatt-
ning hos eleverna ar att det inte har s stor betydelse, eller ingen betydelse alls
for hur man laser. Tendensen att ungdomar som uppger att de inte laser sa
mycket samtidigt kan tolka och diskutera litteratur som framtrétt i enkéatun-
dersokningen finns ocksa i intervjuundersdkningens material, &ven om det dér
visar sig tydligt att de allra mest kompetenta tolkarna och de som ar bdst pa
att diskutera litteratur ocksa ar de som laser mest. Det framgér tydligare i in-
tervjuundersokningen &n i de tidigare undersdkningarna att performanskom-
petensen spelar en viktig roll och har en néra koppling till férmagan att inta
metaperspektiv. I intervjuerna framstar emellertid attityden till fiktionsldsning
som det allra mest avgérande i sammanhanget. For att kunna inta metaper-
spektivet behover ldsarens syn pé och instéllning till skonlitteratur och lasning
innefatta att det séttet att aktivt reflektera &r en viktig del av fiktionsldsandet.
Det kan tyckas sjélvklart, men &r nog s& viktigt att poéngtera inte minst ur
didaktisk synvinkel. I forhédllande till modellen och den etablerade, kritiska
synen pa litteriir kompetens kan man i anslutning till detta séga att den forsta
punkten, som behandlar hur fiktionstext méste forstds som just fiktionell och
att detta innebér en speciell forutséttning for lasningen, inte kan ses som av-
gorande for flertalet ungdomar som medverkat i studien, de allra bésta ldsarna
inriknade. A andra sidan visar analysen hur just forhallningssittet, eller atti-
tyden, till fiktionslitteratur tycks spela en avgdrande roll for mojligheterna att
kunna inta metaperspektiv i samband med litteraturldsning. Detta forhéllande
kan ses som relevant i diskussioner om litterdr kompetens i en tid dir grin-
serna mellan fiktion och verklighet ar flytande.

Nar det géller exempel c¢), Skolldsning och fritidsldsning tycks hdllas isdr
pd ett inte helt forutsdgbart sdtt. Med ldsning i allmdnhet avses fritidsldsning
vilket lditt kan leda till intrycket att den unga ldsaren inte formar att ldsa ana-
Iytiskt, kan nu med ett mer pétagligt empiriskt stod hévdas att skolldsning och
fritidslasning ses som tva skilda saker som ungdomarna dock upplever att de
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kan vixla mellan pa ett kontrollerat sétt. Bland de hogskoleférberedande
kvinnliga eleverna framstélls skolldsningen som ett synnerligen avgréansat
kunskapsomrade som maste bemaéstras for att man ska né fordelaktiga betyg.
Fritidsldsning och den starka inlevelse som ofta hor till denna beskrivs dire-
mot 1 alla fokusgrupperna som bade mer engagerande och stimulerande for
egna tankar, for tolkningsarbete och annan typ av reflektion. I denna diskus-
sion tangeras dven exempel d) Den analytiska ldsningen kan vara en utvecklad
fardighet hos en ung ldsare, samtidigt som denne inte virderar skolans under-
visning som ndgot som pdverkar ens ldsning sdrskilt mycket samt fragorna
som riktar in sig pa fiktionsforstaelse. I fokusgrupperna finns flera fall dér
eleverna beskriver hur de lért sig sétt att 14sa och utvecklat sin performans-
kompetens under svenskundervisningen eller i annan litteraturundervisning.
Pa detta finns tydliga exempel dven frén grupper inom yrkesprogrammen.
Detta resultat skiljer sig till viss del fran enkatundersokningen dér farre elever
sag detta samband, dven om det i enkétfrdgorna var mer renodlat inriktat mot
hur skolans litteraturundervisning paverkade fritidsldsningen.

Exempel e) Ungdomarna tycks géra en uppdelning mellan den digitala
vdrlden och den analoga ldsningen trots rika mojligheter till sammankoppling
har med stor tydlighet visat sig stimma dven bland de grupper som deltagit i
undersokningen. Med dvervildigande samstdmmighet och eftertryck skildrar
eleverna hur de upplever en uppdelning, och att denna uppdelning ér sjélvklar,
viktig och att den hos vissa elever motiveras som ett nddvéndigt stdllningsta-
gande. Det star klart att syftet med ldsningen styr vilket ldsmedium ungdo-
marna véljer, och att valet att l4sa skonlitterdrt i bokform &r ett aktivt sddant
dér malet till stor del &r att komma bort fran livet online. Andelen elever som
uttryckt att de varit litterdrt aktiva pa nétet var fa och bestod enbart av kvinnor
pa studieforberedande program. Ingen av dessa beskrev sig sjilv som fortfa-
rande aktiv. De exempel dir eleverna sdg samband mellan en allmén narrativ
kompetens, forvéirvad pa nétet via spel och film, och en litterar tolkningsfor-
maéga var fataliga. Tanken att den litterdra forstdelsen och kompetensen be-
fruktas och utvecklas av annan mediekonsumtion forekommer i stort sett inte
pa en medveten niva hos eleverna i intervjuundersékningen.

koksk

Genomgangen visar att det finns en hel del gemensamma faktorer nér det gél-
ler de stora linjer och riktningar som de tidigare undersdkningarna pekat ut.
Det finns dven vissa 6vergripande samband med andra ldsundersdkningar som
genomforts med svenska ungdomar pa senare tid.*”> Detta dr viktiga resultat i

472 Som t.ex. Pettersson 2015b, 2015¢ och 2015d; Nilsson 2015a och 2015b: Johansson 2015;
Wennerstrom Wohrne 2015a och 2015b.
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sig sjdlva. Det ar ocksa viktigt att papeka att det skulle vara sa stora 6verens-
stimmelser mellan grupperna inte dr nagot sjdlvklart som pé forhand gick att
forutse. De nya elevgrupperna skiljer sig pd manga sitt fran 2012-gruppen.
Det bor dven paminnas om att eleverna fran 2014 1ast sin gymnasieutbildning
inom en annan laroplan med storre fokus pa litterdr analys och kompetenspe-
dagogik an tidigare.*”® Parallellt med likheterna finns ocksa avgorande skill-
nader att lyfta fram i form av resultat pa en mer detaljerad nivé dér olika delar
av denna helhet sitts 1 perspektiv. Sarskilt viktigt dr detta fordjupningsper-
spektiv kring vad som ar nytt och skiljer sig fran tidigare resultat.

Nar det géller fragan om fiktionsldsning kan vara utvecklande ser vi pa en
nivd hur samstdmmiga grupperna ar. Samtliga elever i undersékningen svarar
ja pa fragan. Vid en ndrmare granskning visar det sig emellertid att det finns
skillnader i vad eleverna tar upp i sammanhanget. Tva huvudlinjer gér att ut-
ldsa dir den ena utgdrs av metakognitiva perspektiv samt omvérldsoriente-
rande och personlighetsutvecklande forhéllningssitt till litteraturen och den
andra en konkret och handfast nyttoaspekt av fiktionslasning, sdsom sprakut-
veckling och historiekunskaper. Jag diskuterar i analysen hur de monster som
blir synliga kan ses som knutna till genusmdnster och till studieinriktning.
Tydligast framtrader detta genom att de hogskoleinriktade mannen i H2, som
inte ser sig sjdlva som litteraturlésare i ndgon storre utstrackning och som upp-
repat uttrycker att fiktionell ldsning enbart &r for nojes skull, 4ndd utforligt
beskriver hur lasandet kan utveckla personligheten, ge 6kad empati, skapa in-
sikter bortom den egna horisonten och vidga ens perspektiv. Resonemangen
g0rs helt i enlighet med ldroplanen och vélforankrade asikter pa litteraturve-
tenskapens och ldsforskningens omrade som legat till grund for den aktuella
modellen. Denna typ av legitimering av litteraturlésning finns &ven i Y1, i
nagon mén i Y2 men inte alls i Y3. Att se detta som ett tecken p4 att eleverna
undervisats 1 olika svenskdmnen” med hénvisning till tidigare forskning om
amneskonceptioner dr mojligt att gora.+”*

Det visar sig dock i samband med andra fragor, framfor allt kring filmme-
diet, att ocksa flertalet Y-elever dr kapabla att prata om intryck av fiktionsbe-
rattande pd detta metareflektiva sitt. I det ssmmanhanget kan meningsskap-
ande processer sdsom skapande av inre bilder och tolkning beskrivas av Y-
eleverna med en reflekterande distans som helt eller till stor del saknas i dis-
kussioner kopplade till skonlitteratur. Det forefaller tydligt att Y-eleverna inte
ar vana att prata om liknande processer i samband med litterdr ldsning, varken
i skolan eller pa fritiden. Férmégan att kunna reflektera kring den egna laspro-
cessen framstar i ljuset av den helhetsbild som vuxit fram hir som en avgo-
rande skillnad i den litterdra kompetensen, mdjlig att koppla direkt till den
aktuella modellens tredje och fjarde punkt. Att denna forméga hanger ihop

473 Jfr Lundstrém, Manderstedt & Palo 2011, s. 7ff; Molloy 2011, s. 291f; Graeske 2013, s. 32ff.
474 Se t.ex. Hultin 2006 och 2012; Bergman 2007; Lilja Waltd 2016.
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med hur den litterdra lasningen r eller inte &r en del av identiteten blir tydligt
1 intervjusituationen.

Nar det géller frdgan om betydelsen av att en text ar fiktionell eller verk-
lighetsbaserad har ndmnts att den dvergripande tendensen fran tidigare, att det
inte spelar sa stor roll, &r vanlig &ven 1 det empiriska material intervjuerna
utgdr. I intervjuundersokningen trider emellertid en del intressanta skillnader
fram som gar emot detta, och som mgjligen utmanar uppfattningar om vilka
elever som liser det Arheim kallat Misery Lit.*’s Det visar sig nimligen i sam-
talen att det ar i gruppen H3 som de storsta anhdngarna av faktion aterfinns.*’
Diskussionen tar dock en tvér vindning nér en gruppmedlem klargor for de
Ovriga att faktion &r lagt vérderad litteratur och humanist-eleverna snabbt rt-
tar in sig i det mer traditionella bildningsledet igen. En annan viktig sak att
lyfta fram 4r att mdnnen i H2 ar de som tydligast skiljer pa fiktionellt och
verklighetsbaserat. De dr ocksa de som i samband med flera av intervjufra-
gorna allra tydligast upplever att fiktionslésning &r ett tidsfordriv, en ndjes-
syssla.#”” | denna instéllning finns en genusdimension att vdga in. Hos kvin-
norna i H1 &r attityden till skonlitteratur helt annorlunda. De ser sig sjdlva som
litteraturldsare och ldsning som en viktig del av livet och kan ségas ha en lit-
terdr identitet. De dr bade béttre tolkare och béttre pa att diskutera litteratur
kritiskt och med metaperspektiv én eleverna i H2. Dock skiljer de alltsé inte
pa fiktion och verklighetsbaserat pd samma skarpa sitt som sina manliga
klasskamrater. Den gransdragningen verkar som tidigare nimnts inte ha nagon
avgorande positiv betydelse for den litterdra kompetensen.

Fragan om skolldsning och fritidslédsning har redan diskuterats utforligt. I
anslutning till detta problemomréde avhandlades @ven i intervjuerna hur ele-
verna upplevde skolans litteraturundervisning. Det framkom tydligt hur H-
elevernas undervisning i hog grad préglas av en form av kompetenspedagogik.
Sérskilt de kvinnliga eleverna upplevde att mélet med den litteraturundervis-
ning som gavs i samband med ldsning av romaner var att komma fram till
lararens tolkning, och flera av dem efterlyste andra sétt att arbeta med littera-
tur. Hos Y-eleverna uttryckte ingen elev frustration dver ofrihet eller lararstyr-
ning. Daremot fanns exempel pé att de génger de fatt en mer analytisk under-
visning kring litteraturldsning s hade detta givit bestdende intryck. Samman-
taget framstod i samtalet bilden av att transferkompetensen inte inrymdes i H-
elevernas undervisning eller analysuppgifter, och att performanskompetensen
till stor del inte gjorde det hos Y-eleverna.

Kopplat till denna diskussion behandlades &ven i samtalen fragor om hur
forméga att tolka litteratur grundldggs och utvecklas. Denna fraga tangerar
modellens fjarde punkt i vilken den egna ldsningen kan ses i metaperspektiv

475 Se Arheim 2012.

476 N&got som dven framkommer i enkétundersdkningen vid en granskning av hela H-klassens
resultat.

477 Dock inte i samband med alla fragor, vilket har berdrts ovan.
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och forhéllas till den egna personliga utvecklingen. Tre huvudomréden véxte
fram: 1. Att man kommer fran en ldsande familj. 2. Att man skaffat sig laser-
farenhet i och utanfor skolan. 3. Att man bygger sitt tolkande pé en allmén
livserfarenhet. I detta sammanhang framtréder ett tydligt monster som ocksé
den kan lénkas till en genusdiskussion. Kvinnorna i H1, H3 och i viss méan Y1
ndmner kategori 1. Inga mén gor detta. Ménnen i H2 och Y3 beror enbart
kategori 3. Att se sig sjdlv som en tolkande litterédr l4sare tycks saledes, utifrdn
det begrinsade material studien utgdr, inte vara forknippat med den manliga
identiteten.

Avslutningsvis kan konstateras att intervjuundersokningen bidragit med att
tydliggora savil storre gemensamma linjer hos hela den undersokta gruppen i
relation till 2012-eleverna som viktiga skillnader i de fordjupade analyserna.
Skillnaderna foljer ofta skolkulturen och programindelningen men pa vissa
problemomraden tycks genusaspekten dverordnad denna. Ett 6vergripande in-
tryck dr betydelsen av att se sig sjilv som litteraturldsare, och forméagan att
reflektera kring vad detta kan betyda for ens personliga utveckling. Jag har
bendmnt detta medvetna perspektiv litterdr identitet. 1 det avslutande kapitlet
sétts det begreppet i ett didaktiskt ssmmanhang.
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6. AVSLUTANDE DISKUSSION
MED LITTERATURDIDAKTISKA
PERSPEKTIV

Forhéllandet mellan empiri och didaktiska tillimpningar kommer att vara i
fokus genom hela detta slutkapitel. Diskussionen fors pa en dvergripande niva
med syftet att lyfta fram ett antal mojligheter for litteraturundervisningen i
gymnasieskolan utifran vad som framtrétt i undersdkningarna. Denna diskuss-
ion kommer att héllas relativt kortfattad och inte innefatta detaljerade redogd-
relser for mojliga dvningar eller lektionsplaneringar. Inte heller kommer ana-
logier till olika forskningsperspektiv, eller andra teoretiska anknytningar och
berdringspunkter, att utvecklas i detalj utan goras mer oversiktligt. Hanvis-
ningar till aktuell forskning ges i forsta hand i form av noter men dven i texten
dé detta dr motiverat.

Huvudtanken med detta forfaringssatt ar att slutdiskussionen pé ett Gver-
blickbart och stringent sétt ska belysa forhallandet mellan de aktuella under-
sokningarna och de didaktiska infallsvinklarna.*”® Innan diskussionen inleds
vill jag i enlighet med denna ambition &tervénda till avhandlingens fragestall-
ningar:

Hur framstar de undersokta ungdomarnas attityder till fiktionsldsning?
Vad gar att utldsa om dessa ungdomars litterdra kompetens?

Vilka didaktiska slutledningar och méjligheter kan utvecklas ur de tre under-
sokningarnas resultat?

478 Jag vill dessutom att slutkapitlet ska vara mojligt att 13sa som en relativt fristdende del, med
ett sidméssigt omféng som inte dverskrider den vetenskapliga artikelns. Som stod for den ldsa-
rinriktningen upprepas vissa analysmodeller, synsitt och hdnvisningar dven dé dessa inte be-
hovs for den ldsare som foljer avhandlingen fran borjan till slut.
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I de foregdende kapitlen avhandlas och analyseras framfor allt de tva forsta
frdgorna utifran empiriska material, bland annat genom tilldmpning av en ana-
lysmodell for litterdr kompetens som utarbetats i kapitel tva.+” Den tredje fra-
gan har da och d& aktualiserats genom kortare reflektioner och kommentarer
av dmnesdidaktisk karaktér.* [ detta kapitel utvecklas dessa intryck och fra-
gan behandlas sérskilt.

De tre undersokningarna foljs av tdmligen utforliga sammanfattande dis-
kussionsavsnitt i slutet av respektive kapitel. Av den anledningen finns det
inga skél att ge langre redogorelser for dessa ocksé har. Jag kommer dnda i
nésta stycke att kort summera alla tre studierna och lyfta fram de mest centrala
resultaten for att tydliggora hur dessa svarar mot avhandlingens fragestill-
ningar. Ur denna genomgang utvecklas en framatsyftande litteraturdidaktisk
diskussion. Startpunkten for den diskussionen tas genom att sétta dessa under-
sOkningsresultat 1 forhéllande till den litteraturdidaktiska forskning som sam-
manfattats i kapitel tva, under rubriken Etablerade uppfattningar om ungas
fiktionsldsning i nytt ljus. Detta f0ljs av avsnitten Den litterdra texten i en
digital vdrld och Litteraturundervisning och identitet dér vissa aspekter fran
den tidigare genomgangen fordjupas och utvidgas. Med anledning av detta
aterkommer vissa teman pa flera stillen i diskussionen.

Sammanfattning av de tre undersokningarna

Den forsta undersokningen, uppsatsundersokningen, utgors av en tidsomspén-
nande studie dér nationella provuppsatser fran ar 2000 kompareras med upp-
satser skrivna tolv ar senare utifrdn samma instruktion inom temat ldsning.
Huvudsyftet med undersokningen &r att belysa eventuella skillnader vad géller
attityder och forhallningssitt till fiktionsldsning hos de olika generationerna
samt att relatera resultaten till frigor som ror litterdr legitimering och kompe-
tens. Utgangspunkten for studien har varit att &ven om grupperna inte kan ses

479 Modellen, som bestédr av fyra punkter, introduceras och aterkopplas till flera génger i av-
handlingen. For den som ldser detta slutkapitel mer fristdende aterges punkterna ocksé hir. Den
kompetente 1dsaren har enligt modellen:

1) En grundldggande formaéga att 14sa och forsta fiktionstext, vilket ocksa innebér en forstaelse
for den fiktionella textens egenart. 2) En forméga att som ldsare kénna inlevelse i de fiktiva
vérldarna och identifiera sig med textens karaktirer med utgangspunkt i sin egen person och
sina nidrmaste. 3) En forméga att hoja blicken och gora reflektioner mot allménménskliga situ-
ationer och kénslolédgen samt kopplingar till andra fiktionsberéttelser utan att kontakten med
texten forloras. Det vill sdga: att anldgga ett metaperspektiv i samband med fiktionsldsning. 4)
En forméga att utifran ett metaperspektiv pa sin litterdra ldsning medvetet kunna resonera kring
hur denna paverkar den egna personen, bl.a. i termer av personlig utveckling.

480 Genom att ha den didaktiska dimensionen uttryckt i problemformuleringen, och i viss mén
dven lopande i analyskapitlen i form av kommentarer och reflektioner, har ambitionen varit att
hélla dessa perspektiv ndrvarande genom hela framstéllningen. Denna tanke introduceras i av-
handlingens inledningskapitel.
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som helt ekvivalenta, framst pd grund av urval och forberedelsetid, finns in-
tressanta perspektiv pa 18-aringars litteraturldsning i forhallande till den digi-
tala revolutionen att utvinna i jimforelsen. I utfallet visar det sig att flertalet
elever i de bdda grupperna tycks ha en positiv attityd till att 14sa fiktionslitte-
ratur i bokform och de uppger sig kénna stark inlevelse och identifikation i
litteraturens fiktiva miljoer och karaktéirer. Nar det géller attityder kopplade
till fragan om varfor man léser skiljer det sig ddremot mellan de bada argéng-
arna. 2012-gruppen berdr inte 1 samma utstrackning de personlighetsutveck-
lande motiven for litteraturldsning som éterfinns i punkt fyra i den modell som
anvéants for att diskutera litterdr kompetens. Dessutom behandlar farre 2012-
elever den nddvindiga distans till texten som betonas i modellens tredje punkt.
Eleverna som tillhor den digitala generationen framstar ddrmed mer som sub-
jektiva ndjesldsare dn den grupp som skrev uppsatsen tolv ar tidigare, en bild
som motsvaras av andra litteraturdidaktiska studier av unga ldsare under 2000-
talet. Det finns ocksa en markant skillnad i vilka litterdra verk som eleverna
lyfter fram som exempel pa starka lasupplevelser i sina uppsatser. En stor for-
skjutning mot fantasyldsning under den aktuella tidsperioden kan observeras
i de elevuppsatser som skrivits inom ramen for undersékningen.

Den andra forskningsstudien, enkdtundersokningen, ar utford med samma
elevgrupp. Undersokningen bygger pa en enkit med fragor som ror en last
novell och som dven dr designad for att kartldgga informanternas lis- och me-
dievanor. I analysen kopplas medievanor och lasfrekvens till resultaten fran
uppsatsundersokningen, och 2012-elevernas reception och litterdra forstaelse
av den novell som lasts inom ramen for undersdkningen undersoks sérskilt.
Sammanstéllningen av enkdtsvaren rorande medievanor ger bilden av att den
positiva instéillning till litteraturldsning som tidigare observerats inte alls mot-
svaras av deras angivna lasfrekvens. Svaren pa textfragor av olika slag, i syn-
nerhet de som handlar om tolkning och forstaelse, visar diremot tydligt resul-
tatet att 2012-eleverna kan ldsa analytiskt och litterdrt kompetent i den mening
som avses i avhandlingen. [ en sammanfattning av de tva forsta undersdkning-
arna uppmérksammas ytterligare ett antal komplexa perspektiv pa forhallan-
det mellan litterdr attityd och kompetens dér delvis motsédgelsefulla resultat
framtréder.

Den tredje studien, intervjuundersokningen, innebédr en fordjupning av
ovanstaende perspektiv och har genomforts i form av intervjuer i fokusgrup-
per. Utifran ett antal storre problemomraden har grupper om fyra till sex elever
fran hogskoleforberedande och yrkesforberedande program*' i semistrukture-
rade gruppintervjuer diskuterat fragor om attityder till fiktionsldsning och dess
utvecklande potential, om eventuella skillnader i att uppleva fiktionsberéttel-

481 Elevkategorierna bendmns H- respektive Y-elever i analyserna. De enskilda grupperna be-
tecknas H1, H2, H3 och Y1, Y2, Y3 (se s. 180f).
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ser i bokform och i andra medier, om forhallandet mellan verklighet och fikt-
ion, om relationen mellan skolldsning och fritidsldsning, samt om litteraturun-
dervisning och tolkningskompetens.

Resultaten fran intervjuundersdkningen visar en stor samstdmmighet med
de tvé tidigare studierna i flera avseenden, bl.a. vad géller den positiva grund-
synen pé litteraturldsning och tanken att det litterdra uttrycksséttet skiljer sig
markant fran den digitala medieaktivitet som dr en stor del av dessa ungdo-
mars tillvaro. Till detta kan ldggas att de medverkande ungdomarna féredrar
att lasa fiktionslitteratur i traditionella bocker, inte pa skdrmar. De uttrycker
ocksé att de gérna skulle l4sa mer om tid fanns. Inom andra omréden, som
kring den centrala frigan om formégan att kunna inta ett metaperspektiv till
litteratur och till sin fiktionslésning, &r divergensen synlig mellan olika studie-
grupper men framfor allt mellan kvinnor och mén. Denna skillnad 6verbryg-
gades emellertid i vissa delar av samtalen, sdrskilt i diskussionerna om hur
fiktionellt berdttande upplevs vid ldsning jamfort med upplevelser frdn annan
mediekonsumtion i allménhet och film i synnerhet.

Etablerade uppfattningar om ungas fiktionsldsning i nytt
ljus

I den teorigenomgéng och forskningsdversikt som gors i avhandlingens andra
kapitel framtrider en slags samsyn som har varit raidande inom den litteratur-
didaktiska forskningen vad géller unga litteraturldsare under 2000-talet, trots

att avgorande teoretiska skillnader funnits bland olika grupper inom forsk-
ningsféltet. Denna samsyn har jag tidigare sammanfattat i tre punkter:

A) Den subjektiva och forhallandevis okritiska ldsningen &ar den tydligt
dominerande.

B) Det finns patagliga svarigheter att legitimera fiktionsldsning.

C) Det rader en utbredd praktik att ldsa fiktion med en dokumentér atti-
tyd.

Efter att avhandlingens studier har analyserats visar sig denna etablerade bild
inte vara representativ for de ungdomar som deltagit.

Perspektiv pa den subjektiva ldsaren

Nir det géller den subjektiva ldsningen bland ungdomar (A) har det tydligt
framgatt i mitt material att detta intryck till stor del &r beroende av undersok-
ningsmetodik och hur de fragor som stélls till informanterna formuleras. 2012-
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gruppens elever visar sig med eftertryck vara bade nojesldsare och analytiska
texttolkare nir de far mojligheten att utveckla sina tankar kring litteratur och
lasning pa olika sitt. Eleverna ldser Aspenstroms novell med sin skollédsar-
blick och J.K. Rowling for avkopplingen.*? De behdrskar bada lasningarna,
och detta resultat ser jag som centralt i en litteraturdidaktisk diskussion. Att
svenska elever vid en 6ppen fraga talar om lasning i mer subjektiva perspektiv
kan utifran det som framkommit i uppsatsundersékningen och enkatundersok-
ningen inte ses som synonymt med att de inte kan ldsa analytiskt och litterért
kompetent i den mening som avses i avhandlingen utifran den aktuella mo-
dellen. Detta viktiga resultat skiljer sig fran den allminna bild som samman-
fattas i de tre punkterna ovan, och frén tidigare lisundersokningar av svenska
ungdomar under de senaste femton aren dir enbart 6ppna fragor anvéants.*?

Adderas till detta resultat séttet pa vilket fragan om skolldsning och fritids-
lasning diskuterades i intervjuundersokningen framgar den klara uppdel-
ningen mellan dessa bada laspraktiker @n tydligare. Eleverna séger sig dess-
utom vara fullt medvetna om denna uppdelning och upplever sig kunna kon-
trollera den. De &r ocksd synnerligen samstdmmiga nér det géller att framhélla
fritidslasningens rika upplevelser och djupare reflektioner som skarp kontrast
till de lasprocesser som forknippas med skolldsning.* Det senare handlar en-
ligt eleverna om snabblédsning for att mekaniskt bocka av uppgifter, det forra
om att ldsa for verklig inre upplevelse och utveckling. Ungdomarna frén sévél
H- som Y-grupperna uttrycker att de tinker och reflekterar mindre kring skoll-
lasningen &n kring fritidsldsningen. Dessa resultat kan ses som ett empiriskt
grundat incitament till att lata nojeslédsningen och den kritiska ldsningen be-
frukta varandra och lata den uppdelning som funnits, och fortfarande finns,
utgdra en medveten utgangspunkt for didaktiska dvervdganden for att &stad-
komma detta. Jag kommer att behandla detta problemomrade mer ingaende
senare i kapitlet.

Forskning som framhallit att motet mellan dessa bada sétt att 1dsa kan in-
nebdra litteraturdidaktiska och litteraturvetenskapliga mojligheter snarare én

482 T enkitundersokningen listes Werner Aspenstroms novell “Nér tridet svévar 4r du ensam”.
I uppsatsundersékningen har manga elever ur 2012-gruppen lyft fram Harry Potter-bockerna
som starka ldsupplevelser dir inlevelse och eskapism anges vara den avgorande faktorn (se
kapitel tre).

483 Ovan ndmnda resultat dr viktigt att sitta i relation till litteraturdidaktisk ldsforskning i all-
maénhet och till Torells (2002), Backmans (2002), Thorsons (2009a) och Johanssons (2015)
undersokningar i synnerhet, dir just Oppna fragor lett fram till slutsatser om att de svenska
ungdomar som ingatt i deras studier ofta strandar i subjektivt begransade ldsningar (se diskuss-
ion pa s. 127, s. 159 och i not 337.). Att unga vuxnas motiv till att ldsa fiktionslitteratur domi-
neras av eskapism och ndjesinriktade orsaker dven da fragorna inte varit 6ppna kan ocksa laggas
till denna diskussion. Detta perspektiv framtrader i avhandlingens tre undersokningar och i
andra attitydundersokningar sdsom Pettersson 2015¢ och Wennerstrom Wohrne 2015a.

484 Jfr Ulfgard 2002 och 2015; Olin-Scheller 2006 och 2008. Jag kommer att aterkomma till
detta pa ett mer ingdende sétt langre fram i kapitlet.

242



problem har berdrts tidigare i avhandlingen.*® I min analys av de tre under-
sokningarna upplever jag att det perspektivet starks. Jag menar att en under-
visning dér lararen uppméarksammar skillnader i attityd och lasupplevelse och
later eleverna beskriva hur de erfarit denna etablerade motsittning rymmer
litteraturdidaktiska mojligheter som ocksé aktualiserar metakognitiva
aspekter pa ldsprocessen. I vidare diskussioner om vad ett mer utblickande
perspektiv pa en subjektiv ldsning faktiskt kan innebéra, och vad ett vilkom-
nande av de personliga ldsningarna in i de mer analytiska och kritiska littera-
tursamtalen kan leda till, finns ocksa en didaktisk potential.*s® Exempel pa ett
sddant forhallningssétt, med koppling till de tre undersokningarna, skulle
kunna vara att i undervisning beréra samhillskommentarer i fantasyskild-
ringar eller peka pa nya mojliga infallsvinklar till kanoniserade texter med
utgdngspunkt i personliga tolkningar som utvecklats utan hinsyn till konvent-
ioner och hévd.

I ett sddant perspektiv finns viktiga berdringspunkter med den didaktiska
forskning som lyft fram synliggérandet av fiktionsldsningens processer, bl.a.
genom att betona hur olika lisstrategier och hur en medveten tillimpning av
dessa paverkar lasningen.*’ Jag befarar dock att alltfor systematiska och struk-
turellt inriktade instruktioner infor elevernas moéten med litteratur riskerar att
bli f6ljden av en tydlighetsstrivande och analysinriktad ldsstrategiundervis-
ning i skolan. Detta kan leda till en férenkling och mdjligen forminskning av
allt det som kan inrymmas i en skonlitterdr lasupplevelse, ndgot som tidigare
har péatalats av Stefan Lundstrom, Lena Manderstedt och Annbritt Palo.*
Eventuellt kan fokuseringen pé ldsstrategier dven innebéra att klyftan mellan
den kritiska och den mer nojesinriktade lasningen forstirks. Det gar emellertid
inte att uttala sig om detta utifrdn de undersokningar som genomforts inom
ramen for detta avhandlingsarbete da inga elever tar upp lasstrategiundervis-
ning. Daremot ar den uppdelning mellan skol- och fritidslésning som framtrétt
tydlig och problematisk. Generellt sett tror jag att det &r efterstradvansvart med
ett mer holistiskt synsétt, dér litteraturldraren verkar for att analyser och dis-
kussioner blir kreativa och utvecklande i samspel med varje enskild klass.
Inom en sddan didaktisk hallning skulle t.ex. literary transferkompetensen
kunna utmanas och utvecklas i en stark performanskompetent grupp — och

485 Se diskussion i kapitel tva. Se dven t.ex. Ulfgard 2002, s. 340f. och 2015, s. 173f; Olin-
Scheller 20006, s. 224ff; Persson 2007, s. 2091f och 2611f; Felski 2008, s. 2{f; Bergenmar 2010,
s. 20ff.

486 Med kritiska menas hir den typ av ldsning som traditionellt forknippats med vetenskaplig
litteraturldsning, d.v.s. att 14sa distanserat och med en analyserande blick utan kénsloinbland-
ning. Denna ldsnings vedertagenhet och hoga status vid universitet och skolor har ifragasatts av
engelsksprakiga forskare som exempelvis Michel Warner (2004), Karin Littau (2006) och Rita
Felski (2008), men dven i en svensk kontext av t.ex. Persson 2007, s. 261ff; 2015, s. 38f; Ber-
genmar 2010, s. 20ff. och Ohman 2015a, s. 29ff. Jfr tidigare diskussion pa s. 46ff.

487 Se t.ex. Graeske 2015; Olin-Scheller, Tengberg & Lindholm 2015. Se #ven Skolverket 2016,
s. 11.

488 Se Lundstrom, Manderstedt & Palo 2011. Se dven Lundstrom 2011 och Molloy 2011.
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tvartom. Olika ldsarter och lasstrategier skulle da kunna ses som samtidigt pa-
gaende i en interaktiv och dialogisk process i stillet for uppdelade.

Att olika lasarrdster som bringas i dialog med varandra kan leda till ett mer
utvecklande arbete med litteratur i skolan har Bachtin-inspirerade forskare
som Orjan Torell, Anders Ohman och Atle Skaftun lyft fram.*° Mina resultat
ar mojliga att se som ett stod for den inriktningen. Litteraturldraren behdver
utmana sina elever att omprova sin ldsning och se nya saker i texten, i sin
relation till texten, i sig sjdlva och sina kunskaper om omvérlden, till textens
samtid, till forfattaren, till andra fiktionsberéttelser, och vidare i ett givande
samspel kring det ldsta. Avhandlingens undersdkningar visar att elevernas
egna tolkningar och ldsarreaktioner, men ocksa hur de beskriver sjélva ldsak-
ten, kan fungera som utmérkta ingangar till en vidare bearbetning i enlighet
med den dialogiska inriktningen. En ldrarledd problematisering av den upp-
delning mellan skolldsning och fritidsldsning som sa tydligt framtrétt hér och
i tidigare litteraturdidaktisk forskning kan vara ett viktigt steg i den proces-
sen.4?

Perspektiv pa fragan om litteraturens legitimering bland
ungdomar

Den etablerade uppfattningen att det bland ungdomar finns utbredda svérig-
heter att motivera eller legitimera varfér man ldser eller bor ldsa fiktionslitte-
ratur (punkt B ovan), har inte fatt ndgot egentligt stod i det insamlade materi-
alet. Eleverna har genomgéende besvarat varfor-fragan utan svarigheter, ofta
med avkopplande och eskapistiska forklaringar, men likafullt har svar formu-
lerats av majoriteten deltagare i samtliga tre undersdkningar. I intervjuunder-
sokningen, dér frigan om motiv till litteraturldsning har stillts med avsikt att
fordjupa den bild som vuxit fram ur de tva tidigare studierna, diskuteras dess-
utom att tydliga empatiutvecklande och perspektivvidgande drivkrafter till
lasande i majoriteten av grupperna. Flertalet elever beror alltsa i det samman-
hanget de personlighetsutvecklande motiven medan ett fital Y-elever endast
tar upp mer handfasta sddana i form av spréklig utveckling och i nagot fall
historiekunskaper.*!

Som visats 1 intervjuundersdkningen finns en viktig skillnad just nér det
géller vanan att prata om sin ldsning och om litteratur, inte minst i jimforelsen
mellan Y- och H-grupper. Hér aktualiseras fragan om olika svenskdmnen
inom olika utbildningar, trots gemensamma styrdokument, vilken forskare

489 Se Torell 2002; Skaftun 2010; Ohman 2015a.

490 De litteraturdidaktiker som i takt med 2000-talets medieutveckling och virderingsanknutna
fordndringar knutna till ldsning och litteratur uttryckt forhoppningar om att denna uppdelning
skulle kunna mjukas upp pé ett konstruktivt sitt, sésom Ulfgard (2002 och 2015), Olin-Scheller
(2006 och 2008), Persson (2007 och 2015) och Bergenmar (2010) tycks utifran mitt material
inte blivit hrsammade.

41 Det 4r informanter frin grupp Y3 som &syftas hér.
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som Lotta Bergman, Eva Hultin och Katrin Lilja Walta funnit vara fortsatt
djupt forankrad inom gymnasieskolans undervisningspraktiker in i 2010-ta-
let.#2 Stilld i relation till intervjuundersokningens resultat understryker detta
att dvning i att samtala om litteratur och l4sning ar viktigt for elever inom alla
program. Behovet av att ldrare aktivt arbetar med att fa eleverna att se sig
sjdlva som lésare, vilket jag ska aterkomma till, framtriader framfor allt hos
ménnen i intervjuundersékningen.*?

Pa en direkt frdga om eleverna skulle vilja 14sa mer skonlitteratur svarar samt-
liga fokusgrupper jakande. Tanken om den goda boken och den goda lis-
ningen som framkommit hos 2012-eleverna tycks i ljuset av detta, tillsammans
med de motiv for fiktionsldsning som fordes fram i gruppsamtalen, finnas
ocksa hos de ungdomar fran lasaret 2014/2015 som deltagit i undersékning-
arna. Aven detta ir ett resultat som innebér didaktiska mojligheter, t.ex. ge-
nom att lata eleverna reflektera 6ver vad ett sddant utfall beror pa i en samtid
dér det mediala utbudet &r svindlande.**

Ar det mdjligen s att de allra starkaste argumenten for litteraturlisning
tydliggors genom att sétta sjdlva lasupplevelsen i centrum? Undersdkningar-
nas resultat kan uppfattas pé det séttet. I fordjupade samtal om motiv till fikt-
ionsldsande framtriader, som jag ser det, viktiga mojligheter att synliggdra de
speciella inre tankeprocesser som det innebar att 14sa litteratur.

Perspektiv pa den verklighetsinriktade ldsningen

Nir det géller den tredje punkten (C), i vilken det anfors att det bland ungdo-
mar rader en utbredd praktik att 14sa fiktion med dokumentir attityd, ger de
tre undersdkningarna inget empiriskt stod. Faktionsldsningen ar forhallande-
vis lagt forekommande och det framkommer inte att fiktionsldsning utovas
med attityden att forfattaren varit med om det som skildras. S& sker varken i
de egna exemplen fran uppsatserna, dir tvartom den rena verklighetsflykten
och inlevelsen betonas, eller i samband med Aspenstromnovellen dér prota-
gonisten inte i ndgot fall ses som forfattaren sjélv som ung eller med liknande
direkt biografiska kopplingar. Utfallet kan jimféras med Olin-Schellers och
Arheims avhandlingar fran 2006 respektive 2007 dir det direkt verklighetsan-
knutna séttet att ldsa var vanligt forekommande eller till och med det allra

492 Detta var nigot som Gun Malmgren lyfte fram i sin avhandling redan 1992. Som nimns i
brodtexten har &ven mer sentida forskningsinsatser visat att de yrkesforberedande programmens
svenskdmne av verksamma lérare setts som ett “fardighetsdmne” medan de hogskoleforbered-
ande i praktiken é&r ett "litteraturhistoriskt bildningsdmne” enligt Lars-Goran Malmgrens indel-
ning (Olin-Scheller 2006, s. 102ff; Bergman 2007, s. 331ff. och 2009, s. 62f; Hultin 2012, s.
279ff; Lilja Walta 2016, s 107ff). Detta perspektiv har berorts flera ganger i avhandlingen,
framfor allt i samband med intervjuundersdkningen.

493 Jfr Mossberg Schiillerqvist & Olin-Scheller 2011, s. 42f; Nordberg 2013, s. 72f.

494 Detta resultat dverensstimmer alltsd inte med uppfattningen att legitimering av fiktionslés-
ning har varit vacklande under hela 2000-talet. Den svaga legitimeringen har berdrts aterkom-
mande i avhandlingen med hénvisningar till bl.a. Persson 2007, Ulfgard 2015 och Dahl 2015.
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vanligaste bland de gymnasister som ingick i deras undersokningar.* In-
trycket frdn min studie ar i stéllet att uppdelningen mellan verklighet och fikt-
ion dverlag inte ses som sé viktig, inte heller for flertalet av de mer kompetenta
lasarna i undersokningarna. Detta resultat korresponderar mojligen med den
utveckling mot mer flytande grénser mellan fiktion och verklighet som upp-
mirksammats inom olika delar av litteraturvetenskapen.* De ungdomar som
déremot skarpast delar upp fiktionella och verklighetsbaserade framstall-
ningar tycks vara de som ger skonlitteraturen minst egenvirde och ser den som
renodlad avkoppling. Aven hir framtriider siledes ett tydligt didaktiskt behov
av att problematisera och diskutera med elever vad litterért fiktionsberdttande
har for sérskiljande drag och vad det kan fa for effekter pa en engagerad lasare,
utover en skon stund av avkoppling och verklighetsflykt. Detta behov har,
med stdd i ldsarundersdkningar, tidigare lyfts fram av bl.a. Helen Schmidl.*”

De tre undersokningarna tydliggor saledes det betydelsefulla i att som lit-
teraturldrare undervisa om skonlitterdra forfattares speciella sétt att bygga sina
berittelser, att gestalta miljoer och karaktirer, att skapa spénning och in-
tresse.*® Att lata den typen av narratologiskt arbete utga fran elevers lasupp-
levelser dr en didaktisk mojlighet som direkt kan kopplas till mina resultat,
vilket jag har tangerat tidigare. Aven i detta sammanhang kan jag se en viss
fara i att analysera narratologiska perspektiv isolerade fran den helhet det lit-
terdra verket utgor. I anslutning till detta framtrader parallellen till en tidigare
ford diskussion om ldsstrategier i undervisningen.*”

For att undvika en sddan olycklig uppdelning menar jag att den djupa inle-
velse och starka kénsla av att intrdda i en fiktionsvérld, som ménga av infor-
manterna ger uttryck for, med fordel kan bidra till en undervisning som ana-
lyserar vad det dr som kan astadkomma detta speciella tillstdnd, utan att hel-
heten i den litterdra upplevelsen gér forlorad. Denna helhet tror jag méste for-
stds utifrin textens innehall, sjilva handlingen, vilket ocksd Anders Ohman
betonar i boken Litteraturdidaktik, fiktioner och intriger. 1 sin argumentation
menar Ohman bl.a. att den ofta tidskrivande djuplisning som skénlitteraturen
forutsétter genererar en speciell form av inlevelse som inte kan likstdllas med
andra former av fiktionsberittande, upplevda i de digitala mediernas hastiga
tempo.*® Mina resultat kan ses som en forstirkning av det synséttet.

Den speciella, indirekt verklighetsorienterade férutsdttningen som finns in-
neboende i det fiktionella uttrycksséttet dr en aspekt som jag menar hor sam-

495 Qe Olin-Scheller 2006, s. 201ff; Arheim 2007, 127ff. Se dven Schmildl 2008, s. 301f. och s.
321.

49 For en dversikt, se Jansson 2006. Se dven en tidigare diskussion pé s. 156.

497 Jfr Schmildl 2008, s. 301f. och s. 321.

498 Jfr t.ex. Mossberg Schiillerqvist & Olin-Scheller 2011; Graeske 2015a.

49Tfr diskussion pd s. 242. Se dven Lundstrém 2011; Lundstrém, Manderstedt & Palo 2011;
Molloy 2011.

500 Se Ohman 2015a, s. 20ff,, s. 32ff., s.59ff. och s. 1471f.
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man med denna speciella form av inlevelse. Denna forutsittning kan behand-
las i litteraturundervisningen parallellt med narratologiskt analysarbete; gérna
i samband med problematiserande diskussioner om forhallandet mellan fikt-
ionsberéttande och andra former av framstéllning, liksom mellan tryckt litte-
ratur och andra medieformer.

Sammantaget visar denna genomgéng hur den uppfattning om unga lésare
i Sverige som etablerats inom litteraturdidaktisk forskning under 2000-talets
forsta artionde inte motsvaras av mina resultat.®®! Till den slutledningen kan
korrekt invindas att dessa resultat endast ar representativa for de totalt 157
(varav 78 elever djupanalyserade)®® 2010-talsungdomar som ingatt i de tre
studierna. Trots detta stirks vissa avgorande intryck i en jaimforelse med ar-
betet inom det tidigare nimnda VR-projekt, som bl.a. resulterade i antologin
Litteraturen pd undantag? Unga vuxnas fiktionsldsning i dagens Sverige, dar
over 500 unga ldsare deltagit i undersdkningarna.’® Jag tinker da framst pa
attityderna till lasning som ocksa dér visat sig vara mer positiva &n man kanske
kunde forutse, och pa legitimeringsfragan som inte framstatt som sé svar att
besvara. Trots att de eskapistiska motiven dr de klart vanligaste ocksa i det
materialet gar det att utldsa att synen pa skonlitteratur som nagot som kan ut-
veckla det egna tinkandet &r relativt utbredd. Tolkningsférmaga och litterdr
kompetens hos dessa informanter visar sig ocksé vara nagot béttre &n vad man
hade kunnat forvénta sig.’** Detsamma kan sédgas gélla en relativt positiv ge-
nerell instdllning till att 14sa 6verhuvudtaget.>s

Som jag ser det har kunskap och kdnnedom om denna négot ljusare hel-
hetsbild av ungdomars ldsande &n den som ofta formedlats under 2000-talet,
sévil i media som inom dmnesanknuten forskning, en litteraturdidaktisk bety-
delse. Kanske i synnerhet for arbetet inom svensklérarutbildningen.

Den litterdra texten 1 en digital varld

Ett genomgéaende tema i denna diskussion har varit hur elevernas uppsatser,
enkétsvar, ldsarreaktioner och intervjusvar pekar pé litteraturen som nagot
som skiljer sig fran andra uttryckssétt, inte minst de digitala. Utfallet dr, som
jag har snuddat vid tidigare, frestande att se som odelat positivt for litteratur-
undervisningen dé ldsning och skonlitteratur lyfts fram som nagot rikt utveck-
lande och mycket speciellt. Men atskiljandet kan dven innebira att litteratur-
lasning stdndigt prioriteras ner och blir en bisyssla till det digitala livet dér

301 Inte heller den bild som forekommer i debatten och som utgér frdn svaga PISA-resultat
starks.

302 Siffran 157 4r summan av subtraktionen 203-46 (dir 203 motsvarar alla informanter, 46 ir
antalet elevuppsatser fran ar 2000). Se not 25.

503 Se Pettersson 2015e, s. 11.

504 Se Pettersson 2015b; Nilsson 2015b.

305 Se Pettersson 2015c; Nilsson 2015¢
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lasning inte ses som annat &n ren avkoppling. Férhédllandet mellan den positiva
attityden till fiktionsldsning och det infrekventa lasandet som jag namnt flera
ganger indikerar detta. Resultat som visar att de rent nojesldsarinriktade mo-
tiven for att ldsa &r de allra vanligaste bland internetgenerationen kompletterar
och stérker det intrycket,’* dven om intervjuundersdkningen delvis ger en an-
nan bild.

For att 6verbrygga det avstdnd som ocksa andra forskare sett mellan fikt-
ionsldsning och elevernas medievanor har aktdrer inom det litteraturdidak-
tiska omréadet i takt med 2000-talets digitala utveckling vialkomnat den nya
teknikens uttrycksformer. I sammanhanget har det argumenterats for en sam-
manlénkande syn pa svenskdmnets litteraturdel, dir t.ex. gemensamma bero-
ringspunkter mellan klassisk litteratur och elevernas mediekonsumtion lyfts
fram. Inom forskningsfiltet finns foresprakare for ett vidgat textbegrepp, vil-
ket innebér att manga olika uttrycksformer kan och bor likstédllas med och be-
handlas som text.”” Det vidgade textbegreppet som idé fordes in i svenska
laroplaner for gymnasiet i 1994 ars ldroplan men sjélva uttrycket som senare
blev vedertaget anvindes inte i skrivningarna. Vid den revidering av Lpf 94
som skedde &r 2000 accentuerades detta perspektiv ytterligare och den aktu-
ella ordalydelsen infogades i laroplanstexten.’® Denna formulering har dock
tagits bort i den ldroplan fran 2011 som nu &r géllande.’® Anledningen till att
sé skedde har uppfattats som en betoning av den formella texten och en inrikt-
ning mot att i undervisningen arbeta med lésarter och lasstrategier.’'* Dock har
detta sirskiljande av den litterdra texten inte sjalvklart setts som en forstirk-
ning av dess position inom dmnet. Narldsningar av laroplanen har tvirtom pe-
kat pé att litteraturens stillning inom svenskdmnet har forsvagats gentemot
den mer sprékligvetenskapligt inriktade delen.’'' Som nidmnts framfors i ett
flertal 1droplansanalyser att litteraturstudiet riskerar att reduceras i och med
den Overgripande ambitionen att betona tydlighet och métbarhet som préglat
laroplansarbetet.>'> Trots att den explicita formuleringen om ett vidgat textbe-
grepp har forsvunnit menar multimodalt inriktade forskare som Magnusson,
Lundstrom, Palo, Manderstedt och Svensson att det inte innebar att denna

306 Jfr Pettersson 2015¢: Wennerstrdm Wohrne 2015b.

307 Se t.ex. Olin-Scheller 2006, s. 110ff; Olin-Scheller 2008, s. 8f; Magnusson 2011, s. 12f;
Svensson 2015 s. 122.

08 Den inforda formuleringen lyder: “Att tilligna sig och bearbeta texter behover inte alltid
innebdra lasning utan dven avlyssning, film, video etc. Ett vidgat textbegrepp innefattar forutom
skrivna och talade texter dven bilder.”

(Skolverket 2000d, s. 173). Se &ven Magnus Perssons diskussion (Persson 2012b s. 146).

509 Se Skolverket 2011a, s. 160ff.

510 Se Lundstrom 2011, s. 32; Graeske 2013, s. 34.

S Nir det giller skonlitteraturens forlorade mark gentemot sprakdelen inom svenskdmnet har
Liberg, Wiksten, Folkeryd & af Geijerstams analys av Lgrl1pavisat detta (2012). Petra Mag-
nusson, som aterkommande betonat att gymnasieskolans laroplan bygger vidare pa grundsko-
lans menar att hon har sett samma tendenser i Gy 11 (Magnusson 2014, s. 211f).

312 Se Liberg 2009; Palo & Manderstedt 2010; Lundstrém, Manderstedt & Palo 2011; Graeske
2013.
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breda syn pa vad som kan rdknas som text dr borta ur styrdokumenten. Tvér-
tom ser de en forstirkning av ett implementerat vidgat textperspektiv i de ak-
tuella skrivningarna.>3

Utan att ga in ndrmare pa denna mangskiftande ldroplansprocess kan det i
dessa édndrade formuleringar skonjas ett litteraturdidaktiskt spénningsfélt
inom vilket synen pa den traditionella, tryckta litteraturens roll inom svensk-
amnet &r synnerligen varierande. Féltets omfang kan i korthet illustreras ge-
nom tva diametralt motsatta forhallningssatt ddr den ena ytterkanten ser litte-
rdr text som ett “meningserbjudande i mangfalden” helt likstdlld med multi-
modala uttryckssétt vilket i praktiken innebér att dess trots allt framskjutna
stillning inom svenskédmnet inte ar berdttigad eller befogad.’'* Den andra po-
sitionen ser tvartom den litterdra texten som en uttrycksform med speciella
inneboende egenskaper som sérskiljer denna fran annat fiktionsberéttande,
och som ddrmed motiverar skolans litteraturstudier.’'s

Vad séger eleverna sjilva?

Jag har tidigare i avhandlingen berort litteraturdidaktisk forskning som under-
soker ungdomars medieanvindning med infallsvinkeln att multimediala akti-
viteter forutsitter och utvecklar narrativa kompetenser. Sddana férmégor har
savil 1 Sverige som internationellt setts som en typ av utvidgning av den litte-
rara kompetensen i form av en bredare fiktionsforstéelse, utvecklad och till-
lampbar inom andra medier 4n de textbaserade.*'® Ett slags samlingsnamn for
denna bredare kommunikativa kompetens &r Literacy, ett begrepp som varit i
fokus inom forskningsomradet under de senaste tjugo aren.’” I det samman-
hanget har dven diskuterats hur kopplingar mellan dessa fiktionella kompe-
tenser, utvecklade via datorspelande och multimodala textuniversum, skulle
kunna tas tillvara inom svenskdmnet.’'8 Underforstatt, men dven mer uttalat,
har tanken vackts att ett vilkomnande av de bredare narrativa kompetenserna

313 Se Lundstrom, Manderstedt & Palo 2011, s. 15f; Magnusson 2014, s. 210ff och 2015b, s.
68ff; Svensson 2015, s. 122. Tanken att det vidgade textbegreppet &r implementerat kan ses
som en anledning att det inte lingre behdver nimnas. A andra sidan benimns litteratur och film
explicit, vilket skulle kunna tolkas som en medveten distinktion och ett steg bort fran tanken att
likstdlla alla meningsskapande uttryck (jfr Skolverket 2011a, s. 160ft).

314 Se Magnusson 2014, s. 23 1ff. och 2015b, s.68ff. Jfr dven Olin-Scheller 2008, s. 153.

515 Se Arheim 2009, s. 81ff; Ohman 2015a, s. 147ff, s. 166f; Persson 2012b, s. 147ff.

316 Se t.ex. Kress 2003; Gee 2004; Elmfeldt & Erixon 2007; Lundstrdm & Olin-Scheller 2010;
Tennessen 2011; Jenkins 2012; Magnusson 2014; Svensson 2015.

317 Begreppet Literacy anviinds och har anvinds pé vitt skilda sitt och ér siledes svart att ringa
in och definiera. En av de stora auktoriteterna inom literacyforskningen, Gunter Kress, ifrdga-
satte redan 2003 begreppets anviandbarhet da det kontinuerligt utvidgats och forskjutits (Kress,
2003, s. 23). Det ligger inte i denna avslutande diskussions syfte att utreda vad literacy kan vara
och inte kan vara. I stillet hanvisas till Elmfeld & Erixon, 2007, s. 113ff. for en introduktion.
518 Qe t.ex. Olin-Scheller 2006, 2007, 2008 och 2010; Elmfeldt & Erixon 2007; Lundstrdm &
Olin-Scheller 2010; Magnusson 2014; Svensson 2015.
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inom undervisningen skulle kunna utveckla elever till bittre litteraturldsare.'
En av idéerna bakom detta perspektiv dr, som jag uppfattat det, att det ska
motivera och stimulera eleverna att se sambanden mellan olika medieuttryck,
att kunskaperna kan befrukta varandra och att eleverna ska bli mer intresse-
rade av litteratur. I avhandlingen har jag darfor aktivt letat efter den typen av
forbindelser, dér eleverna sjdlva redogor for denna process. Jag har valt detta
tillvigagangssitt for att undersdka kompetensméssiga aspekter av sadana for-
bindelser, och for att kunna diskutera empiriskt underbyggda resultat om ung-
domars attityder till att fora in och koppla samman digitala medier med las-
ningens och litteraturens virld. Jag har dven velat undersoka om eleverna
sjdlva ser mojligheter att utveckla sin litterdra kompetens pa detta sétt, i syn-
nerhet i forhéllande till uttrycksformer dér digitala och mer traditionellt litte-
rira uttryckssatt vixelverkar sdsom inom fanfiction, interaktiva dataspel eller
andra skapandeformer av fiktionsvérldar eller textuniversum. Inom den mul-
timodala didaktikforskningen har dessa griansoverskridande genrer dterkom-
mande fungerat som exempel pd den stora potential for litteraturundervis-
ningen som finns inom omradet.52

Mitt kdllmaterial innehéller enstaka redogorelser dér eleverna ndmner en
koppling mellan spel och litteratur. Dock ar det i sé liten utstrackning, och inte
alls 1 samband med den diskussion om tolkningskompetens som fors i inter-
vjuundersokningen, att det inte kan ses som ett utbrett och medvetet forhall-
ningssatt dir informanterna sjélva ser den ovan ndmnda utvecklingspotentia-
len. Andelen fanfictionldsare och interaktiva nétldsare har ocksa visat sig vara
mycket lag och bestar ndstan uteslutande av studiemotiverade kvinnor pa hog-
skoleforberedande program. Flertalet av dessa beskriver sig sjdlva som inte
langre aktiva inom dessa doméiner.”' Den allra mest homogeniserande lite-
racy-uppfattningen har séledes inte stod i de deltagande ungdomarnas sjilv-
upplevelse.

I anslutning till detta visar mina resultat mycket tydligt att det ungdomarna
upplever som ldsning ar liktydigt med fiktionsldsning i traditionell bok. De
vill inte blanda in de digitala medieformerna i sin l4ssfér och gor inte heller
detta. Detta dr en aktiv handling som manifesteras distinkt i intervjuerna, men
dven i de tva foregdende undersokningarna. Eleverna beskriver dessutom som
allra tydligast sitt 1dsande ur ett metaperspektiv, s& som detta framstills i den
aktuella modellen for litteréir kompetens, 1 samband med jimforelsen mellan
boklésning och andra medier. Ungdomarna som deltagit i avhandlingens

519 Se t.ex. Olin-Scheller 2006, s. 234ff. och 2008, s. 150ff; Erixon & Elmfeldt 2007, s. 2451F;
Olin-Scheller & Wikstrom 2010, s. 15ff och s. 34ff; Mossberg Schiillerqvist & Olin-Scheller
2011, s. 14; Graeske & Lundstrom 2015, s. 85ff; Svensson 2015, s. 125f.

320 Jfr Olin-Scheller 2006, 2008 och 2010; Svensson 2015; Magnusson 2015a, 2015b.

321 En kvinna frén det yrkesforberedande naturbruksprogrammet nimnde kort fanfictionldsning
i sin uppsats inom ramen for uppsatsundersdkningen. I évrigt var det kvinnorna i intervjuun-
dersokningens H1 och H3 som berorde detta. Som redovisats i kapitel fem ser sig de elever med
erfarenheter av fanfiction som fore detta ldsare av den hér typen av digitala texter.
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undersdkningar framstéller utan tvekan den litterdra texten, och dven den fy-
siska boken, som ndgonting unikt. Det unika tycks ligga i sjédlva ldsupplevel-
sen vilken skiljer sig fran 0vrig medieanvdndning nir det géller den starka
inlevelsen och den inre skapande processen, ndgot som framtriader tydligast i
jimforelsen med film. Aven personlighetsutvecklande aspekter som foljer av
att intrdda i en fiktiv karaktérs medvetande och stéllas infor val och situationer
har lyfts fram, sdrskilt i fokusgrupperna. Att ungdomarna i 2012-gruppen i
enkdtundersokningen tolkat en litterdr text med bl.a. den typ av litterdr kom-
petens som forutsitter ett sdidant perspektiv kan mdjligen ses som ett uttryck
for liknande lasférmaga.

En empiriskt grundad legitimering?

Medveten om risken att dra for stora slutsatser av dessa resultat bedomer jag
det &nd& som mojligt att se utfallet som en hos ungdomar vél forankrad legi-
timering av den litterédra textens status och potential i en digital vérld. Didak-
tiskt leder en sadan slutledning éterigen till mdjligheterna att utgé fran elever-
nas lasupplevelser. De processer de sjdlva lyft fram som unika motiverar ana-
lyserande diskussioner av vad det &r i det litterdra uttrycket, och i bokmediet,
som ger dessa effekter och som skiljer fiktionsldsning frén annan mediekon-
sumtion.

Utifran unders6kningarnas resultat skulle det &ven kunna ségas att elever-
nas egna beskrivningar av ldsning och ldsande legitimerar skonlitteraturens
framskjutna position inom svenskdmnet i férhéllande till andra medieuttryck.
Det gar ocksé att forstd det som att resultaten motiverar och fortydligar ett
behov av att ldsa fiktionslitteratur som ett eget studieomrade.’? I detta sam-
manhang bor litteraturens verklighetsorienterande funktion som tidigare be-
rorts ater lyftas fram. Enkelt uttryckt kan denna forklaras som att fiktionslitte-
ratur skildrar verkligheten indirekt, s& som den skulle kunna vara, inte som
den &r. Perspektivet utgér fran Aristoteles vilkénda tankar om forhéllandet
mellan verklighet och dikt. Han menar att diktarens uppgift, till skillnad mot
historikerns, inte &r att sdga det som hént, utan det som skulle kunna hinda,
det vill sdga det som dr mojligt enligt sannolikhet eller nédvéndighet”.* In-
nehallet i de fiktionella verken maste siledes bearbetas av askddaren eller 18-
saren och pa sé sitt, enligt Aristoteles, utvecklas tankeférmégan och perspek-
tiven vidgas. Genom att aktivt forhélla sig till vad detta forhallningssétt inne-
bér, och hur fiktionslitteratur ddrmed skiljer sig frdn andra texttyper, kan lit-
teraturldraren stimulera elevernas litterdra diskussioner och bana vig for
dmnen och teman langt bortom den egna personliga tillvaron, och tillbaka
igen, i en intellektuellt utvecklande process.

322 Och didrmed inte se litteraturldsning som ett sprakverktyg for att lyckas i andra dmnen for
att knyta an till en tidigare atergiven diskussion (se s. 45f).
523 Hir citeras Aristoteles ur Jan Stolpes versittning (Aristoteles 1994, s. 37).
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Mitt samlade intryck av empirianalyserna &r att det finns ett behov av att
uttalat lyfta fram just denna dimension i litteraturundervisningen.’** Intervju-
undersokningen och de bada foéregdende undersdkningarna indikerar att ett
medvetet forhallningssitt om fiktionslitteraturens relation till verkligheten i
viss mén saknas hos ungdomarna.’>* Det behov jag omndmner ovan kan kopp-
las till den i undersokningarna brett representerade attityden att textens an-
sprak pa att skildra verklighet eller att vara fiktionell inte ges ndgon avgorande
betydelse for lasupplevelsen. Kanske kan en dkad forstaelse av det verklig-
hetsorienterade, efterbildande perspektivet ocksd fungera som en viktig
brygga mellan olika former av fiktionella uttryckssétt, digitala som analoga.

Det digitala fiktionsberittandets mojligheter

I den foregdende diskussionen har det betonats hur ungdomarna lyft fram lit-
teraturldsningen och den tryckta boken som nagot speciellt och vésensskilt
fran de moderna medieformerna och att detta kan ses som nagot att ta fasta pa
i litteraturundervisningen. Samtidigt menar jag inte att litteraturen bor exklu-
deras fran det digitala livet i svenskldrares didaktiska 6vervdganden. I IT-sam-
hillet, som préiglas av snabbhet och rationalitet, riskerar framtiden for den mer
tidskridvande fiktionslitteraturen att bli mork. Detsamma géller synen pa fik-
tionslitteratur som nagonting viktigt och utvecklande.’?® En konsekvent upp-
delning mellan multimodalt och traditionellt textbaserat fiktionsberéttande i
undervisningen kan i vérsta fall forstdrka den bilden. Att denna utveckling inte
ar den enda mojliga tycker jag att avhandlingens undersokningar visar. Ele-
vernas skildringar av inlevelse och skapandet av mening och inre bilder har
redan berorts utforligt, men dven de diskussioner som fordes i fokusgrupperna
kring legitimeringsfrdgan pekar pa litteraturdidaktiska alternativ dér litteratu-
rens mer djupgéende betydelse kan stillas i forgrunden.

Till detta kan ldggas att behovet av fiktion och intellektuell utveckling med
all sannolikhet inte kommer att minska i framtiden. Detta behov av fiktions-
forstaelse i form av djup inlevelse, distanserad reflektion, kopplingar till olika
typer av referenser, platser och situationer tycks vara en viktig del av ménni-
skans kognitiva utveckling.’?” Den digitala revolutionen ir i sig sjdlv en del av
denna tankemadssiga utveckling, som vuxit fram ur och i samklang med denna,

324 Vikten av att i litteraturundervisningen betona fiktionsldsningens speciella forutséttningar
har bl.a. Mossberg Schiillerqvist och Olin-Scheller lyft fram i boken Fiktionsforstaelse i skolan.
Svenskldrare omvandlar teori till praktik (Mossberg Schiillerqvist & Olin-Scheller 2011, s.
54f). Se dven Ohman 2015a, s. 9ff. och Ulfgard 2015, s. 172ff.

525 Aven om ndgra av fokusgrupperna berdr tematiken i samband med intervjufragor som ror
motiv till att ldsa.

326 Rationalitetstanken kan, som tidigare nimnts, dven ldsas in i samtida utveckling inom
svenskdmnet och litteraturundervisningen déir vixande krav pa méatbarhet och konkret nyttighet
har uppméarksammats av t.ex. Lundstrom, Manderstedt & Palo 2011; Lundstrom 2011; Molloy
2011.

527 Jfr Torell 2002; Zunshine 2006.
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och som sannolikt ocksé har paverkat den.”® En stor och viktig litteraturdi-
daktisk utmaning i den digitala samtiden ligger darfor i att sétta de i cyber-
rymden stéindigt pagdende fiktionella processerna i relation till skonlitteratu-
ren. | forsta hand for att medvetandegora vilka moéjligheter for personlig ut-
veckling den inre ldsprocessen innebér, men kanske ocksé pd mer handfasta
sétt dar kopplingar mellan litterdra forlagor och olika spel och andra multimo-
dala uttrycksformer uppmérksammas. I det sammanldnkandet behdver inte
den moderna tekniken ses som en fiende. Tvirtom skulle den kunna bli en
inspirerande och naturlig ingéng till litteraturens vérld.

En rorelse at andra hallet, dér litteraturen fungerar som avstamp ut i den
digitala rymden &r naturligtvis ocksd mojlig. Fanfiction och andra sitt att
skapa textuniversum &r spannande exempel pé detta som dgnats uppmarksam-
het inom litteraturdidaktiken och i diskussionerna om literacy och ett vidgat
textbegrepp. Som visats ger dock undersdkningarnas resultat inte nidgot stod
for tanken att detta perspektiv &r sérskilt utbrett eller medvetet hos de medver-
kande ungdomarna. Det forekommer knappt alls i elevernas olika redogdrel-
ser. Att likstilla uttrycksformerna litterdr text, filmer, youtubeklipp, dataspel
och fansajter med varandra framstar i stéllet som fraimmande for de elever som
deltagit i unders6kningarna. Ungdomarna markerar tvirtom tydligt att de inte
vill lata dessa medietyper smélta samman, utan haller medvetet isdr dem.*
Av den anledningen utvidgas inte diskussionen hir, 4&ven om resultaten skulle
kunna ses som en anledning till att inom svenskundervisningen arbeta med att
medvetandegdra dessa processer av meningsskapande och narrativ kompe-
tensutveckling. I vilken mén en sddan utveckling pagar gar dock inte att uttala
sig om utifrdn undersdkningarnas resultat. Annu mindre gir att siga om
huruvida den eventuellt paverkar den litterdra lasformégan. Det dr didremot
mojligt att i de allra tydligaste och mest samstimmiga resultaten fran de tre
studierna se saval mdjligheter for och en legitimering av just den litterdra las-
ningen i en digital vérld.

Litteraturundervisning och litterdr identitet

Aven om avhandlingens problemformulering inte primért ir inriktad pa litte-
raturundervisningens eventuella paverkan pé informanternas attityder till fikt-
ionsldsning och till deras litterdra kompetens har fragan berorts direkt och in-
direkt i undersdkningarna. En koppling till detta omrédde finns i den starka
uppdelning som ungdomarna gér mellan skolldsning och fritidsldsning. Hos

528 Jfr Chartier 2004; Carr 2010. Se dven Ohman 2015a, s. 147ff,

329 Detta resultat skulle kunna indikera att det &r fel att anvinda literacybegreppet pé ett sitt
som utplénar viktiga skillnader mellan olika delomraden av den narrativa kompetensen. Det
kan dven utldsas att kompetensoverforingen mellan olika omraden mgjligen har givits for stor
betydelse utan empiriskt stod.
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2012-gruppen visar sig en forhallandevis god litterdr kompetens i enkétunder-
sokningen som rimligen, i alla fall delvis, dr grundlagd i skolans undervisning.
I en annan del av samma undersokning tillskriver inte dessa elever litteratur-
undervisningen nigon storre betydelse for sin fritidsldsning. Flertalet 2012-
elever har i uppsatsundersdkningen huvudsakligen behandlat fritidsldsningen,
och de flesta legitimerar denna som en avkopplande ndjessyssla. Aven elev-
grupperna fran 2014/15 &r i intervjuundersokningen mycket tydliga med att
de delar upp dessa bada sitt att ldsa. De dr ocksa tydliga i uppfattningen att
fritidslasningen dr forknippad med ldslust och passion, men ocksd med det
mer utvecklande och kreativa tankedjupet.

Till det som redan sagts om detta vill jag fora in ndgra ytterligare perspektiv
frén undersdkningarna och den modell for litterér kompetens som jag har an-
vént. Modellens fjérde punkt behandlar formégan att som lidsare kunna se sin
litterdra lasning i ett metaperspektiv och darigenom medvetandegora ett slags
vidgande av den inre tankevérlden, en personlighetsutveckling, som fiktions-
lasning kan innebéra. Punkt fyra hér ihop med punkt tre som behandlar for-
magan att skapa en medveten distans till det l4sta och ett utrymme for reflekt-
ion och utblickande perspektiv. Aven den punkten berdr saledes lisning i ett
metaperspektiv.

I sammanfattningen av uppsatsundersdkningen diskuterade jag resultaten
som en yttring av att motiven till att lésa i ndgon man forédndrats d& avsevirt
farre elever fran 2012 &n fran 2000 tangerar modellens tredje och fjarde punkt
i sina uppsatser. Den uppfoljande enkatundersékningen visar dock att 2012-
eleverna inte dr inkompetenta fiktionsldsare utan vél klarar av att inta den re-
flektiva distans mellan sig sjdlva och texten som krévs for att kunna formulera
rimliga och ldsvirda tolkningar, i enlighet med modellens punkt tre. Mojligen
indikerar detta resultat att skolans litteraturundervisning i alltfor liten utstrack-
ning betonar modellens fjarde punkt och att samtalen om litteratur i skolan
inte innefattar fritidsldsningen sdsom utvecklande pa detta sitt. Detta perspek-
tiv far stod 1 tidigare forskning av bl.a. Maria Ulfgard och Christina Olin-
Scheller som lyft fram det nddvandiga i att fritidsldsningens betydelse betonas
och anvénds i litteraturundervisningen.>*°

Utifran 2010-talets litteraturdidaktiska diskurs dér den skonlitterdra 1&s-
ningens legitimeringskris avhandlats frekvent pa senare &r kan avhandlingens
resultat peka pa att litteraturlérare i storre utstrdckning skulle kunna anvénda
sig av elevernas lasupplevelser och tolkningar for att kunna lyfta fram ocksé
de personlighetsutvecklande perspektiven. Detta géller inte minst fritidslas-
ningens lasupplevelser, som naturligtvis initierats av lust och avkoppling men
som vid bearbetning dven rymmer andra dimensioner vilket fokusgruppssam-
talen tydligt visar. Det ungdomarna i undersdkningarna beskriver bade kring
lasprocessen och i form av tolkningar och reflektioner pekar pa att det i ett
litteraturdidaktiskt arbete dér sddana laserfarenheter synliggors och tas tillvara

330 Se Ulfgard 2002, s. 335fT. och 2015, s.172ff; Olin-Scheller 2006, s. 213ff. och 2008, s.127fF.
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skulle kunna finnas goda mojligheter att betona mangfalden i det som inryms
i en ldsupplevelse. Vad eleverna sjdlva framstéller som speciellt med 14sning
kan, som ndmnts, kopplas till hur litteraturens verklighetsorienterande och be-
rattartekniska uttrycksformer skapar text- och tankevérldar som rymmer olika
lasare och ldsningar. Lésarperspektiven kan vara vitt skilda, men dnd4 inte
utesluta varandra. Jag menar att undersokningarna visar att en sddan lyhordhet
for hur eleverna upplever fiktionsldsning kan illustrera denna styrka. Ett di-
daktiskt forhéllningssétt som inkluderar den dimensionen medfoér stora moj-
ligheter for litteraturldraren, inte minst i det viktiga arbetet med att stirka ele-
vens litterdra identitet. Som tidigare har forklarats menar jag med detta be-
grepp ndgot mer dn att se sig sjdlv som en person som ldser bocker. Det inne-
fattar ocksa ett slags litterdrt forhallningssétt dir tolkning, analys och
diskussion av det man lést ses som meningsfullt och utvecklande.’*' I ett sa-
dant didaktiskt arbete kan fler motiv 4n de rent ndjesinriktade och avkopp-
lande som varit dominerande bade i mina undersékningar och i andra forsk-
ningsstudier bli synliga for 2010-talets ungdomar.

Att se sig sjalv som ldsare

I sammanfattningen av enkdtundersdkningen, dir resultaten fran denna sétts i
relation till uppsatsundersokningens resultat, skriver jag att manga elever inte
ens tycks forknippa den skolanknutna ldsningen med ordet ldsning. Som jag
har papekat understryker den tendensen, eller attityden, vikten av en mer in-
kluderande litteraturundervisning som medvetandegor hur olika typer av las-
ning kan berika och befrukta varandra. I anslutning till detta kan en vidare
koppling goras till intervjuundersdkningen. Nér eleverna diskuterar frdgan om
skolldsning och fritidsldsning vittnar deras kommentarer om hur skollds-
ningen ses som mekanisk och som ett uppfyllande av de svar lararen vill ha,
med betyget som den enda verkliga drivkraften bland de mest kompetenta 13-
sarna. Att en sddan attityd till skolans l4sning himmar lasupplevelsen ar tyd-
ligt. Elevernas kommentarer kring skolldsning hamnar 1dngt ifrdn den enga-
gerade djuplidsning med intrigen i fokus som Anders Ohman med ritta efter-
lyst. Ohman har betonat vikten av att triina sig pa och utveckla formagan att
lasa pa djupet och niarmast forlora sig i intrigen. Han ser intensiv inlevelse och
engagemang i fiktionsvérldar som ett starkt och fruktbart argument for ldsning
och didaktiskt arbete med litteratur i skolan.’> Betydelsen av det Ohman lyfter
fram bekriftas pé ett patagligt sitt i mina informanters kommentarer.>

31 Jfr Mossberg Schiillerqvist & Olin-Scheller 2011, s. 35ff; Ulfgard 2015, s. 172ff.

332 3¢ Ohman 2015a och 2015b.

333 Frén intervjuundersdkningen kan Alex (H1) jimforelse mellan den pa fritiden ldsta Hung-
erspelen med klassens ldsning av Grdset sjunger tas som ett konkret exempel pa engagemangets
betydelse: For det dr liksom sahdra, nanting som dr, Hungerspelen - alla har vi ndn gang dis-
kuterat det liksom. Utan, alltsa utanfor skolan. Men hur manga gdanger har man diskuterat The
Grass is Singing? (Alla: Stort skratt.) Aldrig. Att det finns mycket att diskutera i Grdset sjunger
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Jag har aterkommande berdrt hur just attityd och kompetens hor samman.
Det jag da sarskilt har asyftat dr hur den instdllning man har till sitt 1dsande
starkt paverkar hur man ldser texten. Detta framgér kanske allra tydligast av
2012-gruppens analytiska ldsning av Aspenstroms novell. Men jag ser ocksa
1 intervjuundersokningens svar, dér eleverna lyfter fram fritidsldsningens rika
och givande lasupplevelser, som en omvénd variant av detta forhallande dar
den litterdra kompetensen i stéllet blir synlig i samtal om fritidsldsningen.
Ungdomarna beskriver sin fritidsldsning som négot som utvecklar deras tan-
kevarld medan den maskinmaéssiga och sjillosa skolldsning som genomga-
ende redogdrs for inte kan beddmas som kompetent i den mening som avses i
avhandlingen. Sitts de samstdmmiga utsagorna om ldsningen i skolan i relat-
ion till min kompetensmodell kan konstateras att elevernas forstaelse for den
fiktionella textens egenart inte tycks 0ka (punkt 1), inte heller deras forméaga
att kinna inlevelse och identifikation (punkt 2). Eleverna beskriver inte att de
genom skolldsningen har forbéttrat sin formaga att distansera sig till det lista
i utblickande och verklighetsorienterade reflektioner kring méinskliga erfaren-
heter och kénsloldgen (punkt 3), eller att ett sddant metaperspektiv skulle
kunna leda till en personlig utveckling (punkt 4).

Den skolldsning eleverna erfarit, och den undervisning som den hérrdr ur,
riskerar uppenbarligen att leda bort fran litteraturen i stéllet for in i den. En
bakomliggande ambition hos undervisande lérare, i synnerhet i de hogskole-
forberedande klasserna, &r sannolikt att ett analytiskt och kritiskt perspektiv
ska pragla arbetet med litteratur. Men ar det egentligen en sadan ldsning ele-
verna beskriver i sina redogdrelser? Att leta efter representativa citat och
bocka av fragor med givna svar dr snarare uttryck for ett slags begridnsande,
pragmatisk attityd som dvervdgande negativt tycks paverka ldsningen av de
romaner och noveller man arbetar med i skolan.’** I alla fall om man fragar de
mest centrala personerna i sammanhanget, d.v.s. eleverna sjilva.

En didaktisk utgdngspunkt dér arbetet for att varje elev ska se sig sjélv som
lasare, som en tolkande och reflekterande person, vars tankar tidigt far en be-
tydelse i litteratursamtal och andra former av bearbetning och undervisning
ser jag, med stdd 1 undersdkningarna, som en mer kreativ mojlighet. Den ut-
gangspunkten ska inte uppfattas som att subjektivt tyckande utan stod i texten
riknas som fullvirdiga litteraturtolkningar. (I ldsningen av Aspenstroms no-
vell forekom ju inte den typen av svar dverhuvudtaget.) Jag har tidigare i dis-
kussionen menat att det utifrdn en medvetenhet om alla de perspektiv som kan
inrymmas i en ldsupplevelse gér att fa syn pa samspelet mellan det lustfyllda
och det utvecklande. Undersokningarnas resultat signalerar bade mojligheten
och det angeldgna i att kombinera dessa perspektiv. Detta forhéllningssétt ser

rader ingen tvekan om. Kommentaren indikerar dock tydligt att eleverna lést och bearbetat den
pa ett sétt som inte berért dem.
534 Jfr Scholes 1999, s. 30ff. Se dven Blau 2003, s. 101f.
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jag som centralt i arbetet med att bygga upp en litterdr identitet hos eleverna,
oavsett utbildningsprogram.

Att utveckla en litterdr identitet

I samband med de ganska tydliga indikationerna pa olika ungdomars forhall-
ningssitt till litteratur och deras varierande vana att tala om sin lésning har jag
vid nagra tillfillen hénvisat till forskning om svenskdmneskonceptioner.
Forskningsstudier med teoretisk utgangspunkt tagen i Lars-Gunnar Malm-
grens uppdelning av svenskdmnet i grundskolan har pekat pd att undervis-
ningen bland gymnasieskolans yrkeselever har priaglats av fardighetstraning
medan de hogskoleforberedande elevernas svenskdmne ar mer inriktat pa lit-
teraturhistorisk bildning.535 Jag har ocksa papekat att spar av den erfarenhets-
pedagogiska undervisningsmetoden egentligen inte kunnat ses i informanter-
nas svar, i synnerhet inte inom de hogskoleforberedande klasserna. Avhand-
lingen har som ndmnts inte nagot syfte att studera undervisningens paverkan.
Déaremot vill jag med stéd framfor allt i intervjumaterialet, men ocksa i de tva
andra undersokningarna, ater fora fram tanken att det har en betydelse hur
varje elev ser pa sitt eget ldsande och pa sig sjilv som ldsare. Mojligen &r det
just den litterdra attityden och identiteten som ar /dsarens viktigaste kianne-
tecken och som all upplevelse och forstaelse av litteratur behover utgé ifran
och forankras i.°** En medveten litterdr identitet innebér en attityd som é&r bred
och inkluderande men som samtidigt betonar fiktionslitteraturens speciella
egenskaper och potentialer. I den ryms inte bara ett kreativt forhallande mellan
fritidslasning och skolldsning utan dven de kompetenser och processer som
sammanfattas i modellens fyra punkter.

I arbetet att bygga upp litterdra identiteter hos varje elev, oavsett bakgrund
och studieprogram, kan litteraturldrarens didaktiska val innebéra stora skillna-
der. De genus- och klassdimensioner som framkommit i materialet visar att
utgangsldget for olika elevgrupper och individer kan variera starkt, men att det
dven finns samstdmmighet och beréringspunkter att vdga in i den didaktiska
diskussionen. Tanken att den litterdra ldsupplevelsen dr unik och innebér en
inre process av meningsskapande framstdr som den allra viktigaste. Men @ven
den positiva attityden till litteratur, bocker och ldsning och forestillningen om
att fiktionsldsning kan vara utvecklande, liksom den kompetenta ldsningen av
Aspenstroms novell, d&r mojliga grundstenar att utveckla en litteraturdidaktik
ifrén.

335 Se den litteraturdidaktiska forskningsoversikten i kapitel tvd. Se dven s. 226 och s. 244f.

336 [ undersokningarna visar det sig att attityden dr avgorande for hur man liser och med vilken
kompetens. En strikt uppdelad attityd eller en generellt negativ instéllning till fiktionsldsning
har naturligtvis negativa effekter vilket en rad studier visar, t.ex. Maria Wennerstrom Wohrne
2015a och 2015b; Olin-Scheller 2006.
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Jag menar inte att man maste undervisa pad samma satt overallt. Daremot
ska varje elev fa mojlighet att arbeta med litteraturlésning pa ett sitt som stér-
ker och utvecklar dennes litterdra identitet. Det allra forsta steget i en sadan
utveckling tror jag ar att f& syn pa sitt eget litterdra ldsande, sitt tolkande och
meningsskapande. Den processen forutsétter att lararen lyfter fram och vérde-
sétter elevernas tankar om ldsning.

Slutord

Genom att lyssna pd de ungas roster, friga och undersoka fran olika vinklar
och pa olika sitt, har jag métt en annan bild av tonaringars ldsande i den digi-
tala tiden dn den som varit utbredd under 2000-talet. Resultaten fran avhand-
lingens undersdkningar, och den triangulering dem emellan som varit grund-
tanken genom hela analysen, ger vid handen att elevernas egna perspektiv pa
litteraturldsning, deras lasupplevelser, deras attityd och kompetens kan inne-
béra en stor litteraturdidaktisk resurs. Som detta avslutande kapitel visat rym-
mer helhetsbilden bade utmaningar och utvecklingsmdjligheter for verk-
samma svensklérare.

Litteraturldsning for internetgenerationens gymnasister kan vara en till-
flyktsort och ett sétt att koppla av fran det uppkopplade. Men det kan uppen-
barligen vara nagonting mer &n sa enligt ungdomarna sjélva. I den skonlitte-
rira ldsupplevelsen kan tanken finna ett alldeles speciellt rum for bade av-
koppling och analys.
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SUMMARY

This dissertation examines young people’s literary reading in the digital age,
with a special focus on the aspects of attitude and competence. It is motivated
in part by a widespread belief that young people either cannot or do not wish
to read fiction in the midst of a constant media stream. In Sweden, this belief
stems in large part from Swedish pupils’ PISA results since the year 2000.
Another contributing factor is the rather pessimistic picture, conveyed by
Swedish research in literature pedagogy, of a supposed inability on the part of
young people today to read fiction. At the same time, there is evidence that
young people’s reading is not in decline; for example, sales figures for chil-
dren’s and young adult literature continue to increase. Another aspect rarely
taken into account is the fact that PISA studies do not to any significant extent
measure literary reading ability. More knowledge is needed in this area.

Chapter One

The first chapter presents the aim of this study together with a brief overview
of current research on reading in Sweden. The aim involves an explicit ambi-
tion to contribute to the field of literature pedagogy, e.g., through a better un-
derstanding of how the digital revolution might have affected young people’s
attitudes to literary reading and their ability to read literary texts. I have at-
tempted to combine perspectives from literary pedagogy with approaches and
methods from empirical reading research as well as grounded theory. I have
therefore conducted my study among young people and documented as di-
rectly as possible their views, attitudes, reactions and interpretations with re-
gard to literary texts, without applying reception theory. From this empirical
starting point, the dissertation discusses literary reading by older teenagers as
they themselves describe it.

I have conducted three larger studies of reading attitudes and practices of
18-year-olds: an essay study, a questionnaire study and an interview study.
These three studies build on and complement one another with regard to the
overarching research questions, but they are freestanding and were conducted
using different empirical methods, combining qualitative and quantitative ap-
proaches. The three studies are analyzed as integral parts of a whole.

The research questions of the dissertation are:
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1. What attitudes do the respondents express toward reading fic-
tion?%%7

2. What conclusions can be drawn about the respondents’ liter-
ary competence?

3. What conclusions and opportunities for literature pedagogy
can be drawn from the results of the three studies?

Chapter Two

The second chapter provides an overview of research in literature pedagogy,
focusing on the areas of attitude and competence. It shows that such research
in Sweden has historically been relatively theoretically and methodologically
homogenous, especially in relation to reader response theory and ethnographic
methods applied in and around the classroom. This homogeneity does not nec-
essarily mean that the research is uniform. Ever since the 1990s, a gap has
been apparent between research that emphasizes individual experience (expe-
rience pedagogy) as a vital part of literary reading and interpretation, on the
one hand, and research that emphasizes the text itself as the most decisive
factor (competence pedagogy). Despite this gap, | have found a relative con-
sensus among Swedish and Nordic researchers concerning young readers’
limitations and difficulties with literary reading. This consensus consists of
the following points:

A) A predominance of subjective and relatively uncritical reading
B) Clear challenges with legitimizing literary reading

C) A widespread practice of reading fiction with a documentary attitude

The second part of this chapter develops a model of literary competence, based
on a common core uniting several established theories in reading research.
The central point of this model is the ability to balance empathetic reading
with an analytical and distantiated viewpoint. The model also emphasizes the
ability to view one’s own reading from a meta-perspective and to discuss how
literary reading can develop one’s own thinking. The dissertation utilizes this
model as a tool to process systematically the pupils’ statements using qualita-
tive as well as quantitative methods. The model takes the following four abil-
ities as starting points:

37 «Attitudes” refers to the desire to read literary fiction, motivations for reading literary fiction,
attitudes toward reading different types of texts in different media, and respondents’ views of
their own reading of fiction.
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1) A basic ability to read and understand fictional texts, including an
understanding of the distinctive characteristics of fictional texts.

2) An ability to visualize fictional worlds and to identify with fictional
characters based on personal experience.

3) An ability to look beyond the text and reflect on universal situations
and emotions, as well as to draw connections to other fictional sto-
ries without losing sight of the text at hand, i.e. to apply a meta-per-
spective when reading fiction.

4) An ability to reflect consciously, from a meta-perspective, on one’s
own literary reading and its effects on oneself, e.g., in terms of per-
sonal development.

Chapter Three

The third chapter presents the essay study, comprised of a diachronic study
comparing national test essays on the topic of reading from the year 2000 with
essays written according to the same instructions twelve years later. The main
aim of this study is to reveal possible differences between the two generations
in terms of attitudes and approaches to reading fiction, and to relate them to
issues of literary legitimization and competence. The starting point for the
study has been that although the groups cannot be viewed as entirely equiva-
lent, due primarily to factors of selection and preparation time, the comparison
offers interesting perspectives on 18-year-olds’ literary reading in relation to
the digital revolution. The outcome shows that the majority of pupils in both
groups appear to have a positive attitude toward reading fiction in book form.
They also state that they can visualize and strongly identify with fictional set-
tings and characters. There is, however, a difference between the two groups
with regard to attitudes and reasons for reading. The group from 2012 does
not touch on personal development as a motivation for literary reading (spec-
ified in point 4 of my model) to the same extent as does the group from 2000.
In addition, fewer pupils from 2012 mention a need for distance from the text
(emphasized in point 3 of the model). Pupils from the digital generation thus
appear to be subjective pleasure readers to a greater extent than the group from
twelve years earlier. This outcome corresponds to the image of young readers
in the 21* century described above. There is also a distinct difference between
the literary works mentioned by pupils in their essays as examples of powerful
reading experiences. A significant shift toward the fantasy genre during the
period examined can be observed in the pupils’ essays.
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Chapter Four

Chapter Four deals with the second research study, i.e. the questionnaire
study, which was conducted within the same group of pupils as participated in
the essay study in 2012. This second study consists of a questionnaire about a
short story read by the respondents, as well as about their general reading and
media habits. A connection is drawn between media habits and reading fre-
quency, on the one hand, and the results of the essay study, on the other. The
respondents’ reception and understanding of Werner Aspenstrom’s story “Nar
tradet svdvar dr du ensam”, which they read as part of the study, is analyzed
separately.

Taken together, the questionnaire results concerning media habits indicate
that there is no correlation between a positive attitude toward literary reading
and the respondents’ stated reading frequency. However, responses to various
types of text-based questions, particularly dealing with interpretation and un-
derstanding, clearly indicate that pupils from 2012 have the ability to read
literary texts analytically and competently in the sense identified in this dis-
sertation. The majority of the pupils’ text interpretations in connection with
questions about passages from the short story demonstrate good quality. In a
summary of the first two studies, I further note several complex perspectives
on the relation between literary attitudes and competence, which show some-
what contradictory results. These complex issues are examined further in
Chapter Five.

Chapter Five

The fifth chapter analyzes the third study, which is an inferview study. It ex-
amines the above-mentioned issues more closely through focus-group inter-
views. Semi-structured group interviews were held in groups of four to six
pupils from academic and professional upper secondary school programs. The
questions focused on the following areas: the attitudes to reading fiction and
the potential of literary reading for personal development; possible differences
between experiences of fiction in book form and other media; the relation be-
tween reality and fiction; the relation between reading in school and reading
during free time; and literature teaching and interpretative competency.

The results from the interview study reveal a considerable correspondence
to the two previous studies in several regards, including a positive basic view
of literary reading, as well as significant differences between literary forms of
expression and the digital world that is so prevalent in young people’s lives.
It is noteworthy that the respondents prefer to read fiction in traditional book
form, rather than on screens. They also state that they would read more if they
had more time. In other areas, such as the central issue of the ability to adopt
a meta-perspective toward literature and fiction reading, there is a clear diver-
gence between different groups, primarily between female and male respond-
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ents. This difference was, however, bridged in parts of the discussion, espe-
cially concerning experiences of fictional narration as compared to other types
of media consumption in general and film in particular.

Chapter Six

Chapter Six focuses on the relation between the results of the three studies and
possible applications within literature pedagogy. This general discussion aims
to highlight several possibilities within literature instruction at the upper sec-
ondary level, based on the results of the analyses. This chapter considers three
main issues: 1) the relation between the established view of teenage readers in
Sweden and the results of the three studies, 2) teenage readers’ views of the
literary text in the digital world, and 3) literature pedagogy and literary iden-
tity.

Taken together, the results of the three studies show that the prevailing
view within Swedish literature pedagogy of teenagers’ reading is not repre-
sentative of the views of the respondents in these studies. The image of a sub-
jectively limited and exclusively reality-oriented reader who has difficulties
legitimizing literary reading hardly occurs at all in the data. Rather, attitudes
to reading appear to be more positive than expected, and the issue of legitimi-
zation does not appear to be difficult. The respondents’ interpretative ability
and literary competence also appears to be better than expected. The same can
be said about their general attitude toward reading, which is relatively posi-
tive.

An overall conclusion I draw from this is that pupils consistently discuss
reading as something they do during their free time. This is reflected in the
answers of 18-year-old respondents to open questions about reading or read-
ing habits. This explains why one group of pupils in the 2012 essay study
appeared to read subjectively for pleasure, whereas they applied a different
type of reading competence in their responses to Aspenstrom’s short story,
thus diverging from the established picture of teenagers’ reading. This affirms
the importance of examining this issue from different perspectives. It also in-
dicates that pupils view their own reading practices as compartmentalized.
Descriptions of a clear division between school reading and free-time reading
frequently occurred in the study. The focus groups described school reading
as primarily consisting of meaningless checklists and tests that do not encour-
age broader perspectives or deeper reflection. It is, however, precisely broader
perspectives and deeper reflection that are often emphasized in reading re-
search and curricula, as well as by many of the respondents. Yet these pro-
cesses of individual development are, according to the pupils, associated with
free-time reading. In my discussion, I suggest how these results can be taken
as an empirically based incentive to allow free-time reading and school read-
ing to enrich one another, and to incorporate an awareness of this division in
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pedagogical considerations in order to realize this potential for mutual enrich-
ment. Judging from the pupils’ own experiences of visualization of and iden-
tification with fictional worlds, there are also opportunities to discuss and
study how literary forms of expression can create these effects and how they
differ from other types of text and media.

Regarding the status of the literary text in a digital world, the studies show
a clear tendency among the pupils to consciously separate literature in book
form from other forms of fiction, especially digital ones. The data contains
only a few responses in which pupils see connections between various forms
of expression in a way that could contribute to a development of literary com-
petence. The percentage of pupils who relate experience of fan fiction or other
interactive online literary exchanges is also very low. Instead, pupils tend to
view literary reading as a refuge from digital stress. Regardless of how often
they read, the respondents prefer to read traditional printed books. In my dis-
cussion, I observe that this can be seen to strengthen literature’s status in the
digital world, but that it also illustrates a risk that literature will be reduced to
something associated only with relaxation. To counteract this risk, I propose
that literature teachers make use of what pupils express about their reading
experiences, and do not exclude pupils’ strong identification with fictional
worlds from classroom discussions, as sometimes happens in an ambition to
encourage scholarly and critical reading. As noted above, the respondents’ ex-
periences of school reading often detract from the possibilities offered by lit-
erary reading.

In the concluding part of this final chapter, I summarize my impressions
and results from the three studies in order to highlight young people’s views
of their own reading, which I attempt to convey using the concept of /iterary
identity. The meaning of this concept goes beyond self-identification as a
reader. In my usage, literary identity includes an appreciation of literary read-
ing as a means of developing ideas and perspectives through reflection, anal-
ysis and discussion. This approach encompasses an awareness of the variety
of perspectives that reading experiences can contain. I argue in the concluding
discussion that such an inclusive stance can facilitate an awareness of the in-
teraction between pleasure reading and reading for individual development.
The results of the studies, in which young people’s own descriptions of the
reading experience as something special and distinct from other media forms,
indicate that it is both possible and necessary to combine these two perspec-
tives.

In conclusion, I discuss how the work of creating literary identities for
every pupil, regardless of background or study program, may in practice in-
volve significant differences between various groups. The gender and class
dimensions of the data show that the starting points for different groups and
individuals can vary greatly, but that there are also common denominators and
points of consensus that can be taken into account in pedagogical considera-
tions. Of these, the widespread idea that experiences of literary reading are
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unique and involve an inner process of meaning creation stands out as the most
important. The respondents’ positive attitudes to literature and reading; their
view of literary reading as a form of personal development; and their compe-
tent reading of Aspenstrom’s short story are all potential starting points for
developing literature pedagogy. I do not mean to imply that teaching should
be done in the same way everywhere. Rather, every pupil should have the
same possibilities to work with literary reading in a way that strengthens and
develops their literary identity. The very first step in such a development is to
become aware of one’s own literary reading, interpretation and meaning cre-
ation. This process requires that teachers value and make use of pupils’
thoughts about reading.

Translated by Julie Hansen
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APPENDIX

Intervjuguide HT 14 /VT15

Introduktionsfragor
Vad var det senaste ni ldste inom det har omradet, skonlitteratur/fiktion?

Hinner ni ldsa nagot pé fritiden?
Vilka genrer gillar ni bast?

Overgangsfragor
Laser ni mycket skonlitteratur/fiktion i skolan? (Fo6ljdfraga: Tycker ni att ni
inom svenskundervisningen har lért er nya satt att 14sa?)

Vad menar ni egentligen med ldsning? Vad réknas in?

Laser ni hellre i bok &n pa skdrm? Varfor?

Nyckelfragor

1. Ar det ndgon skillnad mellan bok och film? (Ar det nigon skillnad mellan
att uppleva fiktionsberittelser i bokform jaimfort med t.ex. film eller TV-se-
rier?)

2 a) Ar fiktionsl4sning en rent avkopplande aktivitet eller kan man lira sig
nagot, eller utvecklas, av att 1asa skonlitterdr fiktion? (Forenklat, vilka skél
kan ni se till att lasa fiktion?)

2 b) Skiljer det sig Aur ni ldser nér ni ldser pa fritiden jamfort med i skolsam-
manhang? Ar det tv4 olika siitt att lisa?

(Ev. foljdfrdga: Kénner ni att ni kan véxla mellan en mer analyserande
”skolldasning”, dir ni kollar pa berdttarperspektiv, symbolik och sédana sa-
ker, och en mer renodlad nojesldsning?)

3. Ar det viktigt for er att halla i tankarna nér ni ldser om boken #r verklig-
hetsbaserad eller fiktion?

4. Nér ni tolkar text, sdsom i min undersdkning, vad ar det for kunskaper el-
ler kompetens ni anvinder da? Varifran har ni fatt den skulle ni sdga? (Litte-
raturundervisning, annan mediekonsumtion?)
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5. Vad tycker ni fiktionsldsning har for plats i det digitala mediesamhaélle vi
har idag? Med sténdig uppkoppling mot datorer, telefoner, plattor osv.
Ingér l4sning i allt detta eller ser ni det mer ett sétt att koppla av frén det?

Avslutande fraga

Slutligen: Tank er en vérld utan tidspress och skolstress. Skulle ni ldsa mer
da? Skulle ni vilja 14sa mer &n vad ni gor?

(Vad skulle ni sdga att ni hade for instdllning/attityd till att lasa skonlittera-
tur?)

Till sist: Ar det ndgon som vill ligga till ngot innan vi slutar?
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