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Abstract 

Based on the extensive goals and mission in the Swedish curriculum regarding 
literature and analysis, this study examines how said curriculum and two textbooks, 
for the third course in Swedish in upper secondary school, suggests learning activities 
for literary analysis. Using content analysis and an adapted model of paradigms as a 
framework, themes are reviewed for how literary analysis is described and literature 
teaching is prescribed. The results show that the dominating paradigms in the subject 
purpose-text is mainly learner oriented and cultural, while the course content text 
and evaluation text is dominantly focused on the formal aspects of literature. The 
evaluation text is also notably void of learner-oriented focus. The textbooks show a 
priority of the content-oriented paradigms and are shown to differ greatly from the 
paradigms of the curriculum. The results of the textbooks are noticeably similar and 
suggest congruency in priorities between textbook authors, while the differences 
between curriculum documents are major. The results are discussed in relation to the 
Swedish political discourse of measurability in learning, and in relation to the 
textbook making process and its influences. 
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1 Inledning 
Analys av både skönlitterär text och sakprosa kan bedömas vara ett av de områden som 

genomsyrar hela svenskämnet. Textanalys används inte bara som metod för inlärning av 

andra kunskaper, utan måste också ses som ett intrinsikalt mål. Textanalys av olika slag har 

blivit så pass centralt inom svenskämnet att det mer eller mindre har blivit en egen genre, 

bunden till skolans lokaler. Alla elever har någon gång skrivit en fristående text som kallas 

för ”en analys”, och får först efter skoltiden upptäcka att analysen är en process och som mest 

en beståndsdel av andra texttyper. Vad gäller litteraturanalysen anser troligen en majoritet av 

lärare att elever som skriver en ”bokanalys” inte bara övar på läsförståelse, utan främst på att 

formulera egna tankar och resonemang, och att den text de producerar blir en spegel och ett 

verktyg för deras tänkande.  

Svenskämnet beskrivs ofta som tvådelat, med ena foten i språkvetenskapen och andra i 

litteraturvetenskapen (Malmgren 1996). Utifrån den beskrivningen ska undervisningen 

fokusera dels på svenska språket, dels på litteratur. Just litteraturanalysen som 

arbetsområde, som denna studie riktar blicken mot, kan i kursen Svenska 3 på gymnasiet 

verka vara det enda sätt som litteratur ska behandlas i kursen, om man utgår från 

läroböckerna. Att närmare granska litteraturanalysen i Svenska 3 blir alltså detsamma som 

att granska hela kursens litteraturundervisning. 

Som grund till all undervisning finns alltid Skolverkets styrdokument, och i dem finns ett 

ramverk för arbetet med litteratur och litteraturanalys, men i mångt och mycket är 

Skolverkets formuleringar sparsamma och generella. I praktiken har uttolkarna för 

styrdokumenten blivit läromedelsförfattarna, som beskriver och formulerar hur litteratur och 

litteraturanalys ska arbetas med. Även om läromedel inte är officiellt normerande används de 

i så stor omfattning att de åtminstone blir inofficiellt normerande, i samklang med andra 

ramfaktorer. Det blir därför rimligt att ställa sig ett par i grunden omskakande frågor: Vad är 

det läromedelsförfattarna föreslår ska hända i klassrummen? Och stämmer det överens med 

Skolverkets visioner för litteraturanalysen?  

Denna studie har som ambition att gå djupare in i hur visionen möter verkligheten rörande 

arbetsområdet litteraturanalys, genom att undersöka förhållandet mellan läroplan och 

läromedel. Studien ämnar ta reda på vilken bild av svenskämnet som förekommer inom 

litteraturanalysens beskrivning i läroplanen, samt ta reda på hur läromedlen föreslår att 

litteraturanalys ska arbetas med genom uppgiftsbeskrivningar och andra aktivitetstexter.  

I en nyligen framlagd utredning om läromedel i skolan konstateras att läromedel som 

begrepp inte finns definierat i officiella dokument, och att det i samband med detta inte finns 

några särskilda kriterier för kvalitetssäkring och publicering av läromedel (SOU 2021:70, 

s.16–18). Utredningen ställer som förslag att sådan kvalitetssäkring men också mer forskning 

kring läromedel är nödvändig för att förbättra läromedlens utformning, samt för att förbättra 

tillgången till likvärdiga läromedel. Denna undersökning försöker bidra till systematisk 

granskning och studier av läromedel, och föreslår ett möjligt sätt att jämföra 

styrdokumentens intentioner med deras praktiska realisering.  

1.1 Syfte och frågeställningar  

Syftet är att undersöka på vilket sätt läromedel föreslår att litteraturanalys ska behandlas i 

kursen Svenska 3, genom att undersöka deras aktivitetsbeskrivningar. Ett ytterligare syfte är 

att undersöka hur styrdokumenten formulerar samma arbetsområde. En innehållsanalys 
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kommer att göras för att identifiera på vilket sätt litteraturanalys som aktivitet föreslås, och 

hur dessa förslag förhåller sig till varandra.  

För att undersöka enligt syftet kommer följande frågeställningar att ligga till grund:  

1. Vilka ämneskonceptioner förekommer, och med vilken frekvens, för 

litteraturanalysen som arbetsområde i läroplanen för svenskämnet och kursplanen för 

Svenska 3?  

2. Vilka ämneskonceptioner förekommer, och med vilken frekvens, för 

litteraturanalysen som aktivitet i läromedlen Svenska impulser 3 och Svenska helt 

enkelt 3?  

3. Hur förhåller sig förekomsterna i läromedel och läroplan till varandra? 
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2 Bakgrund 
I följande kapitel ges en kontextualisering av Skolverkets styrdokument och hur de är tänkta 

att läsas. Även några bärande begrepp definieras.  

Ämnesplan för svenskämnet, kursplan för Svenska 3 och kopplade betygskriterier är föremål 

för analys i denna studie. I Skolverkets publikation Betyg och prövning – Kommentarer till 

Skolverkets allmänna råd om betyg och prövning (2022) står det att alla kurs- och 

ämnesplaner innehåller tre delar: syfte, centralt innehåll och betygskriterier. Här utvecklas 

också vad de tre delarna innehåller specifikt och hur de relaterar till varandra.  

Ämnets syfte beskriver övergripande mål för hela undervisningen, där de ämneskunskaper 

eleverna ska få möjlighet att utveckla ingår. Dock skriver Skolverket även att ämnets syfte 

också kan beskriva ”sociala, emotionella och omdömesinriktade förmågor och 

förhållningssätt som inte ska bedömas” (2022, s.8). Till sist innehåller syftet nio formulerade 

mål i punktform som beskriver de kunskaper i ämnet som ska betygsättas, och de är således 

kopplade till betygskriterierna. Dessa nio målformuleringar nämns ingå i kursen Svenska 3. 

Centralt innehåll beskrivs innehålla ”undervisningens obligatoriska innehåll” (Skolverket 

2022, s.8), med det uttalade förhållningssättet att läraren ska tolka det centrala innehållet 

utifrån ämnets syfte, även om det kan innebära att läraren själv gör en tolkning kring hur 

olika områden kan kombineras eller i vilken omfattning de bör behandlas.  

Betygskriterierna beskrivs i publikationen inte som krav, utan som ”kännetecken” på vad en 

elev behöver kunna för ett visst betyg. De preciseras som otillräckliga på egen hand för att 

bedöma nivån på elevernas kunnande, och att ska användas i sin kontext: utifrån 

syftesbeskrivningen, centralt innehåll och den undervisning som faktiskt realiserats. Det 

nämns att läraren ska använda betygskriterierna som ett verktyg vid betygssättning, om än 

inte som mål med undervisningen eller som grund för planering.  

Med utgångspunkt i att läroplanen innehåller olika delar som fokuserar olika perspektiv på 

olika arbetsområden, men som ska bli förståeliga utifrån varandra, kommer fler delar bli 

relevanta för analys. För att till fullo se hur litteraturanalysen som arbetsområde beskrivs i 

läroplanen bör även delar som generellt beskriver litteraturundervisning och läsning också 

tas upp.  

2.1 Nyckelbegrepp 

Några vanligt förekommande begrepp definieras här.  

2.1.1 Läromedel 

Begreppet läromedel används återkommande i denna studie för att hänvisa till läroböckerna 

som studeras, men också som samlingsord för alla de tryckta och digitala resurser som 

används av lärare och elever, och som refereras till i andra nämnda läromedelsstudier. Ingen 

skillnad görs i denna studie mellan olika former och medier för läromedlen. 

2.1.2 Litteraturanalys 

Begreppet litteraturanalys används här för att omfatta aktiviteten att analysera 

skönlitteratur. I betygskriterierna för Svenska 3 används det bredare begreppet fördjupad 

textnära litterär analys (Skolverket 2011b), med efterföljande precisering att eleven ska 

kunna göra en sådan analys av ”ett tema, en genre eller ett författarskap” och att eleven i den 
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analysen använder sig av ”litteraturvetenskapliga begrepp och verktyg samt ger stöd för sin 

tolkning genom belägg från texterna”. En distinktion att notera är alltså att betygskriterierna 

preciserar att en litterär analys görs av tema, genre eller ett författarskap, medan denna 

studie inte gör någon sådan avgränsning av litteraturanalysens områden. Vidare är 

betygskriteriernas precision att en litterär analys på något sätt ska innehålla delar från 

litteraturvetenskapen samt redovisa exakta belägg från en läst text. Denna definition utgår 

från ”kännetecken” som ska indikera på vilken nivå en elevs kunskaper är, men är inget krav 

från denna studie för att något ska klassas som litteraturanalys. 

2.1.3 Läromedlens texttyper 

Inom ramen för de läromedel som studeras finns ett antal olika texter som här definieras 

tydligare. 

Instruerande text särskiljs i två kategorier när det gäller läromedel, en genre som i grunden 

har en instruerande prägel. Instruerande text delas upp i explicit instruerande text och 

implicit instruerande text. I stora drag innebär uppdelningen i denna studie att explicit 

instruerande text pekar mot ett specifikt mål, medan implicit instruerande text ger förslag på 

hur eleven kan tänka, också i frågor om formalia, men inte ger någon uttalad uppmaning. 

Exempelvis kan det finnas informativ text om analysperspektiv man kan inta, där eleven kan 

lära sig olika sätt att tänka, men som i slutändan inte formulerar en uppmaning eller ett mål. 

Den texten anses implicit instruerande. 

Aktivitet innebär texter i läromedlet som innefattar någon typ av aktivitet från eleven. Det 

innebär att det finns någon typ av uppmaning riktad till läsaren, och att texten alltså är av 

explicit instruerande art.  

Uppgifter är i det här fallet de aktiviteter som uppmanar eleven till en aktivitet, som också 

leder fram till en färdig produkt. En uppgift är också en explicit instruerande text. Här ingår 

dock alltså inte aktiviteter som till exempel samtal eller läsning, där ingen ny produkt skapas 

av eleven. 

Begreppet analysmall innebär ett mönster som eleven förväntas följa för att slutföra en 

analysuppgift. Till skillnad från implicit instruerande text, som till exempel sakprosa om hur 

analys kan gå till, är analysmallen utformad i form av en lista med frågor eller rubriker som 

ska övervägas för att utföra en analysuppgift. Analysmallen är tänkt att interageras med, och 

refereras ofta till i samband med en uppgift. Analysmallen anses därför lika explicit 

instruerande som en uppgiftstext, även om det är ett verktyg mer än en aktivitet. 

Analysexempel är de texter där en färdig litteraturanalys som produkt visas upp av 

författaren, som en illustration på hur en slutförd uppgift kan se ut. Texten är implicit 

instruerande. Analysexempel kan vara en komplett analys av ett helt verk eller 

exempelmeningar. De utmärks av att de på något sätt refereras till i en uppgift eller är 

åtföljda av en förklarande metatext. Metatexten anses tillhöra analysexempeltexten.  
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3 Tidigare forskning 
I följande avsnitt kommer en bakgrund inom läromedelsforskning som tradition att ges, samt 

en bakgrund inom läromedelsforskning inom svenskämnet, med särskilt fokus på litteratur. 

Därutöver tas uppgiftskultur upp, ämneskonceptioner inom litteraturundervisning, samt 

styrdokumentens utformning. 

3.1 Läromedelsanalys 

Läromedelsanalysen som forskningsområde finns traditionellt inom tre olika kategorier. 

Analysen kan kretsa kring arbetsprocessen för att framställa ett läromedel, alltså 

processorienterad läromedelsforskning, innehållet som är slutprodukten i läromedlet, kallad 

produktorienterad läromedelsforskning, alternativt kan ingången vara lärare och elevers 

interaktion med slutprodukten, kallat användarorienterad läromedelsforskning (jfr. Juhlin 

Svensson 2000, Graeske 2015a). Denna studie ämnar bidra till den produktorienterade 

läromedelsforskningen och uppehåller sig främst vid produktorienterade studier. Här görs 

dock ett kortare inslag av processorienterad läromedelsforskning, då studien berör både 

läroplanen och läromedel som är skapade utifrån den.  

3.1.1 Processorienterad läromedelsanalys 

Graeske (2015b) har i sin processinriktade studie av läromedlen sett att 

läromedelsförfattarna är förhållandevis fria och har stort inflytande över vad som tas med i 

läroboken. De flesta av dem är också lärare eller har jobbat som det tidigare, och Graeske 

noterar att lärarnas egna erfarenheter väger tungt. Däremot är ny forskning inte kopplat till 

processen, och nya rön kommer alltså inte till uttryck i läromedlen, som främst skapas 

utifrån en klassrumstradition. Förlagen har identifierat som sin uppgift att följa läroplanen 

och att skapa en funktionell produkt som hjälper lärare och elever att nå målen för 

svenskkurserna. Synen på fiktion och arbetet med den har alltså anpassats till målen, som 

tolkats som mer skriv- och läsförståelseinriktade, och även entreprenöriella, utifrån 

läroplanens formuleringar. Läromedelsutvecklarna tolkar omformuleringarna i Lgy11 som att 

fiktionen ska legitimeras av dess koppling till elevers framtida arbetsliv och studier, mer än 

för sin egen skull. (2015b) 

Många lärare som deltog i Skolinspektionens granskning av kvalitetssäkring och val av 

läromedel framhåller också att de utgår från att förlagsproducerade läromedel speglar 

läroplanernas värdegrund (SOU 2021:70, s.308). Även Englund (2011) beskriver en stor 

tilltro till läromedlen från lärares sida, inte bara i överensstämmelse med läroplanens mål 

utan också som didaktisk förebild, då läromedlen ofta ingår i undervisningsplaneringen.  

3.2 Läromedelsforskning avseende skönlitteratur inom 

svenskämnet 

Området litteraturanalys är förhållandevis obeforskat som aktivitet, och särskilt inom 

läromedelsstudier. Litteraturanalysen som den förekommer inom tidigare forskning kan 

sägas vara en sorts lässtrategi, en läsart, eller bara en skrivprocess, och är således svår att 

sätta fingret på. Bristande tidigare forskning om hur litteraturanalysen kan betraktas är 

också en anledning till denna studie. I den utsträckningen det förekommer är det inom 

bredare studier om litteraturundervisning, och läromedelsstudier med inriktning mot 

litteratur och svenska. Här tas därför läromedelsstudier inom litteratur och svenskämnet 

upp.  
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I sin läromedelsanalys har Graeske (2015b) sett att fiktioner tas upp i låg utsträckning i de 

valda läromedlen för Svenska 1, men i särskilt låg utsträckning i böcker riktade till 

yrkesförberedande program. Materialet som Graeske granskat visar, menar hon, att 

legitimeringen av skönlitteratur och fiktion inte diskuteras explicit. Istället framstår 

fiktionens funktion främst som funktionell och instrumentell, där fiktionen är språngbräda in 

i egna reflektioner, eller stoff för utveckling av andra färdigheter. Fiktionen kopplas också, 

menar Graeske, till det kommande yrkeslivet, vilket färgar synen på litteraturen som 

entreprenöriell, inte minst i yrkesförberedande programs läromedel. Hon har också 

observerat att en läsart, innebärande sätt att läsa på utifrån inställning till och antaganden 

om texten, fokuseras i taget. Hon ser att värdet av just olika läsarter inte diskuteras, vilket 

begränsar förståelsen av fiktionen.  

Dahl (2015) å sin sida har i sin multimodala läromedelsanalys av både text och bild i sex 

läromedel för svenska på gymnasiet sett att litteraturstudier i läroböckerna förknippas med 

personlig utveckling, nöje och litteraturhistoriens koppling till samtiden.  Detta trots att alla 

granskade läroböcker är riktade till högskoleförberedande program. Dahl finner dock, i likhet 

med Graeske (2015b), att olika diskurser mellan läroböcker riskerar att ge väldigt olika 

förutsättningar för undervisningen och därmed kanske inte ger elever en likvärdig 

utbildning. En annan slutsats Dahl (2015) drar är att läroböckerna uppehåller sig för lite vid 

de litterära verktyg som eleven behöver och relevanta teorier, utan hellre verkar ha som mål 

att övertyga elever att överhuvudtaget läsa skönlitteratur. Det vill säga att han i sin studie sett 

att litteraturens plats i undervisningen inte behandlas som självklar i majoriteten av 

läromedlen, utan att de tvärtom har lagt stor plats på att legitimera litteraturens vara för 

eleverna. De legitimeringar som återfinns är alltså nästan uteslutande personligt inriktade 

och läsarfokuserade enligt Dahl (ibid), och därtill individuellt inriktade, genom att det antyds 

att litteraturen är en personlig upplevelse och angelägenhet. Litteraturen som valts i 

läromedlen framställs som bra utan någon kritisk blick, med undantag för vissa verk som till 

viss del diskuterar populärlitteraturen, och därför uteblir legitimeringen av valet av 

litteraturen också. 

3.3 Ämneskonceptioner inom litteraturundervisning 

Traditionellt har en diskussion funnit om ämneskonceptioner inom svenskämnet och 

litteraturundervisningen, eller exempelvis litteratursyner (jfr. Malmgren 1996, Martinsson 

1989).  Ämneskonceptioner har använts som grund för många granskningar av undervisning, 

styrdokument och läromedel.  

Diskussionen har fortsatt om vilka olika paradigm som styr och hur stort inflytande de har 

över svenskämnet och litteraturundervisningen. Christoffer Dahls (2015) jämförelse av sin 

studie med Malmgrens ämneskonceptioner visar att två huvudsakliga värdesystem återfinns i 

läromedlen som han beskriver med ämneskonceptionen svenska som litteraturhistoriskt 

bildningsämne och svenska som erfarenhetspedagogiskt ämne. (Dahl 2015). 

Graeske (2015b) menar att läroböcker ofta fungerar vägledande för lärarnas planering när 

läroplanen förändras, och också innehåller en tolkning av ämnenas konceptioner. Hon 

framhåller att läromedelsstudier och diskussioner om läromedlens konstruktion bör hållas 

aktiva, och då särskilt i svenskämnet som för många gymnasielinjer kraftigt reducerats. 

I sin studie av europeiska läroplaner har Witte och Sâmihăian (2013) beskrivit en europeisk 

tendens att forma sina läroplaner alltmer elevorienterade. Något i linje med detta är att det i 



11 

 

läroplanen för gymnasieskolan (Skolverket 2011a) står som mål att undervisningen ska 

”anpassas till varje elevs förutsättningar och behov”. Ytterligare fynd Witte och Sâmihăian 

(2013) gjorde för de krav på litterär kompetens som ställs i grade 12 (motsvarande tredje året 

på gymnasiet) är att de två mest representerade paradigmen i Europas litteraturundervisning 

är det lingvistiska och det kulturella, alltså innehållsorienterad undervisning hellre än 

elevorienterad. Den utvecklingskurva som beskrivs via läroplanerna är att de litterära 

kompetenserna som förväntas från elever mellan årskurs 7 och 12 växlar från att vara mer 

avhängiga det personliga och det sociala paradigmet, för att fokuseras mer utifrån det 

lingvistiska och det kulturella paradigmet. 

3.4 Uppgiftsstudier och uppgiftskultur 

Gällande arbetsuppgifterna i läromedlen som är kopplade till litteratur har Graeske (2015b) 

observerat att olika läsarter används vid olika program på gymnasiet, där yrkesförberedande 

programs läromedel tar upp handlingsorienterade, subjektsorienterade och 

värderingsorienterade läsarter, medan de högskoleförberedande programmens läromedel i 

större omfattning tar upp betydelseorienterad, formorienterade, historiskt orienterade och 

metakognitiva läsarter. Detta trots att målen i svenska 1 är desamma för alla program. 

Gällande arbetsuppgifterna ser Graeske en diskrepans mellan läromedel i vilka 

kunskapsdiskurser de ger tillträde till, relaterat till de läsarter elever möts av och förväntas 

träna upp (Graeske 2015b). De läsarter som ingår i högskoleförberedande programs 

läromedel kan grovt sammanfattas som mer innehållsorienterade, och yrkesprogrammens 

läroböcker som mer elevorienterade.  

Selander (2011) beskriver också några av vad han kallar olika dimensioner i texttillägnandet: 

textupplevelse, begrundan och reflektion av text, instrumentell läsning för att kunna utföra 

en uppgift, och läsning för samarbete med andra. Han beskriver att dessa dimensioner i 

läroböckernas didaktiska design förändrats över tid – att mer individuellt baserad läsning 

och reflektion, och införskaffande av ny minneskunskap, sakta har ersatts i större 

utsträckning av textläsningen som social, prövande och problemlösande aktivitet. Den nyare 

varianten av didaktisk design menar Selander indikerar en skolsituation där elever tränats att 

ta ställning i högre grad och till att ta aktivt ansvar över sitt eget lärande.  

Att skolan ofta betraktas som en plats där uppgiftslösning och problemlösning sker har 

Ullström (2006) benämnt som uppgiftskultur, och menar att det även är synligt i läromedel – 

till den grad att läromedel också utformas med uppgifter och bedömningsunderlag i åtanke. 

Ullström redogör för forskning som bedrivits kring uppgiftskulturen i skolan, av bland annat 

Ongstad (2004) i Danmark och Marshall (1987) i USA, men även utifrån egen forskning. 

Enligt Ongstad finns en djupt rotad förväntning på att lärandet i skolan utgår från de 

uppgifter eleverna arbetar med, och att skolans verksamhet därför kan beskrivas som en 

blandning av olika uppgiftsgenrer, och frågetyper. Frågorna som ställs signalerar vilken 

kunskap som är viktig, vad eleven ska lära sig, vad eleven ska göra och vad som kommer att 

bedömas. Marshalls studie som refereras berör skrivandets koppling till 

litteraturundervisningen, där han fann att olika uppgiftskonstruktioner också gav upphov till 

olika kognitiva konsekvenser, och att de formade lärandet genom att ställa krav på olika 

läsarter. 
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3.5 Läroplanens utformning 

Relevant för ämnet är också hur läroplanens utformning av litteraturen i 

modersmålsundervisningen ser ut, och här ges en kort sammanfattning av dessa 

beröringspunkter, samt till viss del den europeiska kontexten.  

3.5.1 Styrdokument och läroplan 

Graeske (2015b) konstaterar att fiktionen överlag fått mindre plats i undervisningen, till 

förmån för skrivprocessen och textproduktion. Hon ser också en progression i läroplanerna 

från de lägsta årskurserna upp till Svenska 3 för gymnasiet, där formmedvetandet som mål 

tar mer och mer plats, på bekostnad av de identitetsskapande eller värdegrundsbaserade 

målen, som får stå tillbaka mer och mer. Skönlitteraturen ges alltså ett mätbart värde i 

gymnasieskolan, som blir mycket mer framträdande desto fler svenskkurser man går. Detta 

är också något som tycks stämma överens med den europeiska analysen av läroplanernas 

progression mellan elevorienterade och innehållsorienterade paradigm (Witte och Sâmihăian 

2013). I läroplanens formuleringar har Dahl (2015) uppmärksammat en vaghet, och då 

kanske särskilt för kursen Svenska 3. Därutöver pekar han på att anvisningarna i Lgy11, trots 

att de är mer detaljerade avseende litteraturundervisningens innehåll, inte tycks ha lett till en 

enhetligare eller mer likvärdig litteraturundervisning, utan fortfarande lämnar stort 

tolkningsutrymme (Dahl 2015). 

Borsgård (2021) poängterar i sin avhandling att Sverige influeras av det europeiska arbetet 

med läroplanen som medlem i både EU och OECD, men att vi också influeras av redan 

existerande läroplanstraditioner i Sverige sedan tidigare, färgade av en amerikansk 

progressivism och nordisk tradition av demokrati som kollektivt och socialt begrepp. De 

legitimeringar av undervisningsinnehållet som får genomslag är, menar Borsgård, just de 

som med enkelhet låter sig mätas. Samtidens dominanta utbildningspolicydiskurs har litet 

tålamod för omätbara förmågor och värden, vilket hans undersökning bekräftar även i 

relation till litteraturundervisningen demokratiska potential och aspekt. Särskilt påtagligt blir 

detta med utgångspunkt i Dahls (2015) slutsats att läromedel i hög grad uppehåller sig vid att 

överhuvudtaget försvara litteraturens vara eller icke-vara.  

Ytterligare diskussion finns kring intentionen med Lgy11 och vad ändringarna fått för 

faktiska effekter. Lundström et.al (2011) kom fram till att jakten på klarhet och tydlighet i 

styrdokumenten resulterat i en innehållslista som främst är präglad av just 

mätbarhetsdiskursen, där litteraturen är något som kan läras in, istället för något man kan 

lära sig genom, och då diskvalificerar läsaren som central från läsandet. Detta samtidigt som 

till exempel demokratiuppdraget inte ens nämns inom svenskämnets syftesbeskrivning 

(Lundström et al. 2011). I policyförslag kring litteratur, när det skrivs om teman hos texterna 

som ska läsas, riskerar man den svårmätbara bildningskvaliteten i litteraturundervisningen, 

menar Borsgård (2021), i en vilja att öka tydligheten och legitimeringen av 

litteraturundervisningens vad och varför (Borsgård 2021).  

Witte och Sâmihăian (2013) gjorde som nämnt utifrån sitt EU-projekt LiFT-2 en studie av 

sex europeiska länders läroplaner för litteraturundervisning. Utifrån deras studie tycks 

flertalet av de undersökta styrdokumenten i Europa inte lägga någon större vikt vid nationell 

kanon, eller de särskilda litterära verk som ska behandlas, och didaktisk vägledning är också 

främst implicit i styrdokumenten. Detta stämmer även i svensk läroplan, som har benämnts 

som vag eller ospecifik från flera håll, och det är något som Witte och Sâmihăian också 

noterat som trend i europeiska läroplaner (2013).   
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4 Teori 
I följande kapitel beskrivs det teoretiska ramverk som valts för att analysera 

läromedelstexterna och läroplanen.  

För att identifiera och kategorisera formuleringarna i läromedlen används ett teoretiskt 

ramverk om ämneskonceptioner, eller paradigm – populariserat av Malmgren (1996) och 

beskrivet som ”tre olika ämnen och ämnesuppfattningar” som skulle kunna liknas med 

ämnets identitet – vilka uppfattningar och underliggande förutsättningar som avgör vad som 

är viktigt innehåll, hur man ska arbeta med det, och varför (1996, s.86–87). Flera olika 

modeller för att beskriva dessa ämneskonceptioner finns, vissa i direkt reaktion på 

Malmgrens modell (jfr. Svedner 2010, Martinsson 1989). Det teoretiska ramverket tar 

emellertid avstamp i Malmgrens (1996) ämneskonceptioner, demokratitillägget (Svedner 

2010, Molloy 2007), samt de fyra paradigm för litteraturundervisning som Witte och 

Sâmihăian (2013) beskrivit efter en studie av sex europeiska länders läroplaner.  

4.1 Malmgrens ämneskonceptioner 

För att analysera och kategorisera innehållet i de utvalda läromedlen kommer perspektivet 

vara att försöka avgöra vilken bild av svenskämnet som framkommer i läromedlens 

formuleringar, alltså vilka grundantaganden om svenskämnet som avgör innehållet i 

undervisningen, och i förlängningen även litteraturanalysen som aktivitet. Dessa 

grundantaganden kring svenskämnets karaktär kallas av Malmgren (1996) för 

ämneskonceptioner, som han delat in i tre olika sorter – svenskämnet som färdighetsämne, 

litteraturhistoriskt bildningsämne eller erfarenhetspedagogiskt ämne. De skiljs åt av olika 

uppfattningar om vilket innehåll som är det centrala och viktigaste i svenskundervisningen, 

samt i vilken form och med vilka metoder undervisningen ska bedrivas. Förutom frågorna 

vad och hur, som beskriver ämnets yttre karaktär, nämner Malmgren att frågan varför 

resulterar i en beskrivning av svenskämnets ”inre utseende” – motiv bakom, bakomliggande 

anledningar till att undervisningen utformats som den gjort, antingen uttalade eller outtalade 

(1996, s.86).  

Bilden av svenskämnet som färdighetsämne lägger fokus på språkkunskap och 

språkfärdighet, och intrycket av hur svenska lärs in är genom formaliserad färdighetsträning. 

Genom upprepade övningar som ämnar att gradvis förbättra elevers språkförmåga kan man 

träna upp svenskan på ett sätt som liknar hur man tränar separata muskler genom specifika 

övningar. Ämnet blir uppdelat i flera olika moment och delfärdigheter som tränas var för sig. 

Svenskan som färdighetsämne är enligt Malmgren egentligen när svenskan i första hand är 

ett språkämne, som har en praktisk tillämpning och nytta. Litteraturläsningen tar här liten 

plats, och så även värdegrundsarbete (1996, s.87). 

Däremot bilden av svenskämnet som litteraturhistoriskt bildningsämne utgår ifrån att 

läsning är centralt för att lärande ska ske, att litteraturen i sin natur är bildande och att 

förmedling av text till elever är hur undervisningen går till. I detta paradigm finns ett bestämt 

ämnesinnehåll, vilket är tänkt att förmedla ett gemensamt kulturarv till eleverna. I denna 

föreställning är det visserligen skolans roll att förmedla en kulturell referensram, men 

litteraturen är inte det enkom centrala enligt Malmgren. Bildningsämnet svenska är tvådelat i 

litteraturämnet och språkämnet, och språkläran har sin plats. (Malmgren 1996, s.87–88) 

Om bilden av svenskämnet är den av ett erfarenhetspedagogiskt ämne så är elevens egna liv 

och erfarenheter centralt för svenskundervisningen. Det skulle kunna tolkas som närvarande 
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i läroplanen från 2011 som skolans uppdrag, genom den tydligt utskrivna 

individanpassningen av undervisningen. Enligt erfarehetspedagogiken ska svenskämnet 

utifrån eleven själv syfta till att erbjuda ämnets säregna förklaringsmodeller och perspektiv 

på människan och samhället. Hellre än fasta studiegångar och planer för aktiviteterna, 

lärandet och innehållet, präglas då svenskan av funktionalisering. Målet är att sätta 

innehållet, kunskaper och färdigheter i relation till eleven själv, och bygga ett sammanhang 

för svenskämnet genom verklighetsnära exempel och temaarbeten. Det som produceras har 

också ett verklighetsnära syfte, och är ofta kommunikativt inriktat. Litteraturens betydelse 

blir enligt detta paradigm att erbjuda eleverna gestaltningar av mänskliga erfarenheter och 

villkor, och att fostra dem till politiska subjekt, och subjekt som läsare. Alltså blir läsning inte 

meningsfull i undervisningen som enskild syssla, utan baseras på elevens subjektivering och 

för eleven levande maktrelationer. Grundtanken är marxistisk, att elevernas klassintressen 

ska bearbetas.  

4.1.1 Demokratitillägget 

En brist i Malmgrens ämneskonceptioner som uppfattats av bland annat Svedner (2010) och 

Molloy (2007) är skolans demokratiska uppdrag, att främja demokrati och elevernas 

utveckling till fullvärdiga och deltagande medborgare. Demokratiargumentet Svedner (2010) 

formulerat beskriver att motiveringen bakom viss undervisning i svenska är till för att främja 

demokratiska attityder och beteenden. Molloy (2007) inkluderar demokratiaspekten genom 

att föreslå en revidering av Malmgrens ämneskonceptioner genom att mynta svenskan som 

erfarenhetspedagogiskt demokratiämne, där demokratin föreslås vara både relevant 

innehåll och metod, och att skolans demokratiuppdrag förutsätter att eleven sätter sig själv i 

relation till sitt medborgarskap. Inom svenskämnet kan demokratiinnehållet till exempel 

konkretiseras genom att förbereda elever för det offentliga samtalet genom att främja 

kommunikativ förmåga, uttrycka egna och möta andras åsikter, jobba med textvana och god 

läsförståelse för att eleven ska få förutsättningar att utöva demokrati. 

4.2 LiFT-2 och europeiska litteraturstudieparadigm 

I sitt arbete med att ta fram en gemensam referensram för litterär kompetens hos 

årskurserna 7–12 (LiFT-2) utgår Witte och Sâmihăian (2013) från eleven, och utifrån 

utvecklingen av olika kompetenser. I sin jämförelse av sex olika läroplaner i Europa 

analyseras enbart den formella läroplanen, det vill säga den läroplan som är formulerad i 

publicerade styrdokument.  

De fyra paradigm för litteraturundervisning som vuxit fram de senaste 20 åren enligt Witte 

och Sâmihăian (2013, s.6) är det kulturella paradigmet, det lingvistiska paradigmet, det 

sociala paradigmet och paradigmet för personlig utveckling. Dessa paradigm utgör deras 

modell för att granska läroplanerna. De har identifierat att det kulturella paradigmet och det 

lingvistiska paradigmet är innehållsorienterade (content-oriented) och att det sociala 

paradigmet och paradigmet för personlig utveckling är elevorienterade (student-oriented). 

Det kulturella paradigmet är grundat i latinska skolans undervisningstradition och syftar till 

att berika elevers kulturella kunskap. Det är inriktat mot kulturhistoriskt innehåll, kunskap 

om epoker, biografier och litterär kontext. Klassrumsaktiviteten, som innehållsorienterad, 

utgår ifrån elevens reception och återskapande av förmedlad kunskap. 

Det lingvistiska paradigmet utgår från ett fokus på litteraturen som estetisk, och vad man 

studerar är textstrukturer, stil och strukturell litteraturanalys. Litteraturteorier och 
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litteraturvetenskap är centrala, och att anlägga sådan kunskap på litteraturen genom analys. 

Fokuset är texten, formen och litteraturanalytiska uppgifter.  

Det sociala paradigmet presenterar ett sociologiskt perspektiv på litteraturen, och elevens 

interaktion med den blir att utforska den sociala verkligheten i skönlitterära texter, och att 

lära sig ett kritiskt förhållningssätt till dem. Undervisningen präglas av social medvetenhet, 

etik, politik och samhällsstrukturer. Klassrummet ska här präglas av diskussion, debatt, och 

utbyte mellan elever – både i mindre tappning men också i större grupper eller helklass.  

Paradigmet för personlig utveckling influeras av pedagogisk reform i slutet av 1900-talet och 

fokuserar mer på eleven. Undervisningen grundar sig i att hjälpa elever att lära känna sig 

själva bättre, utvecklas som person, och därigenom också lära känna andra. Detta paradigm 

utgår från individen, deras intressen och erfarenheter, och personliga uppfattningar av 

litteraturen de läser. Inte minst utgår det från elevens klassintressen och maktrelationerna de 

ingår i, men i synnerhet utifrån just deras perspektiv. Klassrumsaktiviteten kan utmärkas 

genom interaktion med kamrater, men har inte samma interpersonella inriktning som det 

sociala paradigmet, utan snarare intrapersonell inriktning.  

4.3 Förhållandet ämneskonceptioner-paradigm 

Det finns paralleller att dra mellan det kulturella paradigmet och Malmgrens (1996) 

litteraturhistoriska ämneskonception, mellan det lingvistiska paradigmet och Malmgrens 

färdighetsämne. Även paralleller finns mellan det sociala paradigmet och paradigmet för 

personlig utveckling och Malmgrens erfarenhetspedagogiska ämne. Något som Witte och 

Sâmihăian (2013) dock tar med i sin modell är den sociala aspekten, och 

litteraturundervisning som grundar sig i sociologiska idéer, och som inte riktigt finns 

representerat i Malmgrens (1996) modell. Dock kan det jämföras med demokratitillägget, 

som föreslagits som en fjärde ämneskonception, utifrån Malmgrens tre. Det sociala 

paradigmet innefattar dock också etiska, sociala och politiska aspekter och kan således anses 

innefatta även den fjärde ämneskonceptionen. 

Samtidigt finns en aspekt i Malmgrens (1996) färdighetsämne som inte återspeglas i Witte 

och Sâmihăians (2013) lingvistiska paradigm, nämligen att analysen som aktivitet kan 

behandlas som en färdighet, som innehåller flera delfärdigheter som kan isoleras från 

varandra. Malmgrens (1996) färdighetsövningar nämner han själv som skild från 

litteraturläsningen, som i färdighetsämnet bara är en liten del, men han sätter i sin 

beskrivning fingret på den formella aspekten i att producera en textanalys, som inte bör 

räknas bort som ett möjligt sätt att jobba mot litteraturanalys. Även om det lingvistiska 

paradigmet genom sin benämning verkar innehålla språkämnet och textproduktion utifrån 

vissa språkliga steg, som Malmgrens (ibid) ämneskonception, omfattas i själva verket mest 

estetisk uppfattning, litteraturvetenskaplig kunskap och analysförmåga. Namnet är alltså 

delvis missvisande, men kommer att användas ändå. 

Utifrån dessa modeller föreslås en kombination, som förhoppningsvis kan synliggöra fler 

paradigm inom svenskämnet än tidigare. Modellen som utgör det teoretiska ramverket för 

denna studie innehåller fem ämneskonceptioner och förklaras nedan, samt finns 

sammanställt i en översikt (se bilaga 1). Den är baserad på Witte och Sâmihăians (2013) 

paradigm, men med Malmgrens (1996) färdighetsämne som tillägg.  
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4.4 Fem ämneskonceptioner 

Den teoretiska modell som används i denna studie presenteras nedan. Den utgår från de 

grundfrågor som Malmgren (1996) ställt för att särskilja de olika ämneskonceptionerna och 

är ”vad” som ska undervisas, ”hur” och ”varför”, motsvarande Witte och Sâmihăians (2013) 

aspekter ”content”, ”class management” och ”aim of literature teaching”. Dessa frågor 

används därför också för att konkretisera den reviderade modellen med fem 

ämneskonceptioner. Frågan vad undervisningen ska innehålla leder fram till aspekten 

innehåll, hur innehållet ska undervisas leder till aspekten didaktik och varför något ska 

undervisas leder till aspekten syfte.  

Utöver Malmgrens (1996) tre öppna frågor anlägger dock Witte och Sâmihăian (2013) 

ytterligare aspekter: approach to texts, text selection criteria, teacher role och evaluation. I 

den kombinerade modellen kombineras aspekten teacher role med class management och 

ingår i samlingsordet didaktik, som alltså berör det som försiggår rent konkret i 

klassrummet. Aspekten evaluation syftar till vilka mål eleven ska nå med undervisningen i 

form av kunskaper, färdigheter och förmågor av olika slag. Evaluation benämns här som 

aspekten lärande som utvärderas. Paradigmens aspekt text selection criteria anses inte 

relevant som den beskrivs av Witte och Sâmihăian (ibid) då ingen fastställd kanon finns i 

styrdokumenten, och eftersom litteraturutdragen i läromedlen som mest presenteras, och 

aldrig motiveras. Aspekten approach to texts, slutligen, motsvaras i den reviderade modellen 

av begreppet läsningens fokus. Det finns med som ytterligare beskrivning av 

ämneskonceptionerna, om än inte alla aktiviteter som kan kopplas till litteraturanalys kräver 

arbete med en text, utan också kan vara av förberedande art. I denna kategori inkluderas 

istället de textkaraktäristika som avgör vilken litteratur eleverna ska jobba med, och 

betraktas som ytterligare en indikation på vad läsningen ska fokusera på. Exempelvis texter 

som beskrivs som ”skönlitteratur från olika tider” anses indikera att läsningens fokus ska 

vara litteraturhistorisk kontext, ”skönlitteratur skriven av både män och kvinnor” anses 

indikera att icke-litterär kontext går att urskilja, och ”skönlitteratur från olika genrer” anses 

indikera att genredrag ska gå att urskilja. 

De fem ämneskonceptioner som formats för denna studie är färdighetsämnet, den 

lingvistiska, den kulturella, den sociala och den personutvecklande ämneskonceptionen. 

Både Malmgren och Witte och Sâmihăian har två övergripande kategorier av 

ämneskonceptioner, om undervisningen är ”student oriented” eller ”content oriented” (Witte 

och Sâmihăian 2013), eller som Malmgren skriver (1996) ”formaliserad” eller 

”funktionaliserad”. Färdighetsämnet, den lingvistiska och den kulturella ämneskonceptionen 

identifieras här som innehållsorienterade och den sociala och personutvecklande 

ämneskonceptionen identifieras som elevorienterade. Nedan följer beskrivningen av 

modellens fem ämneskonceptioner i större detalj.  

Färdighetsämnet innebär ett fokus på språkkunskap och formell språkfärdighet, och är 

innehållsorienterad. I grund och botten behandlas svenskan som ett språkämne. Innehållet 

är till stor del kännedom om litteraturanalysen som texttyp, hur man genomför olika moment 

av den, disposition, fraser och textuella mönster. Skrivkompetens, läsförmåga och att 

producera en analys enligt formens alla mönster är syftet. Också att jobba med korrekt citat- 

och referatanvändning är ett exempel på att bemästra delmoment som sedan kan läggas ihop 

till en färdig helhet. Övning i mindre analys- eller skrivmoment är ett par 

klassrumsaktiviteter och läraren fungerar som förmedlare av kunskap om analysmönster och 

hur man skriver en analys, samt eventuellt visar konkreta exempel som eleverna kan följa. 
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Elevernas kunskap utvärderas genom att de hittar korrekta svar på stängda frågor, gör 

skriftliga litteraturanalyser, att de visar att de kan följa en mall, och utifrån den reproducera 

en litteraturanalys.  

Den lingvistiska ämneskonceptionen har också ett fokus på formella delar av litteraturanalys, 

och är också den innehållsorienterad. Dock fokuseras litteraturvetenskapligt innehåll, som 

analysbegrepp och litteraturteorier, och användning av dessa formella analysverktyg för att 

uttyda mening ur litteraturen. Klassrumsaktiviteter kan vara helklassdiskussion och 

skrivande i syfte att applicera det man lärt sig på skönlitteratur. Läraren förmedlar 

litteraturvetenskaplig kunskap och visar hur textanalys görs. Lärandet utvärderas genom att 

eleverna visar att de kan använda relevanta begrepp och teorier för att göra en 

litteraturanalys enligt konstens alla regler. 

Den kulturella ämneskonceptionen är också innehållsorienterad, men det innehåll som 

fokuseras är litteraturhistoria och litteraturhistorisk kontext. Mot detta riktas fokuset under 

läsningen och en senare litteraturanalys. Undervisningen ska ge eleverna kulturell bildning, 

och lärarens roll är att i första hand förmedla kultur och litteraturhistoria till eleverna. 

Eleverna ska ta till sig av det som identifierats som viktigt och kunna återge det. En typisk 

utvärdering av elevens lärande skulle kunna ske genom ett prov om litteraturhistoria, ett 

författarporträtt eller andra former av produktion som innebär att sammanställa och återge 

information och belysa den utifrån dess litteraturhistoriska kontext.  

Den sociala ämneskonceptionen är elevorienterad på det sätt att undervisningen utgår ifrån 

elevers upplevelser och olika gruppers sociala verklighet på stor och liten nivå, och har som 

syfte att göra eleverna socialt medvetna. Innehållet i undervisningen är etiska, politiska och 

sociala problem i skönlitteraturen, och läsupplevelser. Där den kulturella 

ämneskonceptionen sätter litteraturen i förhållande till sin litterära kontext, som epok och 

författarbiografi, så sätts litteraturen här i förhållande till icke-litterär kontext, som etiska 

och politiska dilemman. Klassrumsaktiviteter som debatt, diskussioner och argumentationer 

är typiska, som grundas i meningsutbyte och som har läraren som samtalsledare. 

Meningsutbyten och att lufta perspektiv och tankar med varandra blir ett sätt att arbeta i 

klassrummet med det offentliga samtalet som både innehåll och som modell för egna samtal. 

Målen som eleverna ska visa att de nått är kunskap om den sociala kontexten för litteraturen, 

förmåga att utvärdera social kontext och uttrycka egna värderingar.  

Den personutvecklande ämneskonceptionen är också elevorienterad, men utgår ifrån den 

enskilde eleven och hur hen kan sätta saker i perspektiv utifrån sig själv. Det skiljer sig en 

aning från den sociala ämneskonceptionen, då den personutvecklande ämneskonceptionen är 

mer intrapersonell än den sociala, och i mindre grad utgår från strukturer utanför den 

enskilde eleven. Syftet är att via litteratur ge eleven möjlighet att utveckla sig själv, och 

reflektera främst utifrån sig själv och den egna läsupplevelsen. Elevens egen litterära 

kompetens är tänkt att öka. Klassrumsaktiviteter kan vara klassdiskussioner eller 

kamratdiskussion som utgår från ett personligt perspektiv, eller att jobba tematiskt utifrån 

egna erfarenheter. Utvärdering av undervisningen blir att eleverna visar förmåga att ta 

ställning och värdera litteratur och att formulera egna tankar. Eleven ska utvecklas som 

läsande subjekt och kunna använda litteraturen för att tillvarata sina egna intressen och 

genom litteraturen analysera sig själv och sin omvärld.  
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5 Material och metod 
I följande kapitel presenteras de läromedel som valts ut och hur urvalet av text gjorts. Även 

metoden för att bearbeta läromedelstexterna tas upp, samt diskuteras i en kritisk 

metodreflektion. 

5.1 Material  

Det material som valts ut är två populära läromedel riktade till kursen Svenska 3, 

läroböckerna Svenska impulser 3 och Svenska helt enkelt 3. Dessa två har valts ut eftersom 

de båda är vanligt förekommande i undervisning i gymnasiekurserna, samt eftersom båda 

läromedel har ett förhållandevis stort antal färdigformulerade aktiviteter och därav i hög grad 

föreslår arbetssätt till elever och lärare.   

5.1.1 Urval ur styrdokument 

Utifrån ämnets syfte, det centrala innehållet för Svenska 3 och betygskriterierna har passager 

valts ut som uttrycker koppling till litteraturanalys specifikt, och i andra hand 

litteraturundervisning som skulle kunna innefatta litteraturanalys. När textnära analys 

omnämns har det tagits med, dock inte när analys rent generellt tas upp eftersom det i övriga 

tillfällen är specifikt inriktat på retorik som arbetsområde.  

5.1.2 Urval ur läroböckerna 

Det finns omfattande material i läromedlen som berör litteraturanalys, som också är ett stort 

fokusområde i Svenska 3. Syftet med studien är att ta reda på hur läromedlen föreslår att 

litteraturanalysen ska behandlas. Dock ligger fokus, som beskrivet i frågeställningarna, på 

hur litteraturanalysen som aktivitet formuleras. Utifrån detta fokus har ett urval gjorts i 

textmaterialet som syftar till att sålla bort implicit instruerande text, där inga tydliga förslag 

ges till en aktivitet, samt all informativ text kring litteratur, författare och dylikt. Exempelvis 

har analysmallar tagit med, då de är tänkta att arbetas med konkret och ofta hänvisas till i en 

uppgift, och därför anses vara en del av uppgiftsbeskrivningen. Färdiga analysexempel tas 

också med då de anses som kompletterande material till uppgiftsbeskrivningarna och 

analysmallarna hellre än som fristående informativ text. Däremot beskrivningarna som 

föregår mallarna, exemplen och uppgifterna, som förbereder hur man ska tänka kring 

enskilda punkter i mallen och uppgiften, har klassats som implicit instruerande och därför 

inte tagits med.  

Förutom analysmallar har de texter som föreslår aktiviteter tagits med som har identifierats 

som explicit instruerande text. Det innebär att det finns tydliga aktiviteter som formulerats, 

och att texterna innehåller uppmaningar. Alla texter som ingår i kapitlet ”Nycklar till 

litteraturen” i Svenska impulser 3 (2012, s.180–299) har valts ut. Trots att inte alla texturval 

alltid innebär analys av skönlitteratur rent konkret har de sorterats in under avsnitten Att 

läsa och tolka, Analysera noveller och romaner, Analysera poesi och Att analysera 

dramatik. De anses därför vara framtagna till arbetsområdet litteraturanalys och fyller alltså 

kriteriet att de är förslag på hur man kan arbeta med litteraturanalys. 

I Svenska helt enkelt 3 har övningsuppgifterna separerats från den löpande texten i alla 

kapitel. Samtliga övningsuppgifter som hör till kapitlet ”Litteraturvetenskaplig analys” (2015, 

s.134–223) har tagits med. Utöver detta återfinns analysmallar, analysexempel och 

”slutuppgifter” där eleverna ska skriva litteraturanalyser, som också tas med. 
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5.2 Metod  

För att analysera texterna i läromedlen har en kvalitativ innehållsanalys gjorts, med teoretisk 

grund i en kompletterad modell av ämneskonceptioner, vilket presenterats i teoriavsnittet. I 

följande avsnitt presenteras vald metod och hur det teoretiska ramverket används 

tillsammans med metoden. 

5.2.1 Innehållsanalys 

Innehållsanalys definieras olika, ibland som kvantitativ och ibland som kvalitativ metod, 

beroende på hur man genomför den. Det finns en kvantitativ aspekt som präglar den då 

innehållsanalysen är fokuserad kring mätning, med grundantagandet att frekvens och 

representation av olika enheter i en text kan säga något om texten. Innehållsanalysen har en 

bred och tolkningsbar praxis som gör att den kan användas till kvantitativ mätning såväl som 

att skapa kvantitativa data ur kvalitativt material. (Boréus & Kohl 2018, s.49–52) 

Innehållsanalysen innehåller alltid kodning, men hur dessa koder väljs ut kan variera, och 

göra skillnad mellan innehållsanalysen som deduktiv eller induktiv metod. Antingen kan 

koderna helt bestämmas på förhand, eller så kan de tillåtas bli till eller åtminstone utvecklas 

från texten själv under arbetet med kodningen (Boréus & Kohl 2018, s.50). I denna studie 

används en delvis induktiv metod. Det teoretiska ramverket har styrt koderna samtidigt som 

materialet har tillåtits modifiera kodschemat för att inte felrepresentera texten. 

Cohen (2011, s.560) gör här skillnad mellan innehållsanalys som kvantitativ eller kvalitativ 

metod, i hur kodningsenheterna bestäms och kodningen sker, och uttrycker att den 

kvalitativa aspekten ligger i att vara trogen själva datan och texten genom att tillåta dem 

styras åtminstone delvis induktivt från texten (jfr. Boréus & Kohl 2018, s.51). Alltså är även 

denna studie kvalitativt inriktad, då en kvalitativ läsning av texten krävs för att få fram 

koderna, samt att en delvis induktiv metod tillämpats.  

Denscombe (2018) beskriver de områden som anses kunna mätas med innehållsanalysen på 

följande sätt (figur 1): 

Innehållsanalysen avslöjar... Genom att mäta… 

Vad texten framställer som relevant Vad den innehåller (ord, idéer) 

De prioriteringar som skildras i texten Hur ofta de förekommer, i vilken ordning 

De värderingar som framförs i texten Positiva och negativa åsikter om saker 

Hur idéer hänger samman Närheten mellan idéerna i texten, logiska 

associationer 

Figur 1. Innehållsanalysens mätpotential (Denscombe 2018, s.403) 

 

Utifrån forskningsfrågorna eftersöks perspektiv på vilka aktiviteter och arbetssätt som 

beskrivs som relevanta för området litteraturanalys. Det är också intressant att titta på de 

prioriteringar som finns i arbetet med litteraturanalys, utifrån olika syner på svenskämnet. 

Detta berör de första två raderna i Denscombes (2018) beskrivning (se figur 1). Därför 

kommer både innehållet i form av valda kodningsenheter uppmärksammas och frekvensen 

att mätas. 
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5.2.2 Ämneskonceptioner som analysmodell 

Som nämnt i teoriavsnittet använde Malmgren (1996) tre frågor för att särskilja de olika 

ämneskonceptionerna: ”vad” som ska undervisas, ”hur” och ”varför”. Witte och Sâmihăian 

(2013) hade fler och mer precisa aspekter för sin undersökning i syfte att avgöra vilken 

ämneskonception som dominerar, så som lärarens roll, vad undervisningen ska mynna ut i 

för eleverna i form av kompetenser, kunskaper och färdigheter. Dessa frågor och aspekter 

utgör också grunden för denna studies kodschema (Se bilaga 2). 

Frågor som ställs är vilken ämneskonception som innehållet passar bäst in i, vad eleven ska 

göra, vad syftet är med en aktivitet, vad som ska fokuseras i läsningen av skönlitteratur och 

vilka lärandemål som utvärderas. Alla dessa frågor har lett fram till en kod som är 

övervägande representerad för alla aspekter som preciserats i modellen (se bilaga 1).  

Utöver detta har frågor ställts som fått hela svar istället för koder. Dessa är ”vilka verb i 

uppmanande form förekommer för att beskriva vad eleven ska göra?”, ”är aktiviteten 

innehållsorienterad eller elevorienterad?” och ”Har uppgiften störst fokus på form 

(färdighet), förmedling, eller funktion?”. Dessa frågor har ställts för att i ett senare skede 

kunna jämföra resultaten på en högre abstraktionsnivå, och för att eventuellt kunna klargöra 

vilken ämneskonception som är dominant i en aktivitet om det skulle vara oklart. En 

frekvensmätning av hur ofta särskilda verb förekommer kan ge ytterligare perspektiv på vilka 

konkreta uppmaningar eleven får av läromedlen. Att redan från början kategorisera 

elevorienterade och innehållsorienterade ämneskonceptioner i kodningsskedet är för att 

förenkla den jämförelsen rent praktiskt. Att kategorisera en uppgift utifrån form, förmedling 

och funktion är tänkt att fungera som en ytterligare indikator, i de fall tolkningsfrågor 

uppstår.  

5.2.3 Analysmetod 

Den beskrivning av analysmetoden som varit vägledande för denna studie är baserad på hur 

det beskrivits av Boréus & Kohl (2018) i 9 steg (se figur 2): 

1. Välja material 

2. Källor 

3. Kodningen: manuell eller datoriserad 

4. Konstruera kodschema/’ordlista’ och kodningsinstruktioner 

5. Bedöma kodningsenheter 

6. Bestämma analysenhet 

7. Testa analysinstrumenten 

8. Testa konsekvensen i kodningen 

9. Sammanställa, redovisa och tolka resultat 

Figur 2. Innehållsanalysens 9 steg (Boréus och Kohl 2018) 

Att välja material och källor var redan begränsat till de styrdokument som berörde Svenska 3 

på olika sätt, och till läromedel. Inför valet av material från källorna har båda läromedels 

innehållsförteckningar lästs, för att identifiera var litteraturanalys behandlas. Därefter har 

båda läromedel översiktligt lästs igenom som helhet för att kontrollera att det inte finns 

någon områdesöverskrivande aktivitet som också skulle kunna vara relevant att analysera. 
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Därefter lästes allt material rörande litteraturanalys igenom för att identifiera vilka texter 

som kunde användas för syftet. De texter som valdes ut var de som identifierades som 

delaktiga i läromedlens förslag på arbete med litteraturanalys, eller som var ett tillägg eller 

redskap för ett sådant förslag (se avsnitt 5.1.2).  

Utifrån att källorna är skriftliga fanns inget alternativ att göra en datoriserad kodning, och 

därtill hör att ett visst mått av tolkning av materialet behöver göras manuellt för att kunna 

koda, eftersom det som ska eftersökas är ett bakomliggande paradigm.  

Konstruktionen av kodschemat gjordes med hänsyn till det teoretiska ramverket. 

Kodschemat är ett antal frågor, vars svar anses säga något som de aspekter som finns med i 

modellen för ämneskonceptioner (se bilaga 1). Ingen ytterligare kodningsinstruktion har 

gjorts förutom kodschemat, utan modellen som konstruerats användes för att jämföra med 

datan. En genomläsning gjordes av de valda texterna i läromedlen, som Boréus och Kohl 

(2018) också nämner som en viktig del av steg 4 (se figur 2), för att ha bättre kännedom om 

vad de texterna har för struktur som kan analyseras och för att kunna anpassa för att vara 

trogen materialets faktiska innehåll. Därefter testades kodningen för att fånga upp eventuella 

problem. I fallet med både läromedel och läroplan avvek texterna delvis från de initiala 

förväntningarna. Utgångspunkten var först ett mer komplett frågeschema där aspekten 

didaktik också kunde synas genom att någon form av förväntning eller roll för läraren skulle 

bli synlig, och där valet av litteratur motiveras utifrån något paradigm, vilket inte skedde. 

Läraren visade sig vara helt osynlig och togs därför bort ur kodningsprocessen. Problemet att 

litteraturval aldrig riktigt motiveras tydligt i läromedel och läroplan innebar att det var 

onödigt att föra statistik över det som en egen aspekt. Däremot finns delar i styrdokumenten 

som indikerar att litteraturen till viss del är styrd, om än otydligt motiverat. Därför fick 

litteraturvalet kombineras med aspekten ”läsningens fokus” i läroplanens fall, för att vara 

mer trogen materialet. Då exempelvis formuleringen ”litteratur från olika tider” indikerar att 

ett urval ska göras utifrån epok anses det svara på frågan ”vilket är läsningens fokus?” med 

svaret ”litteraturhistorisk medvetenhet”. Grunden för dessa ändringar är att den 

innehållsanalys som görs är kvalitativ och att förhållningssättet därför måste innebära en 

öppenhet för att metoden i viss mån kan bli induktiv.  

De kodningsenheter som bedömdes lämpliga, alltså vad som ska räknas och hur, blev varje 

möjligt svar på någon av frågorna i kodschemat. Finns det i vissa fall två svar som säger något 

om exempelvis aspekten didaktik har det räknats som två förekomster av svar. Finns inget 

svar på en särskild fråga räknas det inte som någon förekomst.  

De analysenheter som bestämdes, alltså den textenhet som behandlas separat, var varje 

enskilt påstående, eller uppmaningar i läromedlen, som inte tydligt är ett förtydligande av ett 

tidigare påstående eller uppmaning. Varje påstående eller uppmaning med tillhörande 

förklarande meningar kodas var för sig.  

För att testa analysinstrumentet kodades läroplanen som pilotstudie, och inga särskilt 

avvikande resultat upptäcktes som krävde någon omvärdering av metoden i det läget. 

Rent konkret har texten lästs, och samtliga frågor har ställts till texten utifrån kodschemat. 

De svar som framkommit har då konkretiserats och sammanfattats. Därefter har de mer 

konkreta formerna av varje svar betraktats utifrån modellen för ämneskonceptioner och 

tillskrivits koder som indikerar vilken ämneskonception som framkommer i svaren. Koderna 

som använts är (se figur 3): 
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FÄ Färdighetsämne 

LI Lingvistisk ämneskonception 

KU Kulturell ämneskonception 

SO Social ämneskonception 

PE Personutvecklande ämneskonception 

Figur 3. Översikt över använda koder 

Nedan följer ett exempel på hur kodning sett ut för styrdokumenten (figur 4), följt av en 

exemplifiering av kodningsprocessen.  

Utdrag ur centralt innehåll         Första sortering                                  Koder                     Sammanställning 

Skönlitterära texter, 

författade av såväl kvinnor 

som män, inom genrerna 

prosa, lyrik och dramatik.  

Innehåll: Skönlitteratur, författad av 

kvinnor och män.  

Prosa, lyrik och dramatik. 

Vad ska göras och hur: -  

Syfte: att ta del av text av olika kön 

och genrer = genrekunskap, kulturell 

bildning. 

Läsningens fokus: -  

Lärande som utvärderas: 

genrekunskap 

KU 

LI 

- 

KU 

LI 

- 

KU 

 

Innehåll 

KU, LI 

Didaktik 

- 

Syfte 

KU, LI 

Läsningens fokus 

- 

Lärande som utvärderas 

KU 

Figur 4. Exempel på kodning 

I exemplet ovan har frågorna i kodschemat ställts till utdraget och svaren har omformulerats 

till en mer abstrakt nivå som första sortering. Exempelvis på frågan om vilket innehåll som 

förutsätts för undervisningen blir svaret skönlitteratur skriven av kvinnor och män samt 

skönlitteratur utifrån genre. Efter en jämförelse med modellen kan inte mötet med 

skönlitteratur skriven av kvinnor och män anses innebära sociologiskt medveten litteratur, 

däremot ett möte med en variation av författare, vilket innehållsmässigt ligger närmare 

innehållet litteraturhistoria, som hör till den kulturella ämneskonceptionen. Den meningen 

får således koden KU. Skönlitteratur inom särskilda genrer som undervisningsinnehåll 

motsvaras närmast av genrekunskap, som tillhör den lingvistiska ämneskonceptionen, och 

den andra meningen får därför koden LI under innehållsaspekten.  

5.3 Metod- och materialkritik 

Innehållsanalysen är som sagt ett sätt att kvantifiera kvalitativt material, och i detta ligger ett 

par svagheter. Främst för att det finns data som inte är meningsfullt att behandla kvantitativt 

(jfr. Boréus & Kohl 2018, s.79). Att ställa upp olika koder i tabeller och att räkna frekvenser 

utgår ifrån att antalet gånger någonting nämns korrelerar med hur viktigt det omnämna är, 

eller hur styrande. Ett sätt att motverka detta är att vara väl inläst i materialet, och att i 
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analysprocessen ta hänsyn till eventuella övergripande kategorier och hur många kopplingar 

som finns mellan olika koder. 

Fördelar med att använda innehållsanalys till just en läromedelsstudie måste sägas vara att 

det är en specifik genre med uttalade mål och stil som är igenkännbar. Ett läromedel är byggt 

för att informera, värdera kunskap, och leda elever och lärare i olika aktiviteter som främjar 

lärande. Stilen, som i stort är antingen informativ eller instruerande, bör alltså löpa mindre 

risk att feltolkas med innehållsanalysen. Det faktum att koder identifieras och räknas var för 

sig, ofta enstaka ord eller fraser, kan i vissa fall innebära att undertexter och vad som anses 

som självklara budskap eller normer inte fångas upp (jfr. Denscombe 2018, s.403). Är 

normer eller undertext något man letar efter, vilket inte är fallet med den här studien, kan 

såklart andra metoder användas. En risk är också att det större sammanhanget för enstaka 

kodningsenheter försvinner, och att texten som helhet inte blir synlig (jfr. Boréus & Kohl 

2018, s.79). Detta kan också motverkas genom att börja analysarbetet med en komplett och 

översiktlig genomläsning, vilket här har gjorts. 

I denna studie har den instruerande texten isolerats från den informativa texten som agerar 

bakgrund till aktiviteterna. Det skulle kunna innebära att kapitel och avsnitt som annars hade 

varit helheter nu tolkats enbart utifrån den korta text som i första hand beskriver vad man 

ska göra. Här kapas alltså en del av hur eleverna ska göra en aktivitet bort textmässigt. I en 

initial läsning har dock bedömningen gjorts att det är tillräckligt att titta på de textkategorier 

som valts ut, eftersom mer instruktion kring hur något ska göras komprimeras, repeteras och 

återfinns i uppgiftstexterna och mallarna. Det finns inte bara i de informativa textavsnitten, 

där de tar en implicit instruerande form, utan finns även i tillräckligt explicit form i de 

utvalda texterna.   
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6 Resultatredovisning 
I kapitlet som följer kommer resultaten presenteras utifrån frågeställningarna. De passager 

som valts ut ur styrdokumenten förklaras utifrån sin koppling till området innan resultat för 

analysen tas upp. Resultatet för styrdokumenten redovisas utifrån olika nivåer, alltså 

svenskämnets syfte, centralt innehåll för Svenska 3 och betygskriterierna för Svenska 3. 

Resultaten för läromedlens formuleringar av litteraturanalysen som arbetsområde redovisas 

sedan. Slutligen kontrasteras läromedlen mot varandra, och analyserna av styrdokumenten 

och läromedlen jämförs med varandra. 

6.1 Styrdokument 

6.1.1 Svenskämnets syftesbeskrivning 

Under rubriken Ämnets syfte för svenskan står nästintill ingenting konkret som indikerar att 

eleverna ska syssla med litteraturanalys. Det som står under ett av kunskapsmålen i 

punktform, som uttalat ska betygsättas, är att eleven ska få förutsättningar att utveckla 

”[f]örmåga att läsa, arbeta med och reflektera över skönlitteratur från olika tider och kulturer 

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

lästa.” (Skolverket 2011b). Eleven förväntas alltså producera text med utgångspunkt i 

skönlitteratur, och reflektera över skönlitteratur, vilket signalerar att någon typ av analys 

eventuellt ska ske, eller möjligen en bokrecension. Det tydliggörs inte något särskilt 

litteratururval, bara egentligen att eleven ska få arbeta med litteratur av många olika slag, 

och att variationen ska finnas i författarens kön, samt den historiska och kulturella kontexten 

litteraturen skrevs i. Det står också i övriga syftet att elever ska ”utveckla sin förmåga att (…) 

läsa och arbeta med texter, både skönlitterära och andra typer av texter” (Skolverket 2011b). 

Också här indikeras att skönlitterära texter förutom att läsas ska arbetas med. Dock står det 

inte att detta ska leda till någon produkt, eller någon ingivelse kring vilka arbetsformer som 

är önskvärda. Det tydliggörs bara att de fyra centrala färdighetsområdena inom svenskämnet 

är vägledande: ”I undervisningen ska eleverna ges rikliga tillfällen att tala, skriva, läsa och 

lyssna.” (Skolverket 2011b). 

Generellt om litteratur i ämnets syfte står att eleverna ska få ”möta olika typer av 

skönlitteratur och andra texter” och på ett ospecificerat sätt ”sätta innehållet i relation till 

egna erfarenheter, intressen och den egna utbildningen” (Skolverket 2011b). Eleverna ska 

”ges möjlighet att i skönlitteraturen se såväl det särskiljande som det allmänmänskliga i tid 

och rum.”  och undervisningen ska leda till att de inte bara själva möter texter, utan också 

”utvecklar förmåga att använda skönlitteratur och andra typer av texter samt film och andra 

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

tankar och föreställningsvärldar. Den ska utmana eleverna till nya tankesätt och öppna för 

nya perspektiv” (Skolverket 2011b). Det står även att undervisningen ska ”stimulera 

elevernas lust att tala, skriva, läsa och lyssna och därmed stödja deras personliga utveckling” 

(Skolverket 2011b). Här nämns de fyra centrala färdighetsområdena, och lusten till läsande 

och skrivande är alltså en del av ämnets syfte. Lust och personlig utveckling är inte möjliga 

att bedöma, men ska alltså prägla svenskundervisningen ändå. Många mjuka värden finns 

alltså i svenskämnets syfte, som gärna förekommer där litteratur nämns. Däribland lust, 

utmaning till nya tankesätt och perspektiv och förståelse av andra via litteraturen, för att inte 

tala om en förmåga att känna igen det allmänmänskliga och särskiljande i tid och rum.  
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Förmågor och kunskaper som eleven ska utveckla är för litteraturens del ”kunskap om 

centrala svenska och internationella skönlitterära verk och författarskap samt förmåga att 

sätta in dessa i ett sammanhang” samt ”kunskap om genrer samt berättartekniska och 

stilistiska drag, dels i skönlitteratur från olika tider (…)” (Skolverket 2011b). Förmågor som 

kopplas till litteratur är återigen inte beskrivna som analytiska alls, utan högst generellt 

”förmåga att läsa, arbeta med, reflektera över och kritiskt granska texter samt producera egna 

texter med utgångspunkt i det lästa.” (Skolverket 2011b) – något som kan appliceras på både 

skönlitterär text och andra texttyper. De textutdrag ovan som identifierats som relaterade till 

litteraturanalys är underlag för analysen som gjorts. Övriga formuleringar i ämnets syfte är 

som mest kopplade till analys av retorik eller textproduktion generellt, och är därför inte 

underlag för analysen. 

Det kan konstateras att många av formuleringarna kring undervisning av litteratur och 

litteraturanalys, finns under den ospecificerade syftesdelen som inte uttryckligen har någon 

koppling till bedömning. Den lista på nio punkter med kunskapsmål och kompetensmål för 

hela svenskämnet som avslutar ämnets syfte har inte nödvändigtvis en stark koppling till den 

generella beskrivningen av ämnets syfte som föregår den. Särskilt inte om delarna som berör 

textanalys granskas fristående. Det framgår att eleverna ska arbeta med och reflektera över 

skönlitterära texter, och utifrån dem kunna producera en egen text. Det framgår inte på vilket 

sätt eller exakt vilken typ av text som anses viktig att kunna producera. Den enda ingivelse 

som ges kring vilken typ av text som ska bli till är att den ska ha sin utgångspunkt i läst text.  

Nedan följer en sammanställning av ämneskonceptionernas frekvens i svenskämnets 

syftesbeskrivning (se tabell 1), följd av en redogörelse av analysens resultat. 

Sammanställningen visar hur ofta ämneskonceptionerna förekom inom aspekterna innehåll, 

didaktik, syfte, läsningens fokus och lärande som utvärderas.  

Tabell 1. Frekvens av ämneskonceptioner i svenskämnets syftesbeskrivning 

 

 

Ämneskonception 

Innehåll Didaktik Syfte Läsningens 
fokus 

Lärande 
som 
utvärderas 

Total 
frekvens 

Färdighetsämne 19% 

(3/16) 

37,5% 

(3/8) 

11% 

(2/19) 

 

- 

21% 

(3/14) 

16% 

11/69 

Lingvistisk 6% 

(1/16) 

12,5% 

(1/8) 

5% 

(1/19) 

17% 

(2/12) 

 

- 

7% 

5/69 

Kulturell 38% 

(6/16) 

 

- 

21% 

(4/19) 

33% 

(4/12) 

29% 

(4/14) 

26% 

18/69 

Social  25% 

(4/16) 

25% 

(2/8) 

37% 

(7/19) 

25% 

(3/12) 

29% 

(4/14) 

29% 

20/69 

Personutvecklande 12% 

(2/16) 

25% 

(2/8) 

26% 

(5/19) 

25% 

(3/12) 

21% 

(3/14) 

22% 

15/69 

Analysen av ämnets syfte visar att den ämneskonception som är tydligast närvarande i 

beskrivning av undervisningens innehåll är den kulturella, med relativt stor marginal.  
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Närliggande är den sociala ämneskonceptionen och minst representerad är den lingvistiska. 

Innehållet som ämnets syfte föreslår är alltså främst färgat av litteraturhistoria, kunskap om 

särskilda verk och författare och deras litterära kontexter. 

Didaktikaspekten har däremot ingen förekomst av den kulturella ämneskonceptionen, utan 

innehåller mestadels didaktikbeskrivningar passande för svenskan som färdighetsämne. 

Dock är 50% av de närvarande ämneskonceptionerna inom denna aspekt egentligen 

elevcentrerad, och didaktiken enligt ämnets syfte framstår som en blandning av skriv- och 

färdighetsövning blandat med mycket reflektioner utifrån sig själv och andra. Dock är det 

märkvärt att ämnets syfte i mindre omfattning kan sägas beskriva didaktiken, då färre 

enheter gått att koppla dit.   

Syfte som aspekt däremot har flest räknade enheter, kanske föga förvånande med tanke på 

att avsnittet i läroplanen heter just ämnets syfte. Syftesbeskrivningarna överensstämmer till 

största del med den sociala ämneskonceptionen, men präglas också till stor del av den 

personutvecklande och den kulturella ämneskonceptionen. Däremot färdighetsämnet har en 

låg frekvens, och den lingvistiska ämneskonceptionen förekommer allra minst. 

Elevorienterade ämneskonceptioner (den sociala och personutvecklande 

ämneskonceptionen) utgör tillsammans 63% av syftesaspekten. Avslutningsvis skulle man 

kunna säga att svenskämnets faktiska syfte med litteraturanalysen till hela 84% verkar vara 

kulturell bildning, social medvetenhet och personlig utveckling. 

Färdighetsämnet finns inte representerat i aspekten läsningens fokus, det vill säga signaler 

om att läsningen ska syfta till att lära sig texttyper, textmönster och särskilda sätt att skriva 

om litteratur. Istället är mest frekvent ämneskonception den kulturella. Spridningen är dock 

inte stor, då den lingvistiska mätts upp till 17% som minst, och den kulturella mätts upp till 

33%, som mest förekommande.  

Syftesaspekten, som tidigare nämnts innehålla mycket så kallade ”mjuka” värden, kan 

kontrasteras med synen på svenskämnet som framträder i aspekten lärande som utvärderas. 

Elevorienterade ämneskonceptioner minskar och innehållsorienterade ämneskonceptioner är 

tydligare. Färdighetsämnet och den kulturella ämneskonceptionen är mer representerade i 

beskrivning av kompetenser eleven ska utveckla, där färdighetsämnet är dubbelt så frekvent. 

Ändå förekommer inte den lingvistiska ämneskonceptionen, som också är 

innehållsorienterad. 

Totalt sett är den sociala och kulturella ämneskonceptionen mest representerade i 

svenskämnets syftesbeskrivning – den sociala förekommer oftast, med 29%, och den 

kulturella med 26%. Därefter följer den personutvecklande på 22%, färdighetsämnet på 16% 

och lingvistiska på bara 7%. Både den sociala och personutvecklande ämneskonceptionen 

utgör tillsammans de ämneskonceptioner som klassas som elevorienterade. Utifrån total 

frekvens ser det jämnt ut mellan elevorientering och innehållsorientering, som ligger på 51% 

respektive 49%. Utifrån endast den dikotomin kan syftesbeskrivningen tyckas vara 

balanserad. Däremot är färdighetsämnet som sagt mycket mindre representerat, och den 

lingvistiska ämneskonceptionen inte alls särskilt förekommande i syftesbeskrivningen.  

6.1.2 Centralt innehåll för Svenska 3 

I kursplanens centrala innehåll för Svenska 3 (Skolverket 2011b) står specifikt att 

skönlitterära texter, författade av både kvinnor och män, ska ingå i undervisningen. Det 

gäller ”genrerna prosa, lyrik och dramatik”. Litteraturanalys nämns som 
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”litteraturvetenskapligt inriktad analys av stilmedel och berättartekniska grepp”. Det står 

också att en del av innehållet ska vara ”Litteraturvetenskapliga begrepp och verktyg”.  

Om litteratur står inget mer, trots omfattande utrymme i ämnets syfte samt en stor 

målformulering kring mjuka värden inom skönlitteraturen. Istället verkar litteraturanalysen 

mest vara beskriven som en litteraturvetenskaplig produkt, och fokuset i undervisningen ska 

ligga på stilmedel, berättarteknik, och litteraturvetenskapliga begrepp och verktyg. Dessa 

nämnda formuleringar från det centrala innehållet är det som ligger till grund för analysen.  

Nedan följer en sammanställning av ämneskonceptionernas frekvens i det centrala innehållet 

för Svenska 3 (se tabell 2), följd av en redogörelse av analysens resultat. Sammanställningen 

visar hur ofta ämneskonceptionerna förekom inom aspekterna innehåll, didaktik, syfte, 

läsningens fokus och lärande som utvärderas.    

Tabell 2. Frekvens av ämneskonceptioner i centralt innehåll för Svenska 3 

 
 
Ämneskonception 

Innehåll Didaktik Syfte Läsningens 
fokus 

Lärande 
som 
utvärderas 

Total 
frekvens 

Färdighetsämne  
- 

 
- 

25% 
(1/4) 

 
- 

 
- 
 

7% 
(1/15) 

Lingvistisk 75% 
(3/4) 

- 50% 
(2/4) 

67% 
(2/3) 

75% 
(3/4) 

67% 
(10/13) 

 

Kulturell 25% 
(1/4) 

 
- 

25% 
(1/4) 

 
- 

 
- 

13% 
(2/15) 

Social   
- 

 
- 

 
- 

33% 
(1/3) 

25% 
(1/4) 

13% 
(2/15) 

Personutvecklande  
- 

 
- 

 
- 

 
- 

 
- 

 
- 

Inom det centrala innehållet finns färre frekvenser att räkna, och mer talande i tabell 2 än 

procentsatserna är tomrummen. 

Med tanke på att det centrala innehållet utifrån sitt namn skulle antas innehålla främst 

aspekter som beskriver just innehåll, men det har gått att observera ämneskonceptioner 

genom samtliga aspekter förutom didaktik. Även om beskrivningar finns som klargör vad 

undervisningen ska innehålla på ett lite mer abstrakt plan finns dock alltså inga 

beskrivningar till klassrummet i form av vad eleven ska göra med innehållet.  

Utifrån svenskämnets syftesbeskrivning och resultaten där gällande aspekten innehåll hade 

det kunnat antas att det centrala innehållet skulle innehålla främst den kulturella 

ämneskonceptionen, men också till stor del den sociala samt färdighetsämnet. Om inte under 

innehållsaspekten, så åtminstone i totalen. Detta stämmer emellertid inte för 

innehållsaspekten, även om den kulturella finns med. Inte heller för totalen där den 

lingvistiska tar tydligt störst plats.  
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Trots mycket större variation som hittills varit synlig i svenskämnets syftesbeskrivning är det 

centrala innehållet för Svenska 3 tydligt dominerat av den lingvistiska ämneskonceptionen, 

som förekommer mest inom alla aspekter, samt på totalen. De allra flesta ämneskonceptioner 

går dock att se, även om färdighetsämnet bara förekommer en gång. Dock förekommer inte 

alls den personutvecklande ämneskonceptionen i det centrala innehållet, trots att den 

förekom i ämnets syfte under alla aspekter som mättes. Generellt har de olika 

styrdokumenten lite olika och nischade innehåll och syften, men just i fallet med det centrala 

innehållet i Svenska 3 börjar texten med att konstatera att det centrala innehållet innefattar 

alla nio punkter från ämnets syfte med kunskaper och kompetenser som elever ska få 

möjlighet att utveckla. Ändå finns ingen särskild likhet i procentuell förekomst av någon 

ämneskonception under någon aspekt. 

6.1.3 Betygskriterier för Svenska 3 

I betygskriterierna för betyget E står det att ” Eleven kan göra en fördjupad, textnära litterär 

analys av ett tema, en genre eller ett författarskap. I analysen använder eleven med viss 

säkerhet litteraturvetenskapliga begrepp och verktyg samt ger stöd för sin tolkning genom 

belägg från texterna.” (Skolverket 2011b) Det är det enda kriteriet som är tydligt till för att 

bedöma elevernas arbete med just skönlitteratur. 

I betygskriterierna finns skillnader mellan betygsnivåerna främst i ett antal 

kvalitetssignalerande ord som ändrats mellan nivåerna. För betyget C ska den textnära 

litterära analysen vara ”utförlig”, och för betyget A också ”träffsäker och nyanserad”. För 

både betyget C och A ska alla belägg från texterna vara ”väl valda”. För betyget A ska analysen 

göras ”ur flera perspektiv” och eleven ska använda litteraturvetenskapliga begrepp och 

verktyg ”med säkerhet”. 

Analys nämns också uttryckligen i koppling till retorik, men annars inte mer. Även i 

betygskriterierna får paraplybegreppet ”andra texter” innefatta eventuella analyser, och de är 

alltså osynliga som generellt arbetssätt annat än för litteratur och retorik. 

Nedan följer en sammanställning av ämneskonceptionernas frekvens i betygskriterierna för 

Svenska 3 (se tabell 3), följd av en redogörelse av analysens resultat. Sammanställningen 

visar hur ofta ämneskonceptionerna förekom inom aspekterna innehåll, didaktik, syfte, 

läsningens fokus och lärande som utvärderas.    

Tabell 3. Frekvens av ämneskonceptioner i betygskriterierna för Svenska 3 

 
 
Ämneskonception 

Innehåll Didaktik Syfte Läsningens 
fokus 

Lärande 
som 
utvärderas 

Total 
frekvens 

Färdighetsämne 25% 
(1/4) 

 
- 

 
- 

 
- 

33% 
(1/3) 

20% 
(2/10) 

Lingvistisk 75% 
(3/4) 

100% 
(2/2) 

 
- 

100% 
(1/1) 

67% 
(2/3) 

80 % 
(8/10) 

Kulturell  
- 

 
- 

 
- 

 
- 

 
- 

 
- 
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Social   
- 

 
- 

 
- 

 
- 

 
- 

 
- 

Personutvecklande  
- 

 
- 

 
- 

 
- 

 
- 

 
- 

 

Så som tomrummen var talande för det centrala innehållet är även fallet för 

betygskriterierna. Allra tydligast tomrum är att de kulturella, sociala och personutvecklande 

ämneskonceptionerna inte förekommer alls i betygskriterierna. Med tanke på vad för typ av 

text betygskriterierna är hade det kunnat tänkas att aspekterna innehåll, didaktik och syfte 

eventuellt inte skulle gå att mäta alls, men istället är det som saknas en bredd i vilka krav som 

ställs på eleverna. Samtliga förekomster av ämneskonceptioner kommer från den 

lingvistiska, samt färdighetsämnet, och är alltså innehållsorienterade till 100%.  

Särskilt anmärkningsvärt är det med tanke på att flera förmågor och kompetenser enligt de 

övriga ämneskonceptionernas beskrivningar förekom i ämnets syfte. Det finns alltså en 

märkbar skillnad på vilka ämneskonceptioner som är frånvarande i betygskriterierna, hellre 

än aspekter som är frånvarande. Däremot utifrån syftesaspekten finns inga formuleringar 

som beskriver syftesaspekten. Betygskriterierna är alltså på mer än ett sätt frikopplat ämnets 

syfte. 

Betygskriteriernas frekvenser har mer gemensamt med det centrala innehållets frekvenser, i 

och med att det finns en tydlig ämneskonception som förekommer under flest mätta 

aspekter, och som där den förekommer också är dominant – den lingvistiska. I jämförelse 

med det centrala innehållet finns dock som sagt ett mindre antal ämneskonceptioner 

representerade, och synen på vad svenskämnets mål och kriterier för bedömning och betyg 

verkar vara ganska enhetlig. När det väl kommer till bedömning och betygsättning kommer 

en lingvistisk ämneskonception alltså troligen vara den som räknas. 

6.2 Svenska impulser 3 

Gällande formuleringarna kring undervisning av litteraturanalys, ska nämnas att olika 

texttyper ofta gett olika resultat, utifrån deras förutsättningar. Ett litet tips till eleven, som 

förekommer återkommande i Svenska impulser 3 är egentligen frikopplat alla andra 

uppgifter och mest tänkt som fördjupningsinstruktion för sakprosan. På grund av tipsens 

instruerande form har de tagit med, men har inget mätbart värde i till exempel aspekten 

läsningens fokus, då den inte efterfrågar någon särskild läsning eller motiverar texten som 

ska läsas. Texttypernas variation till trots har ett stort underlag kunnat samlas in för alla 

aspekter.  

I vissa fall är uppgifter väldigt enhetliga gällande vilken ämneskonception som förekommer i 

de olika aspekterna, och i vissa fall mycket spretigare än förväntat. Exempelvis kan ett syfte 

enhetligt verka vara litteraturvetenskaplig analys, men att det lärande som i realiteten 

bedöms utifrån hur uppgiftsaktiviteten är formulerad bara är hur väl man kan följa en 

analysmall, eller huruvida man kan söka rena faktasvar i en text. Just i Svenska impulser 3 

visade sig uppgifterna var mer renodlade på det sättet just i förekomster av den sociala 

ämneskonceptionen. 

Nedan följer en sammanställning av ämneskonceptionernas frekvens i kapitlet Nycklar till 

litteraturen (se tabell 4), följd av en redogörelse av analysens resultat. Sammanställningen 
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visar hur ofta ämneskonceptionerna förekom inom aspekterna innehåll, didaktik, syfte, 

läsningens fokus och lärande som utvärderas.    

Tabell 4. Frekvens av ämneskonceptioner i Svenska impulser 3, kapitlet ”Nycklar till litteraturen” 

 
 
Ämneskonception 

Innehåll Didaktik Syfte Läsningens 
fokus 

Lärande 
som 
utvärderas 

Total 
frekvens 

Färdighetsämne 33% 
(81/244) 

38% 
(120/312) 

42% 
(101/238) 

40% 
(94/233) 

47% 
(115/246) 

40% 
511/1273 

Lingvistisk 40% 
(98/244) 

26% 
(82/312) 

38% 
(91/238) 

37% 
(86/233) 

31% 
(76/246) 

34% 
433/1273 

Kulturell 3% 
(7/244) 

4% 
(11/312) 

7% 
(16/238) 

2% 
(5/233) 

2% 
(4/246) 

3% 
43/1273 

Social  7% 
(16/244) 

16% 
(50/312) 

6% 
(14/238) 

6% 
(14/233) 

4% 
(11/246) 

8% 
105/1273 

Personutvecklande 17% 
(42/244) 

16% 
(49/312) 

7% 
(16/238) 

15% 
(34/233) 

16% 
(40/246) 

14% 
181/1273 

 

De ämneskonceptioner som tar störst plats i Svenska impulser 3 är de innehållsorienterade, 

som tillsammans utgör 77%. Dock är den kulturella ämneskonceptionen inräknad i den 

siffran, fast den sticker ut som minst förekommande med totala 3%. Färdighetsämnet och 

den lingvistiska ämneskonceptionen är med marginal de främsta inom alla aspekter och 

totalt. Den högsta frekvensen för den kulturella ämneskonceptionen är inom aspekten syfte, 

på 7%. 

Märkvärt i resultatet är att större procentuella avvikelser mellan aspekter är få 

förekommande. Särskilt nämnvärt är att färdighetsämnet förekommer med procentsatser på 

minst 40% inom tre aspekter. Något lägre förekommande är det inom aspekterna innehåll 

och didaktik. Inom didaktikaspekten minskar också förekomster av det lingvistiska 

paradigmet och det lämnas mer plats till särskilt den sociala ämneskonceptionen, med 16% 

förekomster. Den sociala ämneskonceptionen i övriga aspekter och i totalen förekommer 

inom spannet 4–8%. Några tendenser som finns är alltså högre förekomst av elevorienterade 

ämneskonceptioner vad gäller didaktik, väldigt stabila förekomster inom alla aspekter för 

den personutvecklande ämneskonceptionen, stabila låga förekomster inom alla aspekter för 

den kulturella ämneskonceptionen och en konstant majoritet inom alla aspekter som utgörs 

av den lingvistiska ämneskonceptionen och färdighetsämnet.  

Sammanställningen har inledningsvis gjorts för varje avsnitt (se bilaga 3) för att sedan slås 

ihop till en total för hela läromedlet, vilket synliggjorde vissa skillnader beroende på vilken 

texttyp eleven skulle jobba med. Den totala förekomsten av elevinriktade ämneskonceptioner 

var mycket lägre i epik-avsnittet där de endast utgjorde 11%, men i dramatik-avsnittet 

utgjorde de 21%, och i lyrik hela 26% av totalen. Denna ökning skedde på bekostnad av 

färdighetsämnet och den lingvistiska ämneskonceptionen, fast förekomsterna inom de två i 

största allmänhet fortfarande utgjorde en tydlig majoritet. En märkvärdig skillnad finns 
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också mellan epik-avsnittets och lyrik-avsnittets utvärderingsaspekt. Elevorienterade 

konceptioner ökade i alla aspekter, men färdighetsämnet ökade mer i utvärderingsaspekten i 

lyrik-avsnittet. Detta indikerar en stor skillnad mellan undervisningens fokus i stort och 

utvärderingen av lärandet.  

Nämnvärt kan också vara spridningen mellan förekomster inom olika aspekter. I totalbilden 

för hela kapitlet tycks spridningen mindre än inom enskilda avsnitt. Totala spridningen är 

mellan 2–47%, alltså 45 procentenheter. Motsvarande spridning är 51 procentenheter i epik-

avsnittet, 43 procentenheters spridning i dramatik-avsnittet och 55 procentenheters 

spridning i lyrik-avsnittet. Dramatikavsnittet tycks alltså något ha jämnare antal förekomster 

av olika slag. 

6.3 Svenska helt enkelt 3 

På samma sätt som i Svenska impulser 3 finns stor variation i uppgifternas enhetlighet i 

Svenska helt enkelt 3, vissa tydligt rotade i en ämneskonception och andra mer mångtydiga. 

Något som avviker från observationerna om uppgifterna i Svenska impulser 3 är att just de 

elevorienterade uppgifterna i Svenska helt enkelt 3 oftare är enhetligare än de 

innehållsorienterade – alltså att elevorienterade undervisningsmoment separerats från 

innehållsorienterade undervisningsmoment i en och samma uppgift. En annan generell 

observation är att uppgifterna i Svenska helt enkelt 3 i hög grad innehöll minst en förekomst 

av färdighetsämnet, även om de hade ett stort annat fokus. 

Nedan följer en sammanställning av ämneskonceptionernas frekvens i kapitlet 

Litteraturvetenskaplig analys och de delar ur Verktygslådan som där refereras till (se tabell 

5), följd av en redogörelse av analysens resultat. Sammanställningen visar hur ofta 

ämneskonceptionerna förekom inom aspekterna innehåll, didaktik, syfte, läsningens fokus 

och lärande som utvärderas.    

Tabell 5. Frekvens av ämneskonceptioner i Svenska helt enkelt 3, kapitlen ”Litteraturvetenskaplig 

analys” och ”Verktygslådan” 

 
 
Ämneskonception 

Innehåll Didaktik Syfte Läsningens 
fokus 

Lärande 
som 
utvärderas 

Total 
frekvens 

Färdighetsämne 46% 
(143/314) 

44% 
(101/229) 

52% 
(161/312) 

41% 
(122/297) 

43% 
(64/148) 

45% 
591/1300 

Lingvistisk 33% 
(103/314) 

28% 
(63/229) 

31% 
(97/312) 

37% 
(109/297) 

29% 
(43/148) 

32% 
415/1300 

Kulturell 5% 
(17/314) 

10% 
(23/229) 

4% 
(13/312) 

6% 
(17/297) 

3% 
(4/148) 

6% 
74/1300 

Social  9% 
(27/314) 

8% 
(18/229) 

8% 
(24/312) 

8% 
(24/297) 

8% 
(12/148) 

8% 
105/1300 

Personutvecklande 8% 
(24/314) 

10% 
(24/229) 

5% 
(17/312) 

8% 
(25/297) 

17% 
(25/148) 

9% 
115/1300 
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Sammantaget stämmer den procentuella fördelningen av olika konceptioner i olika aspekter 

relativt bra överens med totala frekvensprocenten. Den ämneskonception som förekommer 

oftast och har majoritet inom alla aspekter är färdighetsämnet, följt av den lingvistiska 

ämneskonceptionen. Ämneskonceptionen som förekommer minst är på det stora hela den 

kulturella med 6%, undantaget från didaktikaspekten där istället den sociala har minst 

förekomster. Slår vi ihop förekomsterna av det lingvistiska och färdighetsämnet dominerar 

de i hög grad med 77% av totalen. Om alla innehållscentrerade ämneskonceptioner räknas 

ihop utgör de hela 83% av totala förekomsterna, och de elevorienterade 

ämneskonceptionerna endast 17%. 

Siffror som sticker ut något är att färdighetsämnet inom samtliga aspekter har över 40% av 

alla förekomster, och att den lingvistiska ämneskonceptionen utgör en stor andel inom 

samtliga aspekter. Den sociala ämneskonceptionens förekomster verkar ligga förhållandevis 

stabilt inom alla aspekter, med nästan ingen procentuell variation. Utöver dessa värden är 

det som sticker ut att aspekten lärande som utvärderas innehåller en avvikande procentuell 

förekomst av den personutvecklande ämneskonceptionen, med hela 17%. Utöver denna 

procentsats är den mest frekventa förekomsten i aspekten didaktik med 10%, alltså hela 7 

procentenheter mindre. Den ökningen verkar främst ha skett på bekostnad av den 

lingvistiska ämneskonceptionen, som här har en av sina lägre procentuella förekomster. En 

annan siffra som sticker ut är den kulturella ämneskonceptionens förekomst med 10% i 

aspekten didaktik, som också tycks ha skett på bekostnad av den lingvistiska 

ämneskonceptionen. Även här minskar procenten till under 30%, vilket sticker ut som 

särskilt lågt i jämförelse.  

Sammanställningen har även här gjorts enligt samma process, och finns alltså uppdelat 

utifrån avsnitt vigda till epik, lyrik och dramatik (se bilaga 4). Skillnaden som stack ut var 

främst lyrikavsnittet i Svenska helt enkelt 3, som nästan helt saknade förekomster av 

elevorienterade ämneskonceptioner, och allra tydligast lidande är den sociala 

ämneskonceptionen. Lyrikavsnittet hade också endast förekomster av den lingvistiska och 

färdighetsämnet i aspekten syfte. I jämförelse med totalen är det även just färdighetsämnet i 

lyrikavsnittet som ökat inom alla aspekter, från en redan klar majoritet. Detta med undantag 

i aspekten läsningens fokus, där förekomster av den lingvistiska ämneskonceptionen tar 

större utrymme än färdighetsämnet – både vad gäller totalen och lyrikens egna 

sammanställning.  

En annan skillnad mellan avsnitt var fördelningen av olika förekomster i dramatik-avsnittet i 

jämförelse med de andra avsnitten och totalen. Med undantaget den kulturella 

ämneskonceptionen är förekomsten av de övriga ämneskonceptionerna mycket jämnare. 

Bortsett från den kulturella konceptionens siffror ligger spridningen endast mellan 9–39%, 

alltså 30 procentenheter. Jämförelsevis är spridningen i epik-avsnittet 49 procentenheter, 

spridningen i lyrik-avsnittet 59 procentenheter och totalen 41 procentenheter.  

6.4 Sammanfattande slutsatser 

6.4.1 Jämförelse av läromedlen 

Resultaten visar överlag stora likheter mellan de båda läromedlen. Det har visat en övervikt 

av de innehållsorienterade ämneskonceptionerna i både Svenska impulser 3, och Svenska 

helt enkelt 3, och i båda fallen främst på grund av frekvensen av den lingvistiska 

ämneskonceptionen och färdighetsämnet. Trots att den kulturella ämneskonceptionen också 
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är innehållsorienterad har den lägst frekvens av förekomster i båda läromedel. Det stora 

gemensamma draget är dominansen av den lingvistiska ämneskonceptionen tillsammans 

med färdighetsämnet, men också färdighetsämnets uppenbara särställning. 

Samtidigt finns ett stort underskott av elevorienterade ämneskonceptioner i båda läromedel. 

I Svenska impulser 3 utgör dem 22% av totalen, och i Svenska helt enkelt 3 endast 17%. 

Jämförelsevis är frekvenserna för innehållsorienterade ämneskonceptioner 77% respektive 

83%. 

De utstickande frekvenserna i Svenska impulser 3 är den sociala ämneskonceptionen som 

särskilt högfrekvent inom didaktik, och den kulturella ämneskonceptionen som särskilt 

högfrekvent inom aspekten syfte. Däremot i Svenska helt enkelt 3 avviker frekvenserna för 

den kulturella ämneskonceptionen istället inom didaktikaspekten, och den 

personutvecklande ämneskonceptionen inom aspekten lärande som utvärderas. Därför kan 

en försiktig slutsats dras att det inte rör sig om strukturella tendenser som är kopplade till 

styrdokument, utan istället exempelvis skulle kunna indikera en profil för läromedlet, en 

särskild kompetens eller särskilt intresse från författaren, eller en variation i de 

klassrumstraditioner som läromedlen i någon mån lär bygga på.  

Variationerna utifrån avsnitten epik, lyrik och dramatik uppvisar också viss likhet mellan 

läromedlen. Avsnittet lyrik visade sig på det stora hela innehålla försvinnande små frekvenser 

av den kulturella och den sociala ämneskonceptionen. En avvikelse i lyrikavsnittet i Svenska 

impulser 3 är att den personutvecklande ämneskonceptionen förekommer i oproportionerligt 

hög frekvens jämfört med totalen. En annan likhet är fördelningen mellan 

ämneskonceptioner i dramatikavsnitten, där spridningen är något mindre påtaglig. I 

epikavsnittet finns en märkbar skillnad i frekvenserna, eftersom främst den lingvistiska 

ämneskonceptionen har tydligt lägre frekvens i Svenska helt enkelt 3, och verkar ha lämnat 

utrymme åt de kulturella och sociala ämneskonceptionerna, med 8% respektive 11%. 

Motsvarande sammanställning för Svenska impulser 3 visar en frekvens av endast 2% 

vardera.  

6.4.2 Jämförelse mellan läromedlen och läroplanen 

Sammanfattningsvis visar resultaten i läromedlen ett stort fokus på färdighetsämnet och den 

lingvistiska ämneskonceptionen, med vissa inspel där den sociala och den personutvecklande 

ämneskonceptionen stundvis tar större plats, men med gemensamt drag att frekvensen av 

den kulturella ämneskonceptionen är väldigt liten totalt sett. Detta måste jämföras med 

styrdokumentens alla delar var för sig, då de har sina egna syften.  

Resultaten för svenskämnets syftesbeskrivning var, till skillnad från läromedlens uppgifter, 

kraftigt fokuserad mot den sociala, den kulturella och den personutvecklande 

ämneskonceptionen. Minst förekommande i totalen var färdighetsämnet med 16% och den 

lingvistiska ämneskonceptionen med bara 7%. Totalt 51% av förekomsterna i svenskämnets 

syftesbeskrivning var elevorienterade, och av förekomsterna inom just syftesaspekten var 

hela 63% elevorienterade. Läromedlens totala frekvenser för elevorienterade 

ämneskonceptioner var 22% i Svenska impulser 3, respektive 17% i Svenska helt enkelt 3 – 

en drastisk skillnad. Det syfte för litteraturanalysen och litteraturundervisningen som 

Skolverket skrivit fram verkar alltså inte vara samma syfte som förmedlas i läromedlen. 

Märkvärt är att läromedlen verkar avvika på ett liknande sätt, vilket indikerar någon typ av 

samsyn. Tolkningen av syftet med svenskundervisningen ändras alltså någonstans på vägen. 

Att syftet i sin tur måste tolkas om från ett dokument som specifikt är till för att avgöra det, 
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kan tyckas en aning paradoxalt, och indikerar brist på samstämmighet mellan 

styrdokumentens delar. 

Resultaten för Centralt Innehåll för Svenska 3 visade den lingvistiska ämneskonceptionen 

som dominerande, med totala 67%, och en mindre inblandning av den sociala och den 

kulturella ämneskonceptionen. Minst förekommande var färdighetsämnet, och inte alls 

förekommande är den personutvecklande konceptionen. Bilden i det centrala innehållet 

liknar läromedlens fördelning mer på det sätt att den lingvistiska ämneskonceptionen tar 

mycket större plats, trots sin blygsamma förekomst i svenskämnets syftesbeskrivning. 

Elevorienterade konceptioner förekommer i mycket lägre utsträckning, bara 13%, till och 

med i mindre utsträckning än i läromedlen där förekomsterna som sagt är 22% och 17%. 

Dock skiljer sig bilderna fortfarande åt eftersom färdighetsämnet i det centrala innehållet för 

Svenska 3 bara förekommer med 7%, en nästintill obetydlig andel, samtidigt som också den 

kulturella och den sociala ämneskonceptionen är mer frekvent än i båda läromedlen. Trots 

att den personutvecklande konceptionen inte är framträdande i läromedlen är den ändå 

närvarande, vilket inte är fallet i det centrala innehållet.  

Inom just innehållsaspekten, som kanske bäst skulle mäta vad den här delen av 

styrdokumenten vill förmedla, är frekvensen 75% för den lingvistiska och 25% för den 

kulturella ämneskonceptionen. I läromedlen för samma aspekt, aspekten innehåll, 

förekommer den lingvistiska ämneskonceptionen upp till 40% och 33%, och den kulturella 

ämneskonceptionen kommer endast upp till 3% och 5%. Målet för innehållet tycks alltså, 

enligt resultaten för det centrala innehållet, vara en totalomvändning från 

syftesbeskrivningens mål för innehållet, vilket också är en svängning som 

läromedelsförfattarna kan ha reagerat på, med tanke på den höga frekvensen för den 

lingvistiska ämneskonceptionen i läromedlen. Samma möjlighet finns för den 

personutvecklande ämneskonceptionens minskning i läromedlen. 

Resultaten för Betygskriterier för Svenska 3, en text inriktat mot vad som ska bedömas hos 

eleverna, visade noll förekomster av den kulturella, den sociala och den personutvecklande 

ämneskonceptionen. De totala förekomsterna var hela 80% för den lingvistiska 

ämneskonceptionen, och 20% för färdighetsämnet. Motsvarande inom aspekten lärande som 

utvärderas var 67%, respektive 33%. Att också detta dokument endast innehåller förekomster 

av dessa två ämneskonceptioner skulle kunna vara en anledning till att de fått mycket större 

utrymme i läromedlen än vad som först verkar proportionerligt utifrån svenskämnets 

syftesbeskrivning. De totala procentsatserna i läromedlen för den lingvistiska 

ämneskonceptionen respektive färdighetsämnet är förekomster inom spannet 32–45%. Det 

skulle kunna tolkas som att mötas på mitten, om man utgår från förekomsterna av samma 

ämneskonceptioner i svenskämnets syftesbeskrivning å ena sidan, och förekomsterna i det 

centrala innehållet och betygskriterierna å andra sidan.  
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7 Diskussion 
I detta kapitel diskuteras de resultat som presenterats i kapitel 6.  

7.1 Läromedlens ämneskonceptioner 

Resultatet som presenterats tycks delvis gå motströms den trend för litteraturundervisning 

och läromedel som observerats av Dahl (2015), men bekräftar mycket av de slutsatser 

Graeske (2015b) dragit tidigare. I sin studie av läromedel ser Dahl (2015) en typ av 

ängslighet, genom det faktum att de innehåller förhållandevis lite litterära verktyg och faktisk 

läsbearbetning, och istället fokuserar på att övertyga elever att läsa skönlitteratur. De 

legitimeringar han ser i läromedlen för skönlitteraturen i svenskan är personligt inriktade 

och läsarfokuserade, med andra ord elevorienterade, och i jämförelse med Malmgrens (1996) 

ämneskonceptioner ser han att de två huvudsakliga värdesystem som återfinns i läromedlen 

han tittat på är svenska som litteraturhistoriskt bildningsämne och svenska som 

erfarenhetspedagogiskt ämne. Denna studie studerar inte läromedlen som helhet utan endast 

de aktiviteter som föreslås att eleverna jobbar med, men dessa aktiviteter har visat sig vara i 

mycket högre grad innehållsinriktade. Huruvida sakprosatexterna eller hela läroboken som 

multimodal text har något att göra med denna skillnad går inte att säga. Vore så fallet skulle 

diskrepansen mellan dessa texter och vad läromedlet faktiskt föreslår att eleverna gör för 

aktiviteter ändå vara anmärkningsvärd.  

Den europeiska trenden enligt Witte och Sâmihăian (2013) är också att läroplaner utformas 

alltmer elevorienterade, men att en progression blivit synlig i läroplanerna. Under skoltiden 

ändras litteraturundervisningen från att vara i högre grad elevorienterad till att vara mer 

innehållsorienterad i slutet av gymnasiet. Svenskämnets syftesbeskrivning innehåller 

visserligen den kulturella ämneskonceptionen, men den försvinner i styrdokumenten för 

Svenska 3, som är den årskurs som är slutpunkt för analysen av de europeiska läroplanerna. 

Där utmärker sig Sveriges läroplan kraftigt. Inte heller i läromedlen förekommer det i någon 

högre grad, men i övrigt sägs Sverige följa denna progression genom årskurserna (jfr. 

Graeske 2015b). 

Graeske (2015b) ser en risk med att olika kunskapsdiskurser blir tillgängliga för elever från 

olika program. Läsarterna som, enligt Graeske, efterfrågas i läromedlens uppgifter för 

högskoleförberedande program, kan sägas vara innehållsorienterade i högre utsträckning, 

utifrån denna undersöknings teoretiska ramverk. Graeske beskriver också att läromedlen för 

Svenska 1 som hon undersökt använder skönlitteraturen som språngbräda in i egna 

reflektioner och för utveckling av andra färdigheter, men också minskar fiktioners plats i 

undervisningen generellt till förmån för skrivprocessen och textproduktion, vilket kan sägas 

styrkas av resultaten i denna studie, närmare bestämt den höga förekomsten av 

färdighetsämnet och den lingvistiska ämneskonceptionen.  

7.2 Uppgiftskulturens beskrivning 

Denna studie är i slutändan en granskning av förslagen på praxis, hur man ska arbeta med 

litteraturanalys, som också är det enda tydliga litteraturrelaterade momentet i Svenska 3 – 

både enligt läromedel och styrdokument. Alltså kan denna studie endast mäta en tendens 

inom litteraturdelen i svenskämnet, och i förlängningen kanske en tendens för svenskämnet 

på gymnasiet. Framförallt säger studien något om uppgifterna som förekommer. 

Uppgiftskulturen som Ullström (2006) lagt fram går ut på att skolan är en plats där man 
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löser uppgifter. Att lösa problem av olika slag och utföra uppgifter är konstaterat som en 

kultur i sig, men lite har tidigare sagts om hur den kulturen i så fall ser ut. Slutsatserna som 

dras utifrån denna studies resultat kan vara ett bidrag till att förtydliga hur uppgiftskulturen 

ser ut i arbete med litteraturanalys, och som en pusselbit i hur uppgiftskulturen ser ut för 

litteraturundervisning, och i svenskämnet. Det som observerats skulle kunna tolkas som en 

färdighetskultur, eller utförandekultur, som innebär en formalisering av elevers lärande. Det 

kan också sägas överensstämma med det utbildningspolitiska samtalet, som utvecklas vidare 

i kommande avsnitt.  

Om granskningen av uppgifterna kan diskuteras som uttryck för rådande uppgiftskultur, 

varför ser det så olika ut i jämförelse med styrdokument? Viktigt att komma ihåg gällande 

kultur är att skolan har en säregen kultur, och att den inte är beroende av styrning uppifrån. 

Eftersom det i hög grad är lärare och före detta lärare som utformar och skriver läromedel 

finns goda belägg för att de också traderar en klassrumstradition och egen erfarenhet (jfr. 

Graeske 2015b). Med detta faktum i åtanke skulle uppgiftskulturen kunna vara ett tecken på 

att det som förespråkas genom styrdokumenten inte får genomslag hos yrkeskåren, eller av 

annan anledning inte lyckas omsättas. En tolkning av det skulle kunna vara att yrkeskårens 

redan existerande kultur är för annorlunda i grund för att med enkelhet anpassas. Om 

kulturerna inte har hittat ett sätt att leva med varandra, och symptomet är att 

styrdokumenten urholkas, finns grund för att se över i hur hög utsträckning professionen 

egentligen fått chans att bidra med sitt perspektiv under läroplansformuleringen. Den 

bristande anpassningen till styrdokument skulle kunna vara mer än ett missförstånd. Det 

skulle kunna vara en kompensation eller protest mot styrdokumentens bristande 

verklighetsförankring eller effektivitet.  

7.3 Utbildningspolitisk diskurs 

En intressant observation utifrån läromedlens inbördes jämförelse är att de båda landar på 

relativt liknande fördelningar mellan ämneskonceptionerna, med en smärre variation i hur 

vanligt förkommande de elevorienterade ämneskonceptionerna är. Båda läromedel har låg 

elevorientering, men allra minst förekomst av den kulturella ämneskonceptionen, och en 

dominans av färdighetsämnet. Det innebär också att båda läromedlen avviker i en jämförbar 

grad från styrdokumenten, trots att läromedelsutvecklarnas mål är att följa läroplanen och 

göra en funktionell produkt utifrån vad de ser i den, vilket tolkats som ett skriv- och 

läsförståelsefokus (Graeske 2015b). Detta uppfattade fokus på skrivande och läsförståelse 

kan vara en förklaring till diskrepansen, men det skulle då antyda en övervärdering av just 

kursplanen, och att de elevorienterade ämneskonceptionerna i svenskämnets 

syftesbeskrivning tappas bort, fastän den egentligen ska omfatta samtliga svenskkurser. 

Syftesbeskrivningen antyder en helt annan bild av svenskämnet, som är mycket bredare. 

Ett av de största mysterierna efter jämförelsen mellan läromedlen och styrdokumenten är 

dock det högfrekventa färdighetsämnet i läromedlen, som tycks sakna särskilt mycket stöd i 

samtliga granskade styrdokument. Det finns antytt i styrdokumenten att det är viktigt, 

åtminstone inom kursen Svenska 3, där det centrala innehållet och betygskriterierna är 

kursspecifika texter. Inom svenskämnets syftesbeskrivning finns dock inte särskilt stort stöd 

för att svenskan ska betraktas till största del som ett färdighetsämne. En tolkning av detta 

skulle kunna vara att undervisningen tillåts styras mer av kursspecifika dokument än av 

dokument som omfattar hela svenskämnet. Ändå räcker inte detta för att förklara hur 
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färdighetsämnet kunnat förekomma oftare i läromedlen än den lingvistiska 

ämneskonceptionen, som i kursspecifika dokument förekommer oftast.  

En annan förklaring till den stora skillnaden som observerats mellan läromedel och 

styrdokument skulle kunna vara just det fokus på mätbarhet som präglat den politiska 

utbildningsdiskursen (Jfr. Borsgård 2021, Lundström et.al 2011). Graeske (2015b) skriver att 

det finns formuleringar och legitimeringar gällande litteraturen i läromedlen hon granskat 

som signalerar att även litteraturundervisningen ska ha entreprenöriell prägel. Det är helt i 

linje med Borsgårds (2021) bild av de legitimeringar som förespråkas även av OECD, för att 

främja ekonomiska intressen i första hand. Kunskap och utbildning har alltså också målats 

upp mer och mer som en marknad, och om marknaden ska mötas behöver resultat mätas. I 

ett samhälle där till och med litteraturläsningen och litteraturbearbetningen ska kunna mätas 

konsekvent och jämförbart, i färdighet och kunskap, blir betygskriterierna helt naturligt 

viktigare än bredare dokument som svenskämnets syftesbeskrivning. Inom styrdokumenten 

får legitimeringar av undervisningsinnehåll genomslag om de lättare kan mätas (Borsgård 

2021). Läromedel och dess författare står i högsta grad inom denna diskurs och den höga 

förekomsten av färdighetsämnet skulle kunna förklaras av detta krav på mätbarhet. 

Litteraturundervisningen har ofta beskrivits ha stor potential, däribland mycket potential 

som inte är just mätbar kunskap eller färdighet. I kontrast till läromedel som uppehåller sig 

vid att legitimera att läsning och litteraturundervisning ens ska ingå och är viktigt i 

svenskämnet (Dahl 2015) är det dock knappast konstigt att litteraturanalysens 

existensberättigande enligt ämneskonceptionsanalysen tycks vara just färdighet och en 

ospecificerad litteraturvetenskap.  

Vad en formalisering av litteraturundervisningen innebär kan vara svårt att säga, och då 

särskilt i litteraturanalys som i sin beskrivning kan tyckas vara ett på förhand formaliserat 

moment. Läromedlens formuleringar kan ses som präglade av mätbarhetsdiskursen, men i 

jämförelse med de kursspecifika dokumenten för Svenska 3 ser läromedlen ut att ha tolkat 

uppdraget minst sagt liberalt. Kanske är läromedelsförfattarna ironiskt nog en av få fronter 

som försvarar litteraturens legitimitet i verkligheten. De bildningsområden som är typiska för 

skönlitteraturen skulle kunna sägas vara de moment när texten inte är utbytbar mot vilken 

som helst, utan har något att komma med. Risken är, precis som Lundström et. al (2011) 

beskrivit, att litteraturen blir något att lära in, och att läsaren och den kunskap som är 

beroende av läsupplevelser faller bort. Vad som återstår av läsning när läsaren är irrelevant 

är ett vakuum, och om den bilden blir representativ för litteraturundervisningen i skolan är 

risken att litteraturen tappar sin legitimitet som en naturlig del av svenskämnet.  

7.4 Vem ska skriva läromedel? 

Som tidigare nämnt är en majoritet av läromedelsförfattare faktiskt lärare eller före detta 

lärare. Flera olika siffror presenteras för andelen, men de är i majoritet. Läromedlens uppgift 

är att göra en anpassad produkt som följer styrdokumenten, men det har här visats att de 

istället avviker från den på många sätt. Möjliga förklaringar som tagits upp är bland annat 

skilda kunskapsdiskurser, en nedprioritering av svenskämnets syftesbeskrivning, 

kvardröjande klassrumstraditioner från lärarna som ärvts ned och återskapats, och till sist en 

dominerande mätbarhetsdiskurs som läromedelsförfattare möter uppifrån politiskt, samt 

utifrån, från det offentliga samtalet. Det är också konstaterat att en hög tilltro finns till att 

läromedlen följer läroplanen och är didaktiskt genomtänkta, till den grad att läromedel ofta 

används i planering av undervisningen när läroplanen förändras (Jfr. Graeske 2015b, 
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Englund 2011, SOU 2021:70). Denna tilltro verkar alltså vara åtminstone delvis ogrundad, 

när resultaten visar betydande avvikelser från just styrdokumenten. Graeske (2015b) menar 

också att forskningen inte har en självklar väg in i läromedlen, och att ny forskning och 

framsteg inom ämnet och ämnesdidaktik inte finns representerad. Med bakgrund i allt detta 

finns fog att diskutera vem som egentligen bör skriva läromedel. 

Om läromedel trots allt fortfarande används i någorlunda hög grad, vilket verkar vara fallet, 

bör de vara konsekventa mot läroplanen. I slutändan mäts alla elever efter den och 

undervisningen måste förhålla sig till det. Ingen kontrollverksamhet finns längre för att 

säkerställa kvalitet och upprätthålla någon norm eller standard i läromedel. 

Läromedelsförfattarnas tolkning av styrdokumenten får därför sista ordet innan tryck i 

många fall. Kanske är det en utmaning att få lärare att förhålla sig mer till styrdokument än 

de redan gör, när de alltid i viss mån kommer att reproducera den ämnestradition och 

uppgiftskultur de ingår i. Om läromedlen inte kommer att vara baserade på styrdokumenten 

på ett representativt sätt, och inte heller kommer att ändra sitt innehåll utifrån ny forskning, 

återstår bara tilltron till att läromedel är didaktiskt ändamålsenliga.  

Att professionen är med och skapar sitt eget material kan också betraktas som något positivt, 

som ökar deras inflytande över yrkets och utbildningens utveckling. Om det är så att det 

fortfarande finns ett annat fokus i yrkeskårens egen materialproduktion än det läroplanen 

erbjuder och föreskriver tvingas vi nästan ställa oss frågan – är det möjligen läroplanen det 

är fel på? De resultat som presenterats målar upp bilden av en läroplan utan enhetlig 

ideologi, och med motstridiga budskap. Däremot målas en förvånansvärt närliggande bild av 

svenskämnet upp mellan olika läromedel, och indikerar en samsyn mellan olika 

läromedelsförfattare och förlag, och med tanke på att författarna till så stor del består av 

lärare kan detta indikera en relativ samsyn hos yrkesverksamma överlag. De tycks ha sett ett 

tomrum som behövde fyllas, en omprioritering som behövde göras, och helt enkelt gjort den. 

Är de skillnader vi ser ett uttryck för den välkända frasen beprövad erfarenhet? Huruvida 

prioriteringen är rätt eller inte får stå osagt, men den risk för bristande likvärdighet i 

undervisningen som exempelvis Dahl (2015) varnar för verkar inte lika påtaglig i jämförelsen 

som gjorts mellan läromedlen i denna undersökning, när totalen av 

litteraturanalysaktiviteterna är så pass liknande. 

Klassrumstradition, eller ämnestradition, som förs ned via lärare som skapar läromedel 

behöver kanske inte vara negativt bara för att det avviker. Alternativet, att 

läromedelsproduktionen skulle lämnas till författare som står utanför professionen, låter inte 

som en lösning. Istället för läromedelsförfattarnas tolkning av styrdokument är det kanske 

isolationen som är problemet, just att forskningen inte kommer med och därför når färre, att 

professionens beprövade erfarenhet inte tagits hänsyn till i utformning av styrdokument, fast 

det är ett uttalat mål, utan förblir separat från den arenan och isolerad på lokal nivå eller 

inom läromedelsutveckling.  

7.5 Framtida läromedel 

Vad som saknas i läromedlen går inte att utläsa genom resultaten och jämförelsen. Vad som 

verkar saknas ligger utanför produkten – samsynen som får allt att gå ihop. Ska läromedlen 

vara trovärdiga och relevanta måste de vara förankrade inte bara i Skolverkets eller politikens 

visioner, en selektiv läsning av styrdokumenten, eller lärares egen yrkeserfarenhet. 



39 

 

Forskningen vet vi att den inte har någon tydlig väg in i läromedlen, fast den ständigt 

utvärderar och utvecklar både ämneskunskaper och ämnesdidaktik. 

Att utveckla läromedlen skulle behöva en processförändring, som säkrar att en standard sätts 

och att en dialog finns mellan alla instanser. Alla delar behövs. Yrkeskompetensen och 

erfarenheten från lärarna behöver tas i beaktning, även nya forskningsrön som lärarna själva 

inte har tid att hålla sig insatt i, och slutligen skulle styrande instanser behöva delta i denna 

dialog. Möjligt är att styrdokumenten, som allt ändå måste förhålla sig till, behöver en ny 

vision, som är långsiktig och inte försvårar att undervisningen bygger på vetenskap och 

beprövad erfarenhet.  

7.6 Framtida forskning 

En ny fråga som väcks är vilka ämneskonceptioner som lärarna uttolkar när de använder 

läromedlen. Den yttersta uttolkaren för styrdokumenten är i slutändan läraren, även om de 

har mycket hjälp och stöd i läromedel. Särskilt intressant vore att undersöka vilket material i 

läromedlen som anses värdefullt – hur urvalet av läromedlens material görs av lärare och 

varför, och hur detta kan tolkas genom ämneskonceptionerna.  

En sista slutsats som dras är att det finns behov av ytterligare studier gällande just uppgifter i 

läromedel, då läromedel fortsätter vara välanvända i klassrummen. Med utgångspunkt i att 

det finns en uppgiftskultur och ämnestraditioner i skolan som styr, möjligen i mycket högre 

utsträckning än väntat, så tycks det finnas ett behov av att beskriva den. Eller, för att återge 

hur Ullstöm (2006) beskrev varför detta är angeläget: 

”Läromedlen visar indirekt fram en sida av skolan såsom den är och berättar sådant om 

dagens pedagogiska praxis som vi behöver veta mer om. I förlängningen handlar 

läromedelsanalysen därmed också om hur denna praxis skulle kunna vara.” (Ullström 2006, 

s.141) 
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Bilagor 
Bilaga 1: Fem ämneskonceptioner för undervisning i litteraturanalys 

  

 

Ämnes-

konception 

Innehåll  Syfte  Läsningens 

fokus 

Didaktik Lärande som 

utvärderas 

 Färdighets-

ämne 

 

Litteraturanalys som 

texttyp, 

analysförmåga 

utifrån text, citat- 

och referatteknik 

Skriv-

kompetens, 

analys-

produktion 

Fasta fraser 

och textuella 

mönster, 

disposition 

Övning i enskilda 

analys- och 

skrivmoment, 

skrivträning. Läraren 

presenterar textdelar, 

fraser och mönster för 

analys. Läraren 

förmedlar kunskap 

om mönster och 

konkreta 

skrivtekniker. 

Kunna följa en 

analysmall och 

producera en 

litteraturanalys, 

reproducera enskilda 

delar så som inledning, 

argument och analytiska 

resonemang.   

 

 

 

Innehålls- 

Lingvistisk Genrekunskap, 

stilistik, estetik, 

litteraturvetenskap, 

textstrukturer och 

textmening, mellan 

raderna-läsning 

Estetisk 

medvetenhet 

Stilistik och 

form i 

litteraturen 

Helklassdiskussion 

och skrivande. 

Läraren lär ut 

textanalytisk kunskap 

och exemplifierar 

litteraturanalys 

Litteraturanalytisk 

förmåga, användning av 

litteraturvetenskapliga 

begrepp och teorier 

Orienterad Kulturell  Litteraturhistoria, 

nutidens litteratur, 

epoker 

Kulturell 

bildning 

Litteraturhistor

isk och litterär 

kontext (epok, 

biografi) 

Kunskapsförmedling 

från läraren i form av 

föreläsning, reception 

för eleven. 

Återgivande och 

återskapande av 

information 

       

 

 

 

 

Elev- 

Social Etiska, sociala och 

politiska problem i 

texter, 

läsupplevelser,  

Social 

medvetenhet 

Icke-litterär 

kontext, 

läsupplevelser 

Helklassdiskussioner, 

debatter, kamrat-

diskussioner och 

argumentations-

utbyten, med läraren 

som samtalsledare. 

Kunskap om social 

kontext, hur 

samhällsstruktur och 

normer påverkar och 

speglas i litteraturen, 

egen utvärdering och 

värdering utifrån social 

kontext. 

orienterad Person-

utvecklande 

Egna erfarenheter, 

egna intryck, 

läsupplevelser 

Personlig 

utveckling 

Egen 

läsupplevelse 

Elevdiskussioner, 

temaarbeten kopplade 

till varje enskild elev. 

Lärare som guide i 

elevens egen 

utveckling. 

Formulering av egna 

tankar, ta ställning till 

och utvärdera litteratur, 

(utveckling av litterär 

kompetens) 

Anpassad från Witte och Sâmihăian (2013) och Malmgren (1996) 
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Bilaga 2: Kodschema 
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Bilaga 3: Förekomster av ämneskonceptioner i Svenska impulser 3 uppdelat efter avsnitt 
inriktade på epik, lyrik och dramatik 
 
Tabell 6: Frekvens av ämneskonceptioner i Svenska impulser 3, ”Nycklar till litteraturen”, avsnitt 

epik 

 
 
Ämneskonception 

Innehåll Didaktik Syfte Läsningens 
fokus 

Lärande 
som 
utvärderas 

Total 
frekvens 

Färdighetsämne 36% 
(28/78) 

51% 
(60/119) 

52% 
(44/84) 

48% 
(39/82) 

49% 
(39/80) 

48% 
210/443 

Lingvistisk 49% 
(38/78) 

32% 
(39/119) 

39% 
(33/84) 

40% 
(33/82) 

39% 
(31/80) 

39% 
174/443 

Kulturell 3% 
(2/78) 

2% 
(2/119) 

4% 
(3/84) 

2% 
(2/82) 

 
- 

2% 
9/443 

Social  1% 
(1/78) 

3% 
(4/119) 

1% 
(1/84) 

2% 
(2/82) 

1% 
(1/80) 

2% 
9/443 

Personutvecklande 12% 
(9/78) 

12% 
(14/119) 

4% 
(3/84) 

7% 
(6/82) 

11% 
(9/80) 

9% 
41/443 

 

Tabell 7: Frekvens av ämneskonceptioner i Svenska impulser 3, ”Nycklar till litteraturen”, avsnitt 

lyrik 

 
 
Ämneskonception 

Innehåll Didaktik Syfte Läsningens 
fokus 

Lärande 
som 
utvärderas 

Total 
frekvens 

Färdighetsämne 33% 
(14/42) 

37% 
(17/46) 

36% 
(14/39) 

35% 
(11/31) 

57% 
(29/51) 

41% 
85/209 

Lingvistisk 36% 
(15/42) 

22% 
(10/46) 

31% 
(12/39) 

32% 
(10/31) 

20% 
(10/51) 

27% 
57/209 

Kulturell 5% 
(2/42) 

4% 
(2/46) 

13% 
(5/39) 

 
- 

6% 
(3/51) 

6% 
12/209 

Social  5% 
(2/42) 

2% 
(1/46) 

5% 
(2/39) 

6% 
(2/31) 

 
- 

3% 
7/209 

Personutvecklande 21% 
(9/42) 

35% 
(16/46) 

15% 
(6/39) 

26% 
(8/31) 

18% 
(9/51) 

23% 
48/209 
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Tabell 8: Frekvens av ämneskonceptioner i Svenska impulser 3, ”Nycklar till litteraturen”, avsnitt 

dramatik 

 
 
Ämneskonception 

Innehåll Didaktik Syfte Läsningens 
fokus 

Lärande 
som 
utvärderas 

Total 
frekvens 

Färdighetsämne 35% 
(32/91) 

36% 
(38/105) 

41% 
(35/86) 

36% 
(36/99) 

44% 
(38/86) 

38% 
179/467 

Lingvistisk 40% 
(36/91) 

29% 
(30/105) 

45% 
(39/86) 

34% 
(34/99) 

35% 
(30/86) 

36% 
169/467 

Kulturell 1% 
(1/91) 

7% 
(7/105) 

8% 
(7/86) 

1% 
(1/99) 

1% 
(1/86) 

4% 
17/467 

Social  7% 
(6/91) 

16% 
(17/105) 

5% 
(4/86) 

9% 
(9/99) 

3% 
(3/86) 

8% 
39/467 

Personutvecklande 18% 
(16/91) 

12% 
(13/105) 

1% 
(1/86) 

19% 
(19/99) 

16% 
(14/86) 

13% 
63/467 
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Bilaga 4: Förekomster av ämneskonceptioner i Svenska helt enkelt 3, uppdelat efter avsnitt 
inriktade på epik, lyrik och dramatik 
 
Tabell 9: Frekvens av ämneskonceptioner i Svenska helt enkelt 3, ”Litteraturvetenskaplig analys”, 

avsnitt epik 

 
 
Ämneskonception 

Innehåll Didaktik Syfte Läsningens 
fokus 

Lärande 
som 
utvärderas 

Total 
frekvens 

Färdighetsämne 45% 
(37/82) 

50% 
(44/88) 

38% 
(27/72) 

40% 
(31/78) 

47% 
(35/75) 

44% 
174/395 

Lingvistisk 24% 
(20/82) 

34% 
(30/)88 

32% 
(23/72) 

31% 
(24/78) 

21% 
(16/75) 

29% 
113/395 

Kulturell 12% 
(10/82) 

2% 
(2/88) 

13% 
(9/72) 

10% 
(8/78) 

3% 
(2/75) 

8% 
31/395 

Social  13% 
(11/82) 

3% 
(3/88) 

17% 
(12/72) 

12% 
(9/78) 

9% 
(7/75) 

11% 
42/395 

Personutvecklande 5% 
(4/82) 

10% 
(9/88) 

1% 
(1/72) 

8% 
(6/78) 

20% 
(15/75) 

9% 
35/395 

 
 

Tabell 10: Frekvens av ämneskonceptioner i Svenska helt enkelt 3, ”Litteraturvetenskaplig analys”, 

avsnitt lyrik 

 
 
Ämneskonception 

Innehåll Didaktik Syfte Läsningens 
fokus 

Lärande 
som 
utvärderas 

Total 
frekvens 

Färdighetsämne 49% 
(22/45) 

51% 
(43/84) 

61% 
(30/49) 

36% 
(14/39) 

58% 
(14/24) 

51% 
123/241 

Lingvistisk 44% 
(20/45) 

25% 
(21/84) 

39% 
(19/49) 

56% 
(22/39) 

33% 
(8/24) 

37% 
90/241 

Kulturell  
- 

19% 
(16/84) 

 
- 

3% 
(1/39) 

4% 
(1/24) 

7% 
18/241 

Social   
- 

2% 
(2/84) 

 
- 

 
- 

 
- 

1% 
2/241 

Personutvecklande 7% 
(3/45) 

2% 
(2/84) 

 
- 

5% 
(2/39) 

4% 
(1/24) 

3% 
8/241 
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Tabell 11: Frekvens av ämneskonceptioner i Svenska helt enkelt 3, ”Litteraturvetenskaplig analys”, 

avsnitt dramatik 

 
 
Ämneskonception 

Innehåll Didaktik Syfte Läsningens 
fokus 

Lärande 
som 
utvärderas 

Total 
frekvens 

Färdighetsämne 30% 
(14/46) 

25% 
(14/57) 

33% 
(14/42) 

27% 
(12/44) 

31% 
(15/49) 

29% 
69/238 

Lingvistisk 33% 
(15/46) 

21% 
(12/57) 

38% 
(16/42) 

34% 
(15/44) 

39% 
(19/49) 

32% 
77/238 

Kulturell 4% 
(2/46) 

9% 
(5/57) 

2% 
(1/42) 

9% 
(4/44) 

2% 
(1/49) 

5% 
13/238 

Social  24% 
(11/46) 

23% 
(13/57) 

14% 
(6/42) 

18% 
(8/44) 

10% 
(5/49) 

18% 
43/238 

Personutvecklande 9% 
(4/46) 

23% 
(13/57) 

12% 
(5/42) 

11% 
(5/44) 

18% 
(9/49) 

15% 
36/238 

 


