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Mal. Tidigare forskning och undersokningar visar oroande trender med avseende pa laskunnighet och
framfor allt lasintresse. Som en reaktion pa denna kris har man i den senaste laroplanen (2014) lagt till
en betoning pa att ge eleverna las- och sprakupplevelser for att stimulera en lasande livsstil. Tidigare
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en positiv utvecklingsspiral som hojer lasmotivationen, medan svaga lasare halkar efter. Syftet med
den har studien &r att utforska hur laroplanens mal att stimulera lasintresse och erbjuda lasupplevelser
kan uppnds samt hur elevernas lasaridentiteter kan stodjas genom en intervention i
litteraturundervisningen i lagstadiet. Interventionen utgdr fran ordkonstmetoder dar estetiska,
transformativa, postkritiska och lasarorienterade litterara forhallningssétt mots i medskapande lasning.

Metoder. | studien tillampades ett fenomenografiskt och hermeneutiskt ramverk. Forskningsmaterialet
bestod av tolv fokusgruppintervjuer med elever i arskurs 3 och analyser av ett uppgiftspapper som
eleverna fyllde i totalt tre ganger under tre olika tidpunkter under interventionens gang. Totalt deltog
43 elever i fokusgrupperna och 47 elever bidrog med uppgiftpapper till forskningen. Béade intervjuer
och elevalster pseudonymiserades och behandlades i enlighet med Forskningsetiska delegationens
etiska riktlinjer. Uppgiftspappren analyserades enligt riktad kvalitativ textanalys med hjélp av en
profilmatris och for fokusgrupperna tillampades tematisk analys.

Resultat och slutsatser. Resultaten visar att interventionen gav upphov till forandringar i elevernas
syner pa sig sjalva som léasare, det vill saga lasaridentiteten. Eleverna rorde sig mellan tre identifierade
lasaridentitetsgrupper med avseende pa narvaron av ett reflekterande lasarjag i uppgiftspappren: En
begynnande lasaridentitet, en spirande l&saridentitet och en stark lasaridentitet. Elevernas utsagor i
intervjuerna var genomgaende positiva och visar att flera elever har etablerat en lasarvana, utvidgat
sina textvarldar och framfor allt utvecklat en mer positiv och skonjbar lasaridentitet. Dessutom visar
resultaten pa fiktionlasningens mojligheter att stimulera empati. Savida ger studien belagg for att vagen
ur lasningens kollaps bor starta pa individniva och genom att erbjuda estetiska lasupplevelser kan man
framja malet att fa eleverna att anamma en aktivt lasande livsstil i enlighet med laroplanen (2014).
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Aim. There is robust previous research and enquiries showing declining results in reading literacy and
reading interest. As a reaction to this, the current Finnish National Curriculum (2014) enhances the goal to
offer reading-related experiences to promote a reading lifestyle. Previous research states that it is crucial
that students develop an early reading habit and are exposed to fiction texts. Consequently, a Matthew
effect can be observed in reading, resulting in polarizing reading skills: Good readers enter a positive
reading spiral that boost their reading motivation, whereas weaker readers stagnate. The aim of this study
is to explore how the goals of the curriculum to stimulate reading interest and offer reading-related
experiences can be carried out through an intervention in fiction teaching in primary school. Another aim
is to explore how students’ reading identities can be supported. The intervention emanates from literary art
methods where aesthetic, transformative, postcritical, and reader-oriented literary views are connected via
co-creative reading.

Methods. The study applied a phenomenographic and hermeneutic framework. The research material
consisted of twelve focus group interviews with third graders and analyses of an assignment paper that
students filled out three times over the course of three different occasions. In total, 43 students participated
in the focus groups, and 47 students contributed with assignment sheets to the research. Both interviews
and students’ artefacts were pseudonymized and treated in accordance with the TENK ethical guidelines.
The assignment papers were analyzed through qualitative text analysis with the aid of a profile matrix, and
thematic analysis was applied to the focus groups.

Results and conclusions. The results imply the intervention led to changes in students’ perception of
themselves as readers, that is, their reading identity. Students through three identified group of reading
identities, which were conducted based of the presence of a reflective reader-self in the assignment papers:
An incipient reading identity, a burgeoning reading identity and a strong reading identity. The students’
statement in the interviews were consistently positive and showed that several students had established a
reading habit, expanded their literary worlds, and developed a more positive and perceptible reader identity.
Additionally, the results indicate the fiction reading’s potential to stimulate empathy. Thus, the study
circumstantiates that the path from the collapse of reading should start within the individual, and by offering
aesthetic reading experiences one can encourage students to a reading lifestyle according to the curriculum.
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1 Inledning

Las- och skrivfardigheternas kollaps hos de finlandska eleverna har varit under forsto-
ringsglaset i bade medier och forskning under de senaste aren. Den allmanna debatten
praglas av oro for ”de dystra PISA-resultaten” (Nordberg, 7.12.2023, Svenska yle) med
avseende pa laskunnighet och elevernas olust att lasa (Back, 21.9.2022, Hufvudstadsbla-
det). Exempelvis fick Lotta-Sofia La Rosas doktorsavhandling (2023) stor uppmérksam-
het i slutet av 2023, eftersom den ger en ratt krass bild av ungas l&sning i en alltmer
digitaliserad och globaliserad varld: Det ar intressantare att soka upplevelser fran sociala
medier, serier, digitala spel och filmer &n fran lasning av skonlitteratur. En alarmerande
stor andel i La Rosas (2023) forskning uppger de inte ser lasning av skonlitteratur som
nagot viktigt, utan tvartemot som nagot trakigt som kopplas till tvang (s. 71). Léasning
upplevs helt enkelt inte 1angre som en del av de ungas vardag eller umgénge.

En nedatgaende trend i lasning visar dven Hellgren och Marjanens (2020) utvardering av
finlandska niondeklassister — ldsandet har minskat kraftigt under 2000-talet. Andelen
niondeklassister som laser atminstone en bok har minskat fran 67% fran ar 2005 till 46%
ar 2019, och hos flickor ar sankningen annu mer brutal; fran 85% till 58% (Hellgren &
Marjanen, 2020, s. 28). Samtidigt visar resultaten i den internationella utvarderingsun-
dersokningen PISA en trend av sjunkande resultat i las- och skrivformaga hos barn och
unga (PISA, 2022; 2018). Fastéan finlandska elever fortfarande presterar 6ver OECD-l&n-
dernas genomsnitt, har den genomsnittliga poangen i laskunnighet sjunkit med 30 poang
i PISA 2022 (Hiltunen m.fl., 2023) jamfort med PISA 2018. Raset kan askadliggoras med
att de lander som deltog i PISA 2018 med samma eller aningen svagare poangantal nu ar
statistiskt signifikant battre &n Finland (Hiltunen m.fl., 2023, s. 31).

Denna utveckling ar sérskilt oroande mot bakgrunden att laskunnigheten bara har blivit
allt viktigare och mer komplex i det moderna samhéllet. En god och mangsidig litteracitet
ar en forutsattning for att delta i samhaéllet, demokratin och kulturen (Nussbaum, 2010).
Detta ar nagot som laroplanen i den grundlaggande utbildningen aven sétter en tyngd-
punkt pa och pratar multilitteracitet. Begreppet avser formagan att tolka, producera och
vérdera olika slag av texter i olika medier och miljoer” (Léroplanen, 2014, s. 22). En féarsk
longitudinell uppféljning av finldndska elevers larresultat efter nybdrjarundervisningen

visar pa betydelsen av fritidslasning och utvecklingen av kunskap: Elever som anvande



tid for lasning varje dag fick upp till ett ars forsprang géllande kunskaper i svenska och
litteratur jamfort med de elever som laste mer sallan &n en gang i veckan (Ukkola &
Metsamuuronen, 2023, s. 6). Forutom lasflyt och forbattrade kunskaper ar det en allman
uppfattning att litteraturlasning kan erbjuda en arena dar individen kan 6va sig pa att satta
sig in i andras perspektiv och utveckla empatiska fardigheter samt medkansla (Nussbaum,
2010; Fahraeus, 2020; Hoglund, 2021).

De senaste decenniers bekymmersamma utveckling har fatt flera aktorer i samhallet att
aktivera sig och lansera olika typer av las- och skrivframjande atgarder och satsningar
med hopp om att vénda den negativa trenden (se t.ex. Lasande skola, De finlandssvenska
lasambassadorerna 2019-2022, Skrivande skola 2020-2023). Dessutom har en ambitits
nationell laskunnighetsstrategi stallts upp med malen att skapa och starka strukturer for
det lasframjande arbetet, starka multilitteraciteten samt att inspirera till l&sning och en

mangsidig laskunnighet (Nationella laskunnighetsstrategin 2030, 2021, s. 6).

Laskunnighetsstrategin vidhaller att laskunnighetsarbetet ar nagot som galler alla aktorer
i samhéllet, men den grundlaggande utbildningen &r anda utan tvivel en av de storsta
arenorna for att framja och stddja en lasande livsstil. Har &r den grundlaggande utbild-
ningen anda utan tvivel en av de allra viktigaste arenorna for att framja och stodja en
lasande livsstil. Mot ljuset av ovan namnda undersokningar verkar det som att skolan
systematiskt misslyckas med denna uppgift. Forskning visar att barn ar i borjan av sin
undervisningsstig intresserade av att engagera sig i lasaktiviteter, &ven om deras matta
forforstaelse for lasning ar samre an genomsnittet for barn i samma alder (von Bergen,
Vasalampi, & Torppa, 2021). Niilo Maki Institutets (2024) longitudinella forskningspro-
jekt i finlandssvenska skolor visar liknande resultat: Svaga lasare uppvisade inga skillna-
der i lasmotivationen jamfort med starka och medelstarka lasare i arskurs 1, men fran och

med arskurs 2 sjunker lasmotivationen for svaga lasare jamfort med starkare lasare.

Motivationen och den egna installningen till lasandet som aktivitet samt sig sjalv som
lasare sveper som en rod trad genom alla dessa undersokningsresultat. En negativ eller
likgiltig installning till lasning inverkar féga Gverraskande pa negativt pa laskunnigheten
och savida aven den akademisk framgangen till foljd av lasandets samband med larandet.
Hellgren och Marjanen (2020) visar att det finns samband mellan starkare laskunnighet

hos elever och en positiv installning till svenska och litteratur. Ddrmed kan det konstateras
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att vagen ur lasandets kollaps bor borja med barnen och ungdomarna sjalva — med att
vacka den slumrande l&slusten och lasivern, som forskning visar finns hos néstan varje
barn i bérjan av skolaldern. Det har pekar dessutom avhandlingens rubrikcitat pa; en elev-
utsaga fran datainsamlingsmaterialet som fangar upp det estetiska vérdet i lasningen. Spar
av tankegangen kan &ven ses i den senaste laroplanens (2014, s. 161) betoning av att
undervisningen i svenska och litteratur ska strava efter att skapa sprak- och lasupplevelser
for eleverna for att vacka ett lasintresse. Nyckelorden ar kreativitet, fantasi och att utga
fran eleverna sprak- och textvarldar for att lasningen ska upplevas meningsfull och ge
upphov till gladje (Utbildningsstyrelsen, 2014).

Som ett medel for att na dessa malsattningar tar laroplanen upp ordkonst for forsta gangen
i laroplanen; en tvarvetenskaplig konstform som definieras som att “man skriver, ldser
och tolkar skonlitterdra texter” (Léroplanen, 2014, s. 161). Léroplanen f6r Sydkustens
ordkonstskola (2018) definierar ordkonst bredare som ”’skapande anviandning av spraket”
(s. 3). Undervisningens hornstenar &r ett gladjefyllt och lekfullt, upplevelse- och feno-
menbaserat samt aktivt larande i en gemenskap. Saledes erbjuder ordkonst flera sétt att
stimulera laslusten, att utveckla en positiv syn pa sig sjalv som lasande individ och visar

pa lasningens sociala dimension.

Som praktik &r ordkonst fortfarande ratt okand i det finlandska samhaéllet och skolan.
Dérav finns det ett behov av att utforska vilka potentiella positiva effekter ordkonstmeto-
der kan ge i en klassrumsmiljo: Pa vilka sétt kan ordkonstmetoder framja lasintresse, sy-
nen pa den egna lasaridentiteten och végleda eleverna till en lasande livsstil? De synsétt
pa lasning som ordkonsten kan erbjuda perspektiv och svar pa det nédrop for hur man ska
bara sig at for att motverka det sjunkande lasintresset hos barn och unga — med start dar
kunskaperna borjar polariseras i allt hogre grad: Efter nybdrjarundervisningen pa lagsta-
diet. Samtidigt riktas intresse mot skonlitteraturens egenvérde i en tid dar lasning framst
ses som nagot instrumentellt — ett medel for att erhalla kunskap eller information. Hur
kan ordkonst och lasning av skonlitteratur halla lasningen och laskunnigheten levande, sa

att individen kan bli en fungerande del i samhéllet?



2  Teoretisk bakgrund

| detta kapitel redogor jag for projektet Medskapande lasning och definierar ordkonst som
konstform. Darefter 6ppnar jag upp barns l&s- och skrivutveckling kort och diskuterar
tidigare studier som gjorts inom faltet for Iaskunnighet med fokus pa den finlandssvenska,
finlandska och nordiska kontexten. Efter det aterger jag en del av den mangfacetterade
legimitetsdiskussionen om litteraturens roll i undervisningen, vartefter den
litterarteoretiska basen som avhandlingen star pa presenteras kort. Vidare tas
medskapande lasning och utvecklingen av en litterdr identitet upp samt granskas ur olika
synvinklar: L&smotivationens betydelse (Schiefele, Schaffner, Mdller, & Wigfield,
2012), lasaridentitet (Peura m.fl., 2021), samt resiliens i lasningen (Furu & Heikkild,
2022).

2.1 Projektet Medskapande lasning

Projektet Medskapande lasning startade hosten 2022 i tva skolor i huvudstadsregionen.
Arrangoren bakom projektet ar Sydkustens ordkonstskola och fungerar som en del av
skolnatverket Harus lasframjande arbete. Skolnatverket Haru har som mal att stodja
skolorna i deras arbete att utveckla elevers socioemotionella fardigheter och
valbefinnande. Haru stravar ocksa att Oka laslusten i enlighet med den nationella
laskunnighetsstrategin, vilket gors med utgangspunkt i Tove Janssons beréattelser och

lasning som verktyg. (Haru School Network, u.a.).

Projektet Medskapande lasning erbjuder elever i arskurs 3 att narma sig en lasande livsstil
genom ordkonstmetoder. Under projektet besdks klassen regelbundet av en
ordkonstlarare, som &r experter pa skonlitteratur och svenska spraket. Ordkonstlararen
sporrar och inspirerar eleverna till lasning pa kreativa satt genom att ga i dialog med
texten, reflektera kring upplevelser och innehall samt skapa egna texter inspirerade av det
lasta. Eleverna far i uppgift att lasa sammanlagt tre kapitelbocker med stigande
svarighetsgrad for att etablera ordkonstmetoderna och ge eleverna upplevelser av att
lyckas och utvecklas. De skonlitterdra verken har valts med hansyn till elevernas

laskunnighet, det estetiska vardet samt representation.



2.2 Vad ar ordkonst?

Ordkonst kan uppfattas som nagot svavande, eftersom det &r ett brett begrepp: Ordkonst
kan ses som en didaktisk metod, en pedagogisk ansats eller som en egen konstform
(Martens-Seppelin, 2022, s. 16). | den senaste laroplanen (2014) inkluderas ordkonst for
forsta gangen i undervisningen i svenska och litteratur. Beskrivningen ar daremot ytlig
och ger inte lararen redskap for att tillampa metoden: Undervisning i ordkonst innebér
att man skriver, ldser och tolkar skonlitterdra texter” (Laroplanen, 2014, s. 161).
Utbildningsstyrelsen (u.a.) gor ett ytterligare forsok att beskriva ordkonst pa sina natsidor
och konstaterar att “ordkonst dr en tvarvetenskaplig konstform som starker barnets
sprakkansla genom kreativa arbetsmetoder. Ordkonstmetodiken utgar fran begrepp som

fantasi, kreativt skrivande, muntligt berittande samt ordlekar och litteraturldsning”.

Ordkonst &r en av de nio konstformerna som raknas upp i lagen om grundldggande
konstundervisning i Finland (1998/633). Av dessa nio konstformer &r ordkonsten den
mest okanda: Av alla elever inom den grundlaggande konstundervisning star ordkonstens
andel pa enbart 1 % (Martens-Seppelin, 2022, s. 31). De nationella laroplansgrunderna
for grundlaggande konstundervisning definierar ordkonst som ”skapande anvdndning av
spraket, vilket fordjupar elevernas sprakliga fardigheter och uttrycks- och tankeférmaga
samt Okar elevernas konstnarskap” (Utbildningsstyrelsen, 2017, s. 49). Undervisningen
utgar i likhet med svenskan och litteraturen i den grundldggande utbildningen fran
multilitteracitet (Utbildningsstyrelsen, 2014). Kénnetecknande for ordkonstundervisning
ar gladje, lek, fantasi och upplevelser relaterade till aktiviteter som enligt det vidgade
textbegreppet vidror lasning, skrivande och framférande av texter (Utbildningsstyrelsen,
2017). Undervisningen utgar fran fyra olika malomraden:

Att utvecklas som ordkonstnér

Att finna sin egen rost i skrivandet

Att lasa med inlevelse

Konstprocessen och presentationen (Utbildningsstyrelsen, 2017, s. 50)

Den Gvergripande malsattningen ar att varje elev ska hitta sitt sétt att uttrycka sig sprakligt
och en inre motivation for att ta del av och producera ord, berattelser, sprak samt litteratur.
Ordkonsten narmar sig skrivandet genom lek och inspiration och tar saledes avstand fran
mekaniska grammatikuppgifter och litteraturfragor med tydliga korrekta svar (Martens-
Seppelin, 2022, s. 15). Genom betoning av fenomen- och upplevelsebaserad undervisning

och utforskande didaktiska metoder skapar ordkonsten ett tryggt rum dar man far préva
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utan radsla for att misslyckas och samtidigt utvecklar sjalvkéanslan, sjalvfortroendet och
den egna identiteten. Ordkonstpedagogiken betonar dessutom vikten av gemensamma
las- och skrivupplevelser i motsats till den konservativa uppfattningen om l&sande och
skrivande som ensamma, isolerade aktiviteter (Martens-Seppelin, 2022, s. 16).

2.2.1 Sydkustens ordkonstskola

| Finland finns det for tillfallet elva konstskolor med ordkonst som inriktning (Martens-
Seppelin, 2022, s. 20). Av dessa ar Sydkustens ordkonstskola Finlands storsta ordkonst-
skola med ungefar 500 elever och den enda svensksprakiga i landet som erbjuder grund-
laggande konstundervisning. Sydkustens ordkonstskola fungerar som en egen enhet un-
der Sydkustens landskapsforbund, som grundades ar 1998 (Martens-Seppelin, 2022, s.
18). Intresset for ordkonst har varit stigande under de senaste aren. Som den enda svensk-
sprakiga ordkonstskolan i landet fungerar Sydkustens ordkonstskola som resurs- och

kompetenscenter for ordkonst pa svenska.

Eftersom det inte finns nadgon hogskoleexamen inom ordkonst har ordkonstlararna varie-
rande utbildningar och examina. Majoriteten har &nda en hogre hogskoleexamen med in-
riktning pa litteratur eller modersmal. Vidare har flera aven studerat pedagogik, kreativt
skrivande och scenkonst (Martens-Seppelin, 2022, ss. 37-38). Saledes kan det konstateras
att ordkonstlararna har en stor expertis nar det galler sprak, litteratur, lasning och framfo-

rande av texter.

2.3 Tidigare utvarderingar av elevers laskunnighet

Elevers laskunnighet utvarderas kontinuerligt bade genom nationella utvarderingar och
internationella utvarderingar. Av de internationella utvéarderingarna ar PISA-testet, som
niondeklassisterna deltar i regel vart tredje ar med undantag for coronapandemiaren, det
mest uppmarksammade. Finland har sedan de forsta PISA-méatningarna ar 2000 placerat
sig hogt ovanfor medeltalet i laskunnighet i OECD-landerna, men en tydligt dalande trend
har kunnat urskiljas under de gangna decennierna (Hiltunen m.fl., 2023; Leino m.fl.,
2019, s. 75). En anmarkningsvard skillnad mellan PISA 2018 och PISA 2022 é&r att po-
angmedeltalet sjunkit med 30 poang, vilket ar det femte storsta raset bland alla OECD-
lander som deltog i PISA 2022 (Hiltunen m.fl., 2023, s. 31). En ljusglimt &r att podngme-
deltalet sjunkit i en mer mattlig takt i svensksprakiga skolorna jamfort med de finskspra-

Kiga.



PISA 2022 visar pa en fortsattning den alarmerande trenden som PISA 2018 med fokus i
laskunnighet uppmérksammade: Andelen starka lasare minskar och antalet elever med
svaga lasfardigheter okar bade i de svensksprakiga och finsksprakiga skolorna. Resultaten
visar att andelen svensksprakiga elever som ligger under hjélplig niva i laskunnighet har
Okat fran 17 % i PISA 2018 till 22 % i PISA 2022, vilket innebér att fler an var femte elev
har sa svag laskunnighet att det blir ett hinder att klara sig i samhallet (Hiltunen m.fl.,
2023, s. 34; Leino m.fl., 2019, s. 75). Vidare visar PISA 2018 som fokuserade sarskilt pa
fragor om laskunnighet att andelen pojkar ar 6verrepresenterade i gruppen med den svag-

aste laskunnigheten (Leino m.fl., 2019, s. 83).

Nationella centret for utbildningsutvardering visar i en rapport om elevers kunskaper i
modersmal och litteratur i borjan av arskurs 3 att det finns en stor variation av kunskaper
bland eleverna (Silverstrom, Ukkola, & Metsamuuronen, 2023). Utvarderingen utgar fran
laroplanens (2014) indelning av &mnet i foljande innehallsomraden: 1) att kommunicera,
2) att tolka texter, 3) att producera texter och 4) att forsta sprak, litteratur och kultur
(Utbildningsstyrelsen, 2014, s. 163). Efter nybdrjarundervisningen kunde 95 % av ele-
verna i de svensksprakiga skolorna ldsa pa ordniva, av vilka nastan halften (48 %) laste
pa meningsniva (Silverstrom, Ukkola, & Metsamuuronen, 2023, s. 108). De starkaste ele-
verna laste och skrev flytande, kdnde igen olika textgenrer och kunde dra slutsatser, ar-
gumentera samt uttrycka asikter utgaende fran texter. Eleverna med de svagaste kunskap-
erna kande igen ord och kunde lasa pa ordniva, men hade svart att lasa hela meningar
(Silverstrom, Ukkola, & Metsamuuronen, 2023, s. 49). Av modersmalsamnets innehalls-
omraden visade sig omradet att tolka texter, det vill saga lasfardigheterna, forklara ele-

vernas utveckling allra mest.

| likhet med PISA-resultaten kunde man redan urskilja att skillnaderna mellan flickors
och pojkars kunskaper i modersmal och litteratur har vuxit i borjan av ak 3. Enligt Silver-
strom, Ukkola och Metsamuuronen (2023, s.122) uppvisade flickorna i arskurs 3 béttre
resultat i alla innehallsomraden och sarskilt i uppgifter som tangerade skrivformagan.
Aterigen hade de finlandssvenska pojkarna den svagaste skrivutvecklingen jamfort med
flickorna och pojkarna i finsksprakiga skolor samt flickorna i de svensksprakiga skolorna.
| denna studie kommer jag inte att satta ett specifikt fokus pa skillnader mellan koénen,

utan fokuserar pa ett helhetsperspektiv av eleverna i arskurs 3. Det utesluter dnda inte
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mojligheten att jag i materialet kan fa syn pa aspekter som relaterar till konsfragan, men

dessa behandlas inte i avhandlingen.

2.3.1 Profiler av lds- och skrivutveckling

Forskning visar att det &r vanligt med stora skillnader i las- och skrivformagan i en klass
(se exempelvis Silverstrom, Ukkola, & Metsamuuronen, 2023; Torppa m.fl., 2007). Att
kunna lasa ses ofta som en tudelad process: lasflyt, att avkoda ord i en text, och lasforsta-
else, att forsta det lasta (enligt Gough och Tunmer,1986, i Hoover & Tunmer, 2018, s.
304). Lasflytet och lasforstaelsen ar tatt sammanvavda formagor, men vid lassvarigheter
handlar det ofta om utmaningar inom nagondera av dessa omraden och endast i fa fall i
bada. Torppa m.fl. (2007) har utfort en longitudinell studie dar man har foljt med lasut-
vecklingen hos barn med risk for dyslexi och deras klasskamrater fran 5-15 ar. Samplet
har anvants for manga delstudier som tangerar férutom las- och skrivsvarigheter, dven
kopplingen mellan goda lasfardigheter och mangden tryckt text som barnen tar till sig

samt fritidslasning (von Bergen, Vasalampi, & Torppa, 2021; Torppa m.fl., 2020).

Torppa m.fl. (2007) har noggrant féljt med de tva forsta aren i skolan for att utforska hur
barn med olika typer av lassvarigheter profilerar sig. Centrala aspekter av en tidig sprak-
utveckling ar bland annat en fonologisk medvetenhet och bokstavskannedom och dessa
har samband med huruvida eleven valjer att lasa mer eller mindre under kommande skolar
(von Bergen, Vasalampi, & Torppa, 2021, s. 426). Férutom skolkontexten har forskning
visat betydelsen av olika bakgrundsfaktorer for elevernas kunskapsutveckling i @mnet
svenska och litteratur. Silverstrom, Ukkola och Metsdmuuronen (2023) visar tydligt att
vardnadshavarnas utbildning och engagemang for barnets lasning samt fritidsaktiviteter
har samband med lasutvecklingen. En trend som blir synlig ar att hogt utbildade vard-
nadshavare ar den grupp som uppmuntrar och inspirerar sina barn till fritidslasning mest.
Det har leder till att barnen far betydande fordelar i skolan jamfért med de barn som inte
erbjuds laserfarenheter hemma (Silverstrom, Ukkola, & Metsamuuronen, 2023). Darfor
ar det en av skolans vésentligaste uppgifter att kompensera for dessa brister och arbetar
sprakstarkande, stotta elevernas lasformaga och inspirera till lasning i enlighet med laro-

planen (Utbildningsstyrelsen, 2014).



I samband med forskning om nybdérjarundervisningens lasutveckling det har det funnits
intresse for att fa syn pa vissa utvecklingsmonster och sammansla eleverna i olika grupper
eller identifiera olika lasprofiler med avseende pa utvecklingsniva. Fore jag kort presen-
terar Torppas m.fl. (2007) lasprofiler samt Silverstroms, Ukkolas och Metsdmuuronens
(2023) fem grupper av lasare, ar det centralt att poangtera den unika kontext som de
svensksprakiga skolorna verkar inom. | svensksprakiga skolor ar det vanligt att manga
elever kommer fran tvasprakiga hem med svenska och finska som hemsprak utéver ele-
verna fran ensprakigt svensktalande familjer. Vataja m.fl. (2022) har undersokt huruvida
det finns nagra skillnader mellan ensprakiga svensktalande och tvasprakiga elevers las-
och skrivfardigheter i slutet av arskurs 1. Resultaten i Vatajas m.fl. (2022) studie &r av
sérskilt intresse for denna avhandling, som centrerar kring lasande och skrivande i en
svensksprakig kontext. Studiens resultat visar daremot att det inte finns nagra signifikanta
skillnader mellan eleverna och saledes behover detta inte beaktas i avhandlingen (Vataja
m.fl., 2022).

Bade Torppa m.fl. (2007) och Silverstrom, Ukkola och Metsamuuronen (2023, s. 109)
identifierar fem lasprofiler eller grupper pa basen av elevernas kunskaper. Torppa m.fl.
(2007, s. 19) bendmner sina identifierade l&sprofiler goda lasare, genomsnittliga lasare,
langsamma avkodare, elever med svag lasforstaelse och svaga lasare. Lasprofilerna visar
att de allra flesta elever faller in i kategorin goda eller genomsnittliga lasare. Av de ele-
verna med utmaningar i laskunnigheten uppvisade de flesta en langsammare avkodnings-
formaga an genomsnittet. En annan grupp uppvisade en svag lasforstaelse och den tredje
gruppen svaga lasare uppvisade utmaningar bade géllande avkodning och lasforstaelse
(Torppa m.fl., 2007).

Bade Silverstrom, Ukkola och Metsamuuronen (2023) och Torppa m.fl. (2007) visar att
den grupp elever som var starkast redan skolstarten &r de som utvecklas mest under ny-
borjarundervisningen. Eleverna som faller inom lasprofilerna langsamma avkodare och
elever med svag lasforstaelse visar daremot en polariserande utveckling i sin formaga att
avkoda pa ordniva och lasforstaelse under nybdrjarundervisningen, dar den antingen av-
kodningsformagan eller lasforstaelsen halkar efter (Torppa m.fl., 2007). Bade Torppas
(2007) longitudinella studie och Silverstrom, Ukkola och Metsémuuronens undersoékning

visar att de barn med den starkaste laskunnigheten ocksa ar de som laser mer pa fritiden.



Aterkommande fritidslasning framjar flera aspekter i spréket: avkodning, vokabulér, syn-
tax och kunskap (Torppa m.fl., 2020). Efter bara tva ar i skolan finns det en stor variation
i elevernas laskunnighet, vilket blir en utmaning da eleverna forvantas kunna ta in en

Okande mangd textlasning i skolan.

Jerrim och Moss (2019) menar vidare att det sarskilt &r fiktionslasning som har ett sérskilt
starkt samband med okad lasformaga jamfort med andra texttyper, en s kallad “fiktions-
effekt” (s. 188). Elever som ldser mer fiktion ldser i medeltal mer &n andra grupper och
det finns en korrelation mellan denna typ av fritidslasning och akademisk framgang.
Denna trend &r synlig i nastan alla OECD-lander (Jerrim & Moss, 2019).

2.3.2 Matthew-effekten

En av nybdrjarundervisningens centrala uppgifter &r att se till att eleverna behérskar de
grundfardigheter inom l&sning och skrivning som forutsatts for fortsatta studier
(Utbildningsstyrelsen, 2014). Som Hoglund (2019) och von Bergen, Vasalampi, &
Torppa (2021) uttrycker det l4r sig eleverna att lasa under arskurs 1-2. Arskurs 3 blir en
vandpunkt i lasundervisningen, eftersom fokus skiftar till att lasa for att lara sig. De fort-
satta studierna kraver att eleverna kan lasa allt svarare och langre texter i skonlitteratur,
facklitteratur, laromedel och andra kallor. Overgangsskedet kan vara utmanande for sér-
skilt de eleverna med svaga basfardigheter, speciellt om de inte har tagit del av de positiva

effekter som fritidslasning och stod fran vardnadshavare ger.

En tiodrig longitudinell finlandsk studie visar att det finns statistiskt signifikanta kopp-
lingar mellan lasflyt och lasforstaelse samt den mangd tryckt text barnet utsatts for i ars-
kurs 1-3 och utvecklingen av lasfardigheterna i slutet av grundskolan (von Bergen, Va-
salampi och Torppa, 2021). Forskningen gar i linje med tanken om arskurs 3 som en
vandpunkt i undervisningen, eftersom det ar da som en frekvens lasvana och exponering
av tryckta texter inverkar pa lasfardigheterna, sarskilt lasforstaelsen, upp till arskurs 9.
Elever med goda lasfardigheter har mojlighet att valja att lasa sadana bocker som intres-
serar dem, eftersom de har bemastrat lastekniken, och saledes tenderar att lasa mer an
elever med svag laskunnighet (von Bergen, Vasalampi, & Torppa, 2021). Fo6ljden blir
darav att starka lasare kommer in i en uppatgaende utvecklingsspiral, dar goda lasfardig-

heter 6kar pa motivationen att lasa, vilket i sin tur 6kar sannolikheten att eleven utvecklar
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en frekvent lasvana och utsatter sig for en annu fler texter. Svaga lasare gar daremot in i
en negativ utvecklingsspiral, eftersom de bristfélliga lasfardigheterna leder till utma-
ningar i lasningen, vilket i sin tur resulterar i motivationsbrist med foljden att eleven ut-
sétter sig allt mindre for tryckt text och lasaktiviteter (von Bergen, Vasalampi, & Torppa,
2021, s. 427).

Resultaten i Niilo Maki Institutets longitudinella forskningsprojekt (2024) i svenskspra-
kiga skolor i Finland gar i linje med von Bergen, Vasalampi och Torppa (2021): Skillna-
der i lasformagan som uppstatt under nyborjarundervisningen kvarstar under senare ar.
Det galler sarskilt elever med svag laskunnighet: 26 % av de 10 % av eleverna som upp-
visade svag bokstavskannedom i arskurs 1 visade sig fortsattningsvis vara svaga lasare i
arskurs 6. Det har &r en stor kontrast gentemot att endast 6 % av eleverna som i arskurs 1
kunde benamna alla bokstaver klassades som svaga lasare i arskurs 6. Niilo Maki Institu-
tets forskning visar daremot en aning mer positiv utveckling av svaga lasares utveckling
i grundskolan: Alla elever gar framat i lasutvecklingen, dven svaga lasare, men de behal-
ler sina positioner som svaga, genomsnittliga och starka lasare fran arskurs 1 till 3 (Niilo
Maki Institutet, 2024, s. 4).

Den 6kande polariseringen mellan starka och svaga elevers akademiska framgang ar ett
fenomen som forskare har undersokt i decennier. Stanovich (1986) var den forsta som
gav fenomenet det metaforiska namnet Matthew-effekten (enligt Kempe, Eriksson-Gus-
tavsson & Samuelsson, 2011, s.181). Teorin om Matthew-effekten har Kritiserats for de
inkonsekventa forskningsresultaten gallande akademisk framgang. Det rader daremot en
allmén konsensus mellan forskare att en Matthew-effekt kan hittas i utvecklingen av las-
formagan, dar starka lasare forbattrar sina formagor kumulativt medan svaga lasare halkar
efter (Kempe, Eriksson-Gustavsson, & Samuelsson, 2011). Von Bergens, Vasalampis
och Torppas (2021) studie av lasutvecklingen gar i enlighet med Matthew-effekten och
visar att individuella skillnader i lasférmagan forblir stabila eller till och med ackumuleras

Over tid.

Forskarna Kempe, Eriksson-Gustavsson och Samuelsson (2011) bekraftar &ven Matthew-
effekten i en aldre kvantitativ, longitudinell studie av elevernas lasutveckling fran arskurs
1-3 i Sverige. Forskningsresultaten visar att skillnaderna mellan starka och svaga lasare

halls konstant: Elever med las- och skrivsvarigheter visade sig i medeltal ligga ett ar efter
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i bade lasférmaga och stavning jamfort med genomsnittliga lasare i arskurs 3 (Kempe,
Eriksson-Gustavsson, & Samuelsson, 2011, s. 189). Resultaten visar vidare att svaga eller
mattliga Matthew-effekter kunde urskiljas mellan svaga och starka lasare géllande lasfor-
staelse och vokabular under arskurs 1-3. Lasforstaelse och vokabular stod i ett 6msesidigt
forhallande med varandra, vilket indikerar att laserfarenhet gynnar bade lasforstaelse och

vokabular och saledes ger upphov till en positiv cykel for lasutvecklingen.

Liksom flera andra forskare visar &ven von Bergen, Vasalampi, & Torppa (2021) och
Kempe, Eriksson-Gustavsson och Samuelsson (2011) pa fritidslasningens samband med
polariseringen av laskunnigheten. For att lasning pa fritiden ska anses lockande, maste
eleven ha motivation att l4sa. Det hér ar en aspekt som von Bergen, VVasalampi och Torppa
(2021, s. 427) lyfter fram ett nytt perspektiv pa: Elever som inte laser gor inte det till foljd
av motivationsbrist, utan pa grund av bristande lasfardigheter som i sin tur leder till mo-

tivationsbrist.

De ovannamnda studierna understryker behovet av att eleverna tidigt utvecklar en lasvana
och utsétter sig for en mangd texter. Mangden som eleverna l&ser har en direkt koppling
till senare lasfardigheter, sérskilt i mellanaldern (von Bergen, Vasalampi, & Torppa,
2021). Genom att lasa litteratur kommer eleverna att komma i en positiv spiral dar l&sfor-
magan, lasforstaelsen och vokabular utvecklas parallellt samt dar lyckade lasupplevelser
hojer lasmotivationen. Sarskild uppmérksamhet bor riktas mot potentiellt svaga lasare i
ett tidigt skede i undervisning; bade de med las- och skrivsvarigheter samt de som inte
uppmuntras att lasa pa fritiden och kan ha svart att forsta syftet med lasningen. Det ar
centralt att erbjuda dessa elever positiva méten med text for att de ska bli motiverade att
lasa och utveckla en lasvana (von Bergen, Vasalampi, & Torppa, 2021; Kempe, Eriksson-
Gustavsson, & Samuelsson, 2011). Ett av laroplansmalen i ar att undervisningen svenska
och litteratur i skolan &r sporra till en lasande livsstil och pa basen av dessa forskningsre-
sultat bor en stadig grund byggas under grundskolans tre forsta ar (Utbildningsstyrelsen,
2014).
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2.4 Synpunkter pa skonlitteraturens syften

Litteraturens, sarskilt skonlitteraturens, syfte och status i utbildningen har varierat och
varit foremal for diskussion under flera decennier. Modersmalsamnet bytte namn till mo-
dersmal och litteratur i laroplanen ar 1993 for att framhava litteraturen till f6ljd av oron
for ungdomarnas redan da dalande lasintresse (Hoglund, 2019). Persson (2008) talar om
litteraturens legimiteringskris; 1 en vérld dar alltmer fokus sétts pa matbar nytta och mark-
nadsvarde har naturvetenskapliga amnen fatt ett uppsving medan behovet av litteratur och
humaniora i utbildningen har ifragasatts. En fragestéllning som goér sig hord i samhalle-
liga diskurser &r varfor vi egentligen laser skonlitteratur (se t.ex. Fialho, 2019; Hoglund
2019). Samtidigt har samhéllsaktdrer inom utbildningsvésendet och politiken vaknat upp
till den krassa statistiken om lasvanor samt dess samband med elevernas las- och skriv-
fardigheter som PISA, Nationella centret for utbildningsutvérdering och andra forskare
lagt fram de senaste aren. Med andra ord verkar det som att kritikerna av nyttobetoningen
i amnet har varit inne pa ratt spar: Litteraturlasningens relevans &r inte nagot som bor
avgoras genom maétbara kunskapskrav (Hoglund, 2019), utan har dven ett egenvarde i sig

sjélvt.

2.4.1 Litteraturens uppdrag i utbildningen

Rattya (2019) presenterar fem typer av diskurser som framtréder i en finlandsk veten-
skaplig kontext om varfor litteraturundervisning behévs: 1) utbildningspolitisk diskurs,
2) kunskapsdiskurs, 3) motivationsdiskurs, 4) affektiv och socioemotionell diskurs samt
5) process- och performansinriktade diskurs (Réttyd, 2019, s. 208). Av dessa innefattar
den utbildningspolitiska diskursen de syften som kan hittas i de nationella och kommu-
nala laroplanerna samt lagstiftningen. Kunskapsdiskursen handlar foga éverraskande om
den kunskap man kan na genom litteratur samt kannedom om olika texter och genrer samt
vokabulédr. Motivationsdiskursen riktar sig till elevernas lasintresse och olika typer av
lasmotivation. Den affektiva och socioemotionella diskursen handlar om hur skolans upp-
gift att stodja elevernas emotionella, empatiska och personliga utveckling har sett ut och
ser ut idag. Den femte process- och performansinriktade diskursen har rétt nyligen fatt
mer plats i laroplanen och forskning. Den riktar sig pa ett performativt forhallningssatt
till att tolka litteratur, dar litteraturtolkningen ar en aktiv, meningsskapande process. Ma-

let &r inte att fa en slutgiltig forstaelse av litteraturen, utan fokuset ligger pa processen for
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hur tolkningar skapas och omformas i relation till den sociala och kulturella dimensionen
(Rattyd, 2019, ss. 210-211).

Hoglund (2019) har granskat hur tonvikten pa dessa diskurser har varierat i de finlandska
laroplanernas sektioner om amnet svenska och litteratur genom tiderna i grundskolan.
Forskningen visar att litteraturlasningens syften har utvecklats fran att fungera som far-
dighetstréning for elevers lasande och skrivande, till att framh&va den enskilda elevens
lasupplevelse och l&slust under 1980-talet for att sedan skifta fokus till litteraturens pot-
ential for personlighetsutveckling och kulturk&nnedom i borjan av 2000-talet (HOglund,
2019). Den senaste laroplanen (2014) forflyttar tyngdpunkten ater till att litteraturunder-
visningen framfor allt ska véacka laslust och mojliggora lasupplevelser. Pa sa satt syns
laskrisen enligt i laroplanen, menar Hoglund (2019). Vidare ska litteraturundervisningen
stodja elevernas sprakliga och etiska utveckling, starka deras kreativitet och fantasi samt
bredda uppfattningen om sig sjdlva och den egna liksom andra kulturer
(Utbildningsstyrelsen, 2014, s. 160; Hoglund, 2019). Savida kan man se en dkad tyngd-
punkt pa diskurserna om lasmotivation och litteraturens formaga att synliggora socioe-
motionella aspekter samt en process- och performansinriktad syn pa litteraturundervis-

ningen.

Tyngdpunkterna och legitimeringsdiskurserna for &mnet svenska och litteratur har med
andra ord skiftat ratt kraftigt under decennierna. Den har utvecklingen kan férutom i Fin-
land ocksa iakttas i Sverige. Wintersparv (2022) har granskat den svenska laroplanen och
lyfter fram hur litteraturundervisningen i skolan har fatt en allt storre instrumentell bety-
delse: De centrala malen for litteraturlasningen ar okad lasforstaelse, sprakutveckling och
Okat lasflyt. Litteraturen blir ett medel genom vilket eleverna forvéantas utveckla ett kri-
tiskt tdnkande, vidga sina syner om den egna och andra kulturer samt 6va sig etiska av-
vaganden (Wintersparv, 2022). Samma trender ar synliga i den finlandska laroplanen.
Trots att laroplanen (2014) i hogre grad an forr betonar den individuella elevens lasupp-
levelser och kreativitet, kopplas lasningen framfor allt till Iasflyt, 1asforstaelse samt arena
som majliggor utveckling av sociala och etiska formagor samt kulturell kinnedom med
det yttersta malet att skapa “humana och etiskt ansvarsfulla samhillsmedlemmar”
(Utbildningsstyrelsen, 2014, s. 19). | de svensksprakiga skolorna tilldelas svenskan och

litteraturen dessutom uppgiften att ta vara pa den finlandssvenska kulturen samt starka
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skolspraket svenska, vilket riktar bort fokus fran individen till en representant av en mi-
noritetsgrupp (Utbildningsstyrelsen, 2014, s. 162)

Ovan namnda malsattningar bor inte forringas, men daremot ar det oroande att den upp-
levelsebaserade och estetiska lasningen konkurrerar kraftigt med eller har till och med
trangts undan till forman for att lata litteraturen bli ett méatbart verktyg for en rad olika
formagor och fardigheter (Wintersparv, 2022). Detta pragmatiska och nyttobaserade fo-
kus for undervisningen bort fran de estetiska elementen, vilket Wintersparv (2022) fore-
slar som en delorsak till det minskade Iasintresset. Den centrala fragan blir darmed vilka
skonlitteraturens egenvarden ar — det vill sga varfor vi 6verhuvudtaget har en genre som

skonlitteratur i den grundlaggande utbildningen.

Leino m.fl. (2019, s. 88-90) visar att den minskade lasningen i PISA-undersdkningen
2018, som fokuserade pa laskunnighet, framfor allt galler skonlitteratur framom facklit-
teratur. Hoglund (2019) konstaterar i sin analys av laroplaner i svenska och litteratur att
det finns en forskjutning av lasning av skonlitteratur till faktaorienterade texter, sérskilt i
hogstadiets laroplan. Samtidigt kan ett starkt samband mellan l&sning av skonlitteratur
jamfért med andra texter och ett gott resultat konstateras (Leino m.fl., 2019). Detta &r ett
viktigt resultat i ljuset mot skonlitteraturens legimiteringskris i dagens samhalle dar en
fakta- och nyttobaserad syn dominerar. Liksom Nordberg (2022) konstaterar tenderar ett
brett lasarforankrat perspektiv saknas i diskussionen om skonlitteratur i skolan i allméan-
het. Inslagen av skonlitteratur i undervisningen riskerar att fa ett pragmatiskt och nytto-
baserat fokus, dar litteraturundervisningen utgar fran pa forhand fastslagna vardegrunds-
mal och teman. Det har leder enligt Nordberg (2022) till att det finns en agenda som
definierar vad eleverna ska komma fram till i sin lasning redan innan de paborijar las-
ningen och elevernas individuella roster och intuitiva upplevelser faller bort till forman

av att fa maximal nytta med lasaktiviteten.

Nussbaum (2010) hor till de roster som starkast kritiserat den allménna statussankning
och nedskarningar av humanistiska och konstnarliga amnen i utbildningen fatt utsta, till
forman for maximal vinstutdelning och att behalla konkurrenskraften pa den globala
marknaden. Nussbaum (2010) fastslar att utbildningen star infor en global kris da de hu-
manistiska aspekterna av vetenskapen faller bort i utbildningen och saledes pa lang sikt

fran manniskorna sjalva. Detta innebar att formagor som kopplas till humanistiska och
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konstnarliga discipliner, sdsom kritiskt tankande, kreativitet, 6ppenhet till reflektion och
nya synsatt samt empati, gar forlorade med tiden och leder till demokratins och samhéllets
sammanfall:

”Om denna trend fortsatter kommer nationer Gver hela varlden att snart producera gene-
rationer av anvéndbara maskiner i stéllet for fullstdindiga medborgare som kan tanka
sjalvstandigt, kritisera traditioner och forstar vikten av andra personers lidanden och pre-
stationer.” (Nussbaum, 2010, s. 2, egen Overséttning)

Kort sagt menar Nussbaum (2010) att betoningen pa nyttoaspekter och ekonomisk tillvaxt
hammar utvecklingen av kreativitet och formagan att betrakta andra som manskliga indi-
vider i stallet for instrumentella medel eller hinder for att uppna egna mal. Det hér kan
enligt mig ses som den empatiska, medkéannande férmagan hos ménniskan; att kunna satta
sig in i andras situationer och kanna med eller for dem. Det har aterknyter till det som
flera forskare lyft fram (se till exempel Persson, 2007; Hoglund, 2019; Wintersparv,
2022): Dragkampen mellan de humanistiska disciplinernas egenvarde och instrumentella

varden.

Den empatiskan formaga att se andra genom humana 6gon benamner Nussbaum (2010)
narrativ fantasi. Den narrativa fantasin ar en av tre huvudsakliga férmagor som en med-
borgare i ett samhalle behdver besitta for att kunna fungera i den komplexa verkligheten.
Narrativ fantasi omfattar formagan att kunna se varlden genom en annan persons dgon,
att vara empatisk och lyhord for individens historia samt en formaga att forsta de kanslor,
onskningar eller varderingar som denna person med sin bakgrund kan ha (Nussbaum,
2010, ss. 95-96). Den narrativa fantasin utvecklas genom att stimulera barnens emotion-
ella fardigheter och fantasi, vilket gérs genom undervisning i skonlitteratur och konst. De
har tva utgor en lamplig arena for att utveckla forstaelse for sig sjalv och inlevelse med
andra manniskor. En formaga till narrativ fantasi i kombination med konst anser Nuss-
baum (2010) vara nyckeln till ett demokratiskt samhalle och rér sig darmed i den utbild-

ningspolitiska och sociala legimiteringsdiskursen for litteraturundervisning i skolan.

Nussbaums (2010) tankar om att utbildningens mal ar att bilda demokratiska medborgare
gar i enlighet med den finlandska laroplanen, men ar problematisk med tanke pa att indi-
videns egna upplevelser i samband med litteraturen faller bort. Begreppet narrativ fantasi
ar daremot en anvandbar term som utvidgar det semantiska féltet som empatibegreppet

ror sig i. Persson (2007, s. 256) spinner vidare pa begreppet narrativ fantasi och dess roll
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for bildning genom att halla med Nussbaum om fiktionlasningens potential att utveckla
den narrativa fantasin, men kritiserar att synen &r for idealistisk och romantisk. Persson
(2007) menar att tanken om att litteraturl&sningen automatiskt resulterar i att man blir en
battre manniska ar elitistisk och oproblematiserad. Han understryker att narrativ fantasi
och rationellt samt kritiskt tdnkande inte & motsatser till varandra, utan & sammankopp-
lade. Andra forskare som jag snart tar upp gar i liknande tankebanor. Persson (2007)
myntar i stillet begreppet kreativ l&asning, som &r en kombination av upplevelsebaserad
och analytisk lasning. Saledes ingar utveckling av den narrativa fantasin i den kreativa
lasningen, men den framhé&ver dessutom l&sningens estetiska och engagerande aspekter —
litteraturlasningen bor inte enbart ses som en sprangbréada for att uppna nagot annat, utan
det ar viktigt att framhéva den personliga och upplevelsebaserade lasningen (Persson,
2007; Hoglund, 2019). Den har synen pa lasning foresprakar aven Felski (2017) genom
postkritisk lasning och Fialho (2019) genom transformativ lasning.

Flera forskare har undersokt bakomliggande faktorer till varfor vi manniskor l&ser skon-
litteratur. Persson (2007) listar upp fem orsaker till att vi laser litteratur: for att erhalla
upplevelser och kunskap, stirka den personliga och kulturella identiteten, att framja en
lasande livsstil och motverka varderingar som strider mot demokratin, lata eleven éva pa
sin empatiska formaga samt fa kunskap om litteraturhistoria och litterar terminologi. De
skonlitterédra texternas narrativitet och inslag av fiktion menar flera forskare erbjuder moj-
ligheter att byta perspektiv (Fahraeus, 2020; Hoglund, 2019; Djikic, Oatley, &
Moldoveanu, 2013). Den har typen av lasning framjar var formaga att skapa mentala si-
muleringar av verkligheten och saledes fa oss att lagga marke till nya saker eller férandra
sina uppfattningar om fenomen (Fahraeus, 2020; Hoglund, 2019). Felski (2009) havdar
likval for att fiktionslasning inte bara handlar om avkodning av text, utan att lasa och

skriva ar en process av att bli till och k&nna passion.

Felski (2009) kritiserar motsattningen mellan estetik och nytta som framtrader i forsk-
ningen och diskurserna om litteraturlasning. Hon menar att de inte gar att separera fran
varandra och darfor bor meningen i litteraturen i stallet betraktas utgdende fran hur den
anvands. Savida bor bade de kognitiva och affektiva aspekterna av estetiska upplevelser
beaktas och ges ett varde. Felski (2009, s. 14) har konstruerat en modell med fyra aspekter

av textuellt engagemang som framkommer i litteraturlasning oberoende vem som laser:
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igenkanning, fortjusning, social kunskap och chock. De fyra aspekter av textuellt enga-

gemang ger uttryck for mangfalden av interaktion mellan lasare och olika texter.

Den forsta aspekten, igenkanning, kan ses som nara sammankopplad med synen pa litte-
ratur som personlighetsutvecklande i grundskolan. Igenké&nning handlar om upplevelser
av identifikation: Lasningen later individen att *veta ngot pa nytt” och erbjuder en spegel
till att granska det egna sjalvet pa ett distanserat satt. Processen leder till insikter om sig
sjalv och/eller omvérlden som omformar de existerande forestallningarna (Felski, 2009,
s. 25). Med fortjusning avser Fialho (2009) den aspekten av l&sning som handlar om att
bli s& uppslukad av texten att man nastan inte langre kan skilja mellan fantasi och verk-
lighet. Fortjusning handlar om att 6verlamna sig helt och hallet till estetiken i texten och
att uppleva positiva kanslor. Denna aspekt av lasning ar ofta underskattad av profession-
ella textanalytiker och textkritiker, som betonar kritisk lasning och rationalism (Felski,
2009, s. 55).

Social kunskap handlar om litteraturens formaga att avsloja och utoka varldsuppfatt-
ningen utanfor sig sjélv; att bli medveten om manniskor, saker, beteende, symboler och
den sociala hierarkin (Felski, 2009, s. 83). Har ligger potentialen att utvidga eller om-
forma vara uppfattningar om verkligheten, men det ar viktigt att minnas att skildringen
kan vara missvisande. Denna aspekt har flera likheter med igenkénningen, men riktar sig
utat mot det sociala. Felski (2009) forklarar begreppsvalet pa att kunskapen som erhalls i

litteraturen i forsta hand ar social.

Den fjarde och sista aspekten av lasarens textuella engagemang kallar Felski (2009) for
chock; de dverraskade, smartsamma eller skréackslagna reaktioner som litteraturlasningen
kan uppbada. Chock &r med andra ord den litterara konstens potential att spranga ramar
och normer. Den ger upphov till en stark fysisk eller psykisk upplevelse som efterlamnar
ett permanent avtryck i lasaren, exempelvis en kénsla av att ha blivit kndad i magen
(Felski, 2009, s. 106). De fyra aspekterna av textuellt engagemang visar tydligt skonlitte-
raturens och fiktionslasningens manga beréringsplan med det kognitiva, estetiska, emot-

ionella och fysiska.

Lasningen ger saledes enligt Felski (2009) en inblick i véarlden bade utanfor och innanfor

sjalvet. Daremot finns en tendens i samhallet och undervisningen att bortse fran
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aspekterna fortjusning och chock som satter fokus pa lasningen som en inre, omvalvande
upplevelse i sig sjalv (Felski, 2009). Dessa aspekter hor ihop med litteraturens emotion-
ella och estetiska potential, som ar kannetecknande for just skonlitteraturen och svara att
gora matbara. Svarigheten att mata lasarens textuella engagemang kan vara en orsak till
att de personliga och estetiska upplevelserna latt ldamnas bort i undervisningen, eftersom
det omgivande samhéllet kraver resultat som kan jamforas. Har vill jag argumentera att
det kan vara just resultatfixeringen som hammar elevernas lasintresse — genom ett upplyft
av de mer estetiska och personliga aspekterna i undervisningen i praktiken kan laropla-
nens (2014) mal att erbjuda eleverna las- och sprakupplevelser uppfyllas samtidigt som

eleverna hittar till gladjen att lasa skonlitteratur.

2.4.2 Skonlitteraturens inverkan pa empati

Flera forskare har intresserat sig for sambandet mellan l&sning av fiktion och utveckling
av empatisk formaga (se t.ex. Nussbaum, 2010; Bal & Veltkamp, 2013; Djikic, Oatley,
& Moldoveanu, 2013; Fahraeus, 2020). De menar att manniskor som laser mer fiktions-
litteratur tenderar att vara mer empatiska, eftersom fiktion skapar mentala simuleringar
kring olika sociala situationer dar l&saren 6va sina interpersonella fardigheter (Bal &
Veltkamp, 2013; Fahraeus, 2020). En central fraga som maste besvaras fore vi granskar
dessa resultat narmare, ar definitionen av empati. Liksom Batson (2009) lyfter fram finns
det en allman konsensus om att empati &r viktigt, men daremot finns det manga olika svar

pa varfor empati ar viktigt och vad det egentligen innebir.

Enligt Fahraeus (2020) utgar de flesta definitioner fran att empati innefattar bade en kog-
nitiv aspekt av forstaelse for den andras kanslor och emotionellt engagemang for personen
— att kunna dela kanslor och reagera medkannande. William Ickes (2003, enligt Fahraeus,
2020, s. 49; Decety & Ickes, 2009) kombinerar dessa synpunkter och foreslar att empati
kan granskas ur tre dimensioner: Graden av vilken individen forstar den andras emotion-
ella tillstand (kognition), graden av hur stor del av kéanslan ar delad samt till vilken grad
ett mentalt avstand mellan individen och den andra kan uppratthallas. Den har definit-
ionen ligger som grund till den tolkning av empati som anvands i avhandlingen, eftersom
den majliggor att betrakta empati som en bestaende egenskap eller situationell och foran-

derligt tillstdnd (Fahraeus, 2020). Jag gor daremot ingen distinktion mellan begreppen
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empati och mentalisering, sasom Djikics, Oatleys och Moldoveanus (2013) gor. De sér-
skiljer empati som att forsta den andras kéanslor genom att sjalv uppleva dem fran menta-
lisering, som fokuserar pa aspekten att forsta vad andra manniskor tanker (Djikic, Oatley,
& Moldoveanu, 2013, s. 32). Néar jag anvander empati avser jag bada dessa aspekter,

Fahraeus (2020) lyfter vidare fram ytterligare tva begrepp som har betydelse for huruvida
fiktionslasning kan stimulera empati: absorption och transportabilitet. Transportabilitet
ar ocksa ett begrepp som Bal och Veltkamp (2013) anvander sig av, men Fahraeus (2020)
menar att de har koncepten avser tva skilda saker. Absorption avser forsjunkenhet, att
lasaren tappar uppfattningen om tid och rum under l&sningen, medan transportabiliteten
fokuserar pa sjalva kanslan av att vara nagon annanstans, den metaforiska resan
(Fahraeus, 2020, s. 48). Absorptionbegreppet anvands nar man betonar just lasarens kog-

nitiva och emotionella engagemang i lasningen.

Jensen, Christy, Krakow, John och Martins (2016) anvénder i stéllet det narliggande be-
greppet narrativ transportabilitet for att beskriva den mentala formagan att leva sig in i en
berattelse och kombinera mentala bilder med bade kanslor och tankar. Till skillnad fran
empatiforskarna, framhéver Jensen m.fl. (2016) fardigheten som central for att upprétt-
halla lasmotivationen och etablera en lasvana. Darav kan begreppen absorption och trans-
portabilitet dven inkludera andra aspekter an empati. Sjalv véljer jag att i detta samman-
hang bendmna bortfallet av tid- och rumsuppfattning for absorption och allt évrigt som
har att géra med att leva sig in i en berdttelse eller skifta perspektiv for empati, i stallet

for transportabilitet.

Fahraeus (2020) utférde en longitudinell studie Gver tre r som undersdkte hur empati kan
forstas i relation till reflekterande fiktionslasning med fokus pa absorption, kognitivt och
emotionellt engagemang. Forskningen visar att absorption har en central roll for huruvida
lasaren kanner med karaktarerna i berattelsen, tanker pa de dilemman som dyker upp
framfor dem och i vilken grad lasarens kéanslor kopplas samman med karaktarernas. Nar
lasaren forlorar sin uppfattning om tid och rum under lasningen samt ifall hen kan forsta
narrativet pa ett kognitivt plan, ar det troligare att lasaren blir mer paverkad av situation-
erna, attityderna och karaktarerna i texten. Det h&r fenomenet kallas for emotionell smitta
(eng. emotional contagion) och handlar om manniskans tendens att automatiskt harma

andras ansiktsuttryck, tonfall, hallning och gester, vilket leder till att man till en viss man
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anammar sjalva kanslan och darmed 6var upp sin empatiska férmaga (Hatfield, Rapson,
& Le, 2009).

Vidare visar Fahraeus (2020) att en frekvent lasvana har samband med en storre sanno-
likhet att uppleva absorption i lasning och darmed Gvar upp sin empatiska formaga. Dji-
kics, Oatleys och Moldoveanus (2013) studie visar liknande resultat: Deltagare med en
etablerad lasvana fick béttre resultat i att avgora personers emotionella status pa basen av
narbilder pa égon. De ovan namnda effekterna galler daremot inte vid lasning av non-
fiktion eller om lasaren inte upplever absorption i sin lasning — da kan tvartemot empatin
forbli opaverkad eller till och med minska (Bal & Veltkamp, 2013; Fahraeus, 2020). Med
andra ord papekar dessa forskare pa betydelsen av just fiktionslasning.

Forskningen visar att empati inte ar nagot statiskt, utan dynamiskt och situationellt. Upp-
levd empati varierar i olika situationer och ibland kan lasupplevelsen bli sa stark att lasa-
ren skiftar sin empati for eller mot en viss karaktar under beréttelsen (Fahraeus, 2020).
Fiktionslasning kan vidare forebygga fordomar och paverka negativa eller olampliga at-
tityder. Effekterna av lasning pa den empatiska formagan ar inte omedelbara utan verkar
med en absolut sleeper effect, vilket Bal och Veltkamp (2013) konstaterar i sin studie.
Det innebar att transformationsprocessen som lasningen satter i gang tar tid att manife-
stera sig; i Bal och Veltkamps (2013) studie matte man effekterna efter en vecka. Jag vill
hévda att processen knappast &r fullandad efter en vecka heller, utan fortsétter att utveck-
las sarskilt genom en konsekvent ladsvana. Att fraimja empatiutvecklingen &r ett av de
framsta malen med lasprojektet Medskapande lasning — och far aven ett starkt gehor i
laroplanens nationella mal och vardegrund: For att nd det dvergripande malet bildning
och utvecklas till human ménniska och samhallsmedlem kravs féardigheter i empati
(Utbildningsstyrelsen, 2014, s. 19) .
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2.5 Transformativt och estetiskt lasande med litteraturteoretisk bas

Felskis (2009) och Perssons (2007), samt dven Nussbaums (2010), syner pa litteratur och
lasning kan placeras i gruppen av lasarorienterade och postkritiska litteraturteorier. De
lasarorienterade teorierna satter fokus pa relationen mellan lasaren och texten: Litteratur
skapas i lasarens kontakt med texten (Tenngart, 2008, s. 56). Lasarens forstaelse och upp-
levelser av den litterara texten paverkas av tidigare erfarenheter och kunskap — med andra
ord ligger mening inte enbart i sjalva texten, utan lasaren konstruerar aktivt en subjektiv
mening i texten (Sinha, 2009; Tenngart, 2008).

Louise Rosenblatt ar en central litteraturteoretiker for denna syn pa lasning som ett 6m-
sesidigt (transaktionellt) utbyte mellan lasare och text, och riktar fokus pa vad lasaren gor
vid olika typer av lasprocesser. Rosenblatt skiljer mellan tva typer av lasning pa basen av
pa vilket sétt lasaren tar till sig texten: Efferent och estetisk lasning (Rosenblatt L. M.,
1995, ss. 24-25). | efferent lasning fokuserar lasaren pa den information och betydelse
som texten formedlar, med andra ord hur informationen i texten kan anvéandas praktiskt
efter lasningen. Den estetiska l&sningar handlar daremot om vad som hander under sjélva
lasprocessen. Lasaren lever igenom texten med fokus satts pa upplevelser, kanslor, asso-
ciationer och idéer som uppstar i motet mellan texten och lasaren (Rosenblatt L. M.,
1995). Skillnaden mellan efferent och estetisk lasning innefattar ocksa betydelsen av en-
skilda ord i texten. Om malet &r att erhalla informationen har enskilda ord eller inter-
punktion nagon storre betydelse for helheten, medan den estetiska lasningen gor lasaren
medveten om orden som bade visuella och auditiva symboler (Rosenblatt L. M., 1995).
Rosenblatt (1995) menar &nda inte att en text enbart kan lasas efferent eller estetiskt, utan
att bada dessa olika typer av lasning forekommer simultant eller véxelvis i texter. De tva
lastyperna ska ses som andpunkter pa ett kontinuum, dar verkligheten oftast ligger na-
gonstans mellan extrem efferent och estetisk lasning. Det &r centralt enligt Rosenblatt
(1995) att beharska dessa bada typer av lasning, men kritiserar skolan for att ha en tendens
att styra eleverna till att lasa texter enbart pa ett efferent vis och inte undervisar estetisk

lasning.

Fialho (2019) bygger vidare pa Rosenblatts (1995) syn pa estetisk lasning och lasproces-
sen som ett 6msesidigt utbyte mellan text och l&sare. Rosenblatt (1995) menar att man

kan sdga att lasaren tolkar texten, men dven att texten framkallar en respons i l&saren (s.
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16). Fialho (2019) utgar fran begreppet transformativ lasning, dar litteraturens syfte lig-
ger i upplevelsen i sig sjalv. Fialho (2019) menar att varje lasare konstruerar en egen,
personlig mening i texten och lasningen i likhet med Rosenblatt (1995), men menar att
den transaktionella processen transformerar forutom lasaren dven texten (Fialho, 2019, s.
2). Fialhos syn pa skonlitteraturen potential att fordjupa uppfattningen om det egna sjal-
vet och andra gar darmed i linje med tidigare forskare: lasningen ger upplevelser av fan-
tasi, identifikation med karaktérer, empati och medkénsla samt medvetenhet om det este-
tiska i texter som exempelvis ord, fraser eller meningar (2019, s. 8).

Rosenblatt (1995), Fialho (2019), Felski (2009), Nussbaum (2010) och Wintersparv
(2022) tar alla upp problematiken i att litteraturens transformativa och estetiska syften
ofta forbises till forman for analytisk lasning. Da traditionella litteraturstudier stéller fra-
gan om vad texten handlar om, menar Fialho (2019) att man i stéllet ska reflektera kring
vad texten handlar om for individen och pa vilka satt den kan paverka hens liv. Samtidigt
vill varken Fialho (2019) eller Felski (2009) stélla estetiska och transformativa aspekter
gentemot analytisk eller informationsfokuserad lasning: Litteraturupplevelser ar en kom-
bination av bade emotionella och kognitiva processer. P4 samma satt tar Rosenblatt
(1995) vid millenniumskiftet avstand fran att den efferenta lasningen ar sammankopplad
med instrumentell l&sning — hon menar att all lasning som inte &r estetisk inte ska redu-
ceras till nagot instrumentellt (s. 24). Vidare ser forskarna litteraturen som kalla dar varje
individ ser en personlig, unik mening som paverkar deras liv pa nagot satt. Enligt Fialho
(2019, s. 5) ar den transformativa potentialen i litteraturen den som ér litteraturens essens

och far olika uttryck beroende pa vad lasaren gér med den.

Empiriska studier i Nederlanderna visar pa den transformativa lasningens betydelse i ut-
bildningen; eleverna utvecklar sin medvetenhet och forstaelse av sig sjalv, fiktiva och
verkliga personer, anvander lasstrategier for att hantera utmaningar i texterna och okar
sin motivation for litteraturundervisning (Fialho, 2019). Kontrollgruppen som inte tillam-
pade transformativ lasning uppvisade inte dessa resultat. Saledes argumenterar Fialho
(2019) for att litteraturundervisningen ska flytta fokus fran analys av form och struktur
till att utforska elevernas personliga upplevelser i interaktion med texterna. Detta kan
goras genom att inkludera reflektion kring lasupplevelser, teman, karaktarer och mora-
liska budskap (Fialho, 2019).
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2.5.1 Begreppet medskapande lasning

Begreppet Medskapande lasning tar avstamp i ett estetiskt, transformativt, men dven post-
kritiskt perspektiv pa lasning. Begreppet postkritisk lasning har utvecklats av Rita Felski
(2017), som genom begreppet vill gora ett tillagg i diskussionen for hur vi ska l&sa texter.
Felskis (2017) myntade begrepp postkritisk lasning tar vidare fasta pa diskussionen for
hur vi ska lasa texter. Den postkritiska lasningen konstrueras fran element fran aktor-
natverksteorin, dér l&sare och text ses som delar av ett gemensamt nétverk som ordnar
och lankar samman sadant som tidigare saknade forbindelse (Felski, 2017, s. 7). Samtidigt
ses relationen mellan l&sare och text avgdrande i likhet med de lasarorienterade litteratur-
teorierna. Den postkritiska lasningen utgar saledes fran hur texten ar sammanflatad med
lasaren — den 6msesidiga processen dar orden far liv genom lasaren och hur lasaren vécks
till liv av orden (Felski, 2017). Tanken om ett 6msesidigt utbyte faller ocksa samman med

Fialhos (2019) mening om transformativ lasning.

Detta 0msesidiga utbyte ar det som medskapande lasning forsoker lyfta fram. Genom
ordkonstévningar som hamtar sin inspiration fran de lasta bockerna fokuserar Medskap-
ande lasning pa den mening som eleven sjalv finner i texten under sjalva lasningen, med
fokus pa bade pa lasningens enskilda som sociala dimension. Man kan siga att eleverna
gar i dialog med det lasta. Felski (2017) talar om att lasaren dverlamnar sig till texten for
att uppleva njutningen av att absorberas i lasningen och transporteras till en fiktiv vérld
som later oss préva pa andra jag, utforska nya modeller och frigora oss fran etablerade
tankemonster. | den hér processen kan man sdga att eleverna i sin lasning producerar och
rekonstruerar texten bade i samverkan med texten och i pardiskussioner med andra elever,
samt individuellt. Saledes blir de medskapare i texten och fungerar bade som mottagare
och producenter i ett dynamiskt natverk av texter, samtidigt som en estetisk medvetenhet

kring texterna byggs upp.

For att framja medskapande lasning i undervisning erbjuder ordkonstundervisningen yp-
perliga verktyg i och med betoningen pa den upplevelsebaserade undervisningen. | det
tredje malomradet for ordkonst kan man urskilja en sa gott som synonym term till att det
som medskapande lasning, med grund i postkritisk, transformativ och estetisk lasning,
handlar om: Att lasa med inlevelse. Begreppet har dversatts en aning missvisande fran

finskans elamyksellinen lukeminen; med malomradet avser man att lasa kreativt, att Gva
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sig pa att leva in sig i det lasta och dela med sig av lasupplevelser med andra
(Utbildningsstyrelsen, 2017, s. 50).

Sammanfattningsvis kan medskapande lasning uttryckas som ett kreativt aterskapande —
ett framhavande av textens potential att ”paverka och gora avtryck pa lasare 6ver tid och
rum; den forandrar lasarens stamning, omdanar fornimmelser, skapar en mangfald av stil-
istiska mojligheter och hjélper tankandet” (Felski, 2017, s. 12). Medskapande l&sning kan
ses som ett svar pa Fialhos (2019) och Felskis (2017) uppmaningar att flytta fokus fran
analys av innehall, form och struktur till att gora elevernas personliga upplevelser i kon-
takt med texterna mer synliga. Samtidigt ar det ocksa ett bejakande av det emotionella

som elever upplever i motet med text.

2.6 Att konstruera en litterar identitet

Elevernas forhallningssatt och attityd gentemot det egna lasandet paverkar lasrelaterat
beteende avsevért (Peura m.fl., 2021). Exempelvis visar Silverstroms, Ukkolas och
Metsamuuronens (2023, s. 116) utvardering av laskunnigheten i borjan av ak 3 att elever
som sag sig sjalva som goda lasare ocksa var de som utvecklades allra mest under ny-
borjarundervisningen. Utvarderingen visar att pojkar i medeltal har en mer negativ attityd
till svenska och litteratur an flickorna, vilket ocksa syns i att de presterade en aning sémre
i las- och skrivuppgifter. En iakttagelse som Silverstrom, Ukkola och Metsamuuronen
(2023) gor &r att pojkarna daremot presterar battre an flickorna pa att losa textuppgifter i
matematik, vilket indikerar att pojkarna underpresterar i lasformagan i svenska och litte-

ratur till foljd av attityden till &mnet.

Den attitydmassiga aspekten av lasférmagan benamner Nordberg (2019, s. 58) som litte-
rar identitet. En elev med litterdr identitet ser sig sjalv som en reflekterande och aktiv
litteraturlasare och forstar att det egna perspektivet ar viktigt. Nordberg (2019) snavar in
den litterara identiteten som nagot speciellt for skonlitteraturen. En utvecklas litterar iden-
titet innefattar en medvetenhet hos eleven om hur tolkning och diskussion av fiktionsbe-
rattelser samt lyrik skiljer sig fran andra texter i skolan. Det &r genom att fokusera pa att
bygga upp elevernas litterara identiteter och férmedla skonlitteraturens samt lyrikens rika

potential att uttrycka nagot viktigt om var verklighet, som litteraturundervisningen kan
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legitimeras (Nordberg, 2019). Saledes ar det en central aspekt av projektet Medskapande
lasning att arbeta med elevernas motivation och attityder till lasning, hur de ser pa sig
sjalva som lasande individer samt hur de tacklar motstand i lasprocessen.

2.6.1 Lasmotivation

Inom forskningen av lasmotivation &r Schiefele, Schaffner, Mdller och Wigfield (2012)
centrala forskare och de har gjort en meta-studie pa amnet. De framhaller, liksom flera
tidigare namnda forskare, lasningens betydelse for larande och akademisk framgang. Ex-
empelvis hammar ett svagt lasflyt och lasforstaelse elevens motivation och beredskap for
att lasa pa fritiden (Torppa m.fl., 2020). Schiefele m.fl. (2012, s. 429) definierar lasmoti-
vation enligt vilken grad som individen har intention att I4sa en text i en given situation.
Lasmotivationen kan vara antingen situationell, det vill sdga intresse av en viss text i en
sarskild kontext, eller konstant. Jensen m.fl. (2016) gar i liknande banor och papekar att
lasmotivationen kan ses som bade ett foranderligt tillstand eller som en mer bestaende
egenskap. Schiefele m.fl. (2012) gor en distinktion mellan tva huvudsakliga motiv for
lasning: inre lasmotivation, vilket innebér att l&sningen i sig sjalv upplevs som belénande
och tillfredsstéllande, medan den yttre lasmotivationen drivs av férvantningar och konse-

kvenser fran omgivningen.

Sammantaget kan motivationens betydelse for lasandet inte podngteras nog, eftersom ti-
digare studier visar att motivationen paverkar bade mangden och bredden av litteratur
som eleverna tar till sig (Schiefele, 2012). Von Bergen, Vasalampi och Torppa (2021)
visar exempelvis hur en negativ Mattheweffekt uppstar till foljd av lasutmaningar, som
ar grundet till motivationsbrist. Med andra ord &r den priméra orsaken till att eleven inte
laser nodvandigtvis motivationsbrist, utan andra utmaningar i lasningen som ger upphov
till motivationsbrist som leder till minskad exponering av texter. Darfor ar det centralt att
lararen arbetar for att motverka att en sadan héar spiral uppstar, men ocksa fa eleven att tro
att en forandring till det battre kan ske. En syn pa dynamisk syn pa lasmotivation ar nod-
vandig for att den ovana lasaren ska ta upp en bok, medan motiven kan variera. Den
estetiska och transformativa lasningen hér mer ihop med en inre lasmotivation, dar las-

ningen i sig sjalv upplevs som belénande.
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2.6.2 Synen pa sig sjdlv som ldsare

Lasmotivationen kan granskas fran flera hall, dar ett perspektiv i denna avhandling ar
elevernas forutsattningar att bygga upp och upprétthalla lasmotivation. Fokus laggs pa
elevernas syner, kanslor och attityder av sig sjalva som lasare. Schiefele m.fl. (2012, s.
429) skiljer mellan lasmotivation och lasarattityd pa att det forstnamnda syftar pa orsaker
att 1asa, medan l&sarattityden riktar sig till kdnslorna infor l&sningen.

Uppfattningen om den egna formagan att engagera sig i lasning har forskarna Schiefele
m.fl. (2012) och de finl&ndska forskarna Peura, Aro, Viholainen, Raikkdnen, Usher och
Aro (2018; 2019; 2021) kopplat ihop med Banduras klassiska begrepp sjélveffektivitet.

Sjalveffektivitet avser individens utvardering av sin formaga att organisera och utféra
handlingar for att na uppsatta malséttningar (se Bandura, 1977; Zimmerman, 1995, s.
203). Sjalveffektiviteten ar dynamisk och varierar beroende pa typen av uppgift som in-
dividen har framfor sig — till exempel kan en elev ha olika sjalveffektivitet i olika sko-
lamnen. | den hér avhandlingen ligger betoningen naturligt pa sjalveffektivitet i lasning,
vilket Schiefele m.fl. (2012) och Peura m.fl. (2018; 2019; 2021) bendmner reading self-
efficacy. Jag har valt att 6versatta termen till svenska och kommer hadanefter att tala om

lasarsjalveffektivitet i stallet for reading self-efficacy.

Zimmerman (1995) lyfter fram att sjalveffektiviteten ar en subjektiv uppfattning om de
egna formagorna och darmed inte behdver motsvara verkligheten. Sjalveffektiviteten re-
presenterar enbart individens personliga bedomning av de egna formagorna att klara av
en viss uppgift; det innefattar varken fysiska eller personliga egenskaper eller uppfatt-
ningen om sig sjalv som manniska i allmanhet. Savida &r det rimligt att konstatera att
sjalveffektiviteten har en stor inverkan pa elevens motivation. Enligt Bandura 1977 (i
Zimmerman, 1995, s. 204) arbetar elever med en hdg sjalveffektivitet mer aktivt, flitigt
och har en hogre uthallighet vid svara uppgifter &n de elever som tvekar pa sina egna
formagor. Vidare har forskare tagit fram fyra faktorer som paverkar hur individen varse-
blir och tolkar information och séaledes sjalveffektiviteten: Tidigare erfarenheter av be-
mastring, verbal och social respons eller uppmuntran, observation av jamnarigas prestat-
ioner samt tolkningen av emotionerna som uppstar under uppgiften (Peura m.fl., 2021, s.
2-3).
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Peura m.fl. (2021) hor till de fa som forskat utforligt i hur lasarsjalveffektiviteten utveck-
las i lagstadiet dver tid, fastan det &r en sensitiv tid for utvecklingen av sjalveffektivitetens
olika domaner. Till foljd av forskarnas koppling till det finlandska skolsystemet utgar jag
ganska langt fran deras forskning om lasarsjalveffektivitet. Peuras m.fl. (2021) kvantita-
tiva och longitudinella studie omfattade 1327 barn i arskurserna 2-5, vars lasarsjalvef-
fektivitet testades tre ganger under loppet av tva skolar. Resultaten visar att elevernas
lasarsjalveffektivitet 6kade over tid, men det fanns skillnader i hur stor 6kningen var.

Peura m.fl. (2021) konstruerade fyra olika profiler som speglar elevernas utveckling av
lasarsjalveffektivitet: Fran hog lasarsjalveffektivitet till annu hogre, medelhdg och stabil
utveckling, lag lasarsjalveffektivitet till stigande samt en lag lasarsjalveffektivitet till
nedatgaende. Ungefar 75 % av eleverna horde till profilen hog sjalveffektivitet som for-
béttras Gver tid, vilket &r ett positivt resultat. Anda visade 15 % av eleverna en oforandrad
eller rentav nedatgaende syn pa sig som lasare, fastan tidigare studier visar att eleverna i
den har aldern i allmanhet tenderar att forbattra sitt lasflyt, vilket i sin tur paverkar lasar-
sjalveffektiviteten positivt (Aro m.fl., 2018).

Eftersom Peura m.fl. (2021) skiljde at de fyra faktorerna som paverkar sjalveffektiviteten
ar det mojligt att granska vad en stark respektive svag lasarsjalveffektivitet kan bero pa
samt hur det paverkar utvecklingen over tid. Liksom Peura m.fl. (2021) konstaterar, ar
det foga dverraskande att eleverna med initialt h6g och okande niva av lasarsjalveffekti-
vitet rapporterade aterkommande upplevelser av kompetens eller bemastring i lasuppgif-
ter, positiv respons pa sina lasfardigheter och sporrades att utvecklas genom att se andra
goda lasare. De har eleverna upplevde fa negativa emotioner i anknytning till lasningen
och kom in i en positiv spiral déar dessa positiva upplevelser av de fyra faktorerna ytterli-
gare forstarkte deras redan goda lasarsjalveffektivitet (Peura m.fl., 2021). De elever som
rapporterade relativt 1ag eller negativ utveckling av lasarsjalveffektiviteten rapporterade
laga initiala upplevelser av kompetens och mindre positiv respons fran andra. De har ele-
verna visade sig ocksa vara svaga lasare, vilket indikerar att pa samma satt som goda
lasare kommer i en positiv utvecklingsspiral, hamnar de svaga l&sarna i en negativ spiral
som inverkar negativt pa synen av den egna kapaciteten till 1asning. Med andra ord visar
Peuras m.fl. (2021) forskning en typ av Mattheweffekt, men utvidgar det semantiska féltet

for vilka alla faktorer som paverkar lasformagan.
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Forskningen visar vidare att lasarsjalveffektiviteten inte ar en stabil egenskap hos barn i
lagstadiedldern (Peura m.fl., 2021). Dérav har lararen en mojlighet att paverka situationen
genom att, liksom forskarna sjalva foreslar, inte bara fokusera pa hur val eleverna avkodar
och forstar texter, utan fasta storre uppmarksamhet pa hur eleverna ser pa sig sjélva som
lasare och sin kapacitet att lasa. Svaga lasare har stor risk att utveckla en negativ syn pa
sig sjalva som lasare och darfor de behdver mer stod, differentiering och positiv upp-
muntran for att tolka sina lasupplevelser i ett positivt ljus. Sjalveffektiviteten har med
andra ord en stor betydelse for en hurdan relation till 1asning och litterar identitet indivi-
den utformar. En annan aspekt som hor tatt samman med sjélveffektivitet i akademiska
kontexter som Zimmerman (1995) lyfter upp ar uthallighet. Idag anvander man i allt
hogre grad ett synonymt begrepp som técker fler nérliggande betydelseenheter; ndmligen

resiliens.

2.6.3 Resiliens i lasningen

Resiliens ar ett aktuellt begrepp som blivit ként i flera olika sammanhang. Den mest
typiska definitionen pa resiliens &ar enligt Masten & Barnes (2018) férmagan att kunna
hantera motgangar, utmaningar och kriser som uppstar i tillvaron (i Furu & Heikkila,
2022, s. 24). Resiliens kan ses som en form av flexibilitet och anpassningsformaga till
radande situationer. Resiliensen kan avse bade den enskilda individens kapacitet att
hantera utmaningar och kollektivets anpassningsformaga, exempelvis hur en klass i
skolan reagerar pa och anpassar sig till en ovantad eller svar situation (Furu & Heikkila,
2022, s. 25). Resiliensen bor betraktas enligt Furu och Heikkild (2022) som ett relationellt
fenomen framom en statisk, individuell egenskap — férmagan att hantera motgangar &r
beroende av bade kontext och i situationen narvarande manniskor. Vidare bor det
poangteras att resiliens forekommer bade som ett engangsfenomen och pagaende process;
exempelvis ar det en engangshandelse att falla med cykeln och skada sig medan férmagan

att hantera en utatagerande elev &r en fortlopande process (Furu & Heikkila, 2022).

Resiliens ar inte en statisk egenskap, utan en dynamisk formaga som kan betraktas pa ett
kontinuum. Alla individer har potential att utveckla och forbattra sin resiliens. Faktum ar
att resiliensen behdéver uppratthallas och starkas tidvis for att stodja individen pa basta
mojliga satt (Furu & Heikkild, 2022, s. 27). Kénnetecknande for individer med en god

och vélutvecklad resiliens ar att de har tillit till sin egen formaga att forsta och hantera
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plotsliga eller utmanande situationer. Resiliensen kan betraktas som ett forhallningssatt

dar radsla, oro eller katastroftankar varken styr eller begrénsa individens handlingar.

Resiliens kan tillampas i en laskunnighetskontext pa liknande sétt som sjalveffektivitet i
lasning: Hurdan resiliens en elev har inverkar pa hur hen forhaller sig till och atar sig
uppgiften att lasa en skonlitterar bok. Forskarna Douglas, Barnett, Poletti, Seaboyer och
Kennedy (2016) har kopplat samman laskunnighet och resiliens till I&sresiliens.
Begreppet lasresiliens lagger till en dimension i laskunnigheten som tar i beaktande
strategier for uthallighet och ihardighet i att ldsa langre eller svarare text samt
tidshanteringsformaga i lasningen (Douglas m.fl., 2016, s. 255). Om eleven har svag
resiliens kan hen vara dvertygad om att det & omojligt att klara av uppgiften och dérav
inte ens vagar forsoka. En elev med god resiliens har daremot en storre tilltro pa sin
kompetens, men ar aven beredd riskera att misslyckas och kan i sadana fall hantera
motgangen pa ett konstruktivt satt och ta till olika strategier (Furu & Heikkila, 2022).

2.7 Sammanfattning av teoretiska hallpunkter

| hér kapitlet har jag presenterat centrala undersékningar om elevers laskunnighet och
lasutveckling. Bade nationella och internationella undersokningar visar en orovéackande
trend av sjunkande resultat i laskunnighet och ett alltmer utbrett ointresse for lasning.
Forskningen visar att skillnader i lasning blir betydande redan vid arskurs 3, som séaledes
blir en vandpunkt i utbildningen (von Bergen, Vasalampi, & Torppa, 2021). Det har in-
dikerar att en Mattheweffekt i lasning kan urskiljas; ett fenomen i utvecklingen av l&sfor-
magan dar starka lasare tenderar att successivt forbéttra sina resultat och samtidigt bibe-
halla ett lasintresse, medan svaga lasare halkar efter eller utvecklas langsammare (Kempe,
Eriksson-Gustavsson, & Samuelsson, 2011). En frekvent exponering av sérskilt fiktiva
texter har enligt forskningen pavisats vara en av de storsta faktorerna som har koppling
till senare lasfardigheter och fritidslasning. Savida &r det den grundldggande utbildning-
ens uppgift att forebygga dessa klyftors framvéxt och erbjuda eleverna positiva méten

med texter for att etablera en positiv syn pa lasning och lasvana.

Vidare har ordkonst som begrepp forklarats och svenskans och litteraturens uppdrag i den

grundlédggande utbildningen genom den finlandska utbildningens historia diskuterats.
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Projektet Medskapande lasning har forankrats stadigt i bade en pedagogisk och litteratur-
teoretisk kontext, som utgar fran lasningens estetiska varden och textens 6msesidiga véx-
elverkan med lasaren. En av de forskningens mest relevanta begrepp &r Rosenblatts
(1995) atskillnad mellan efferent och estetisk lasning. Forskare i lasning och litteratur
konstaterar ratt enhalligt att skolan tenderar ha ett for starkt fokus pa den efferenta
lasningen — pa det som texten férmedlar och hur den kan anvéandas efter lasningen (se
t.ex. Felski, 2009; 2017; Fialho, 2019; Hoglund, 2019; Wintersparv, 2022). | stallet
utforskar projektet Medskapande lasning vad som hénder under sjalva lasprocessen, med
fokus pa upplevelser, kanslor och associationer i l&sningen. Saledes gar synen pa lasning
i projektet hand i hand med Fialhos (2019) och Felskis (2009; 2017) tanke om att varje

lasare konstruerar personlig mening i texten, vilket transformerar bade lasaren och texten.

Det har sattet att lasa benamns med manga narliggande begrepp i olika sammanhang och
discipliner: Estetisk Iasning, transformativ lasning, lasarorienterad och postkritisk lasning
(Iser, 1991; Rosenblatt, 1995; Felski, 2009; 2017; Fialho, 2019). Jag kommer att anvanda
begreppen simultant, men avser med varje enskilt begrepp helheten av att betrakta
lasningens och textens potential att ge upplevelser, stimulera empati och interagera med
lasaren. | sammanhang dar fokus satts pa textens och lasarens vaxelverkan samt
lasningens sociala dimension anvénds det for projektet myntade begreppet Medskapande
lasning. Sammanfattningsvis argumenterar alla dessa teorier for att framhadva textens
potential for att skapa upplevelser och tillata att lasaren 6verlamnar sig till texten och

absorberas in i den framom att enbart se pa formmassiga och innehallsmassiga aspekter.

Vidare har jag diskuterat Nordbergs (2019) begrepp litterar identitet samt dess centrala
betydelse for lasutvecklingen och etableringen av en lasvana. | avhandlingen anvander
jag begreppet lasaridentitet i stéllet for litterar identitet for att starka kopplingen till
sjalveffektiviteten och lasresiliensen. Anmarkningsvart ar l&saridentitetens och
lasintressets starka koppling till lasning av fiktion, det vill sdga skonlitteratur, som flera
forskare lyfter fram (se t.ex. ). Man kan se l&saridentitet som ett paraplybegrepp som
innefattar foljande aspekter: Lasarsjalveffektivitet - synen pa den egna formagan att lasa
och kanslor infor lasningen; lasmotivation - orsaker att ldsa; samt lasresiliens —
uthallighet i lasningen. Ut6ver lasaridentiteten har denna studie ocksa intresse att granska
vilka estetiska och empatiska varden lasning av ett urval skonlitteréra texter kan ha. |

samband med empatin visar bland annat forskarna Bal och Veltkamp (2013) samt
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Fahraeus (2020) att fiktionslasning erbjuder en arena dar lasaren kan fa dkad forstaelse
for empati. | korthet utgar projektet Medskapande lasning fran premissen att vagen ut
fran lasningens kollaps kan vara att rikta blicken mot den individuella eleven och se till
att hen har alla verktyg som behovs for att skapa en positiv lasaridentitet och lasande

livsstil.

3 Forskningsuppgift och forskningsfragor

Bade tidigare forskning och nationella utvarderingar pekar pa att elevernas las- och skriv-
formagor polariseras starkt under skolgangen. Det finns dven belagg i forskningen for att
arskurs 3 ar ett slags sensitivt dvergangsskede i lasutvecklingen. Liksom Hoglund (2019)
konstaterar sker en skriftning i lasningens syfte i arskurs 3: Fran att under nyborjarunder-
visningen ldra sig att lasa skiftar tyngdpunkten till att |&sa for att lara sig. Eleverna for-
vantas alltsa ta sin an allt langre och svarare texter i skolan. Eleverna i arskurs 3 har

emellertid valdigt olika forutsattningar for att hantera denna Gvergang.

Det finns en tydlig trend att den grupp elever med stark las- och skrivkunnighet ocksa &r
det grupp som utvecklas mest under de inledande skolaren (Torppa, 2007; Silverstrom,
Ukkola, & Metsamuuronen, 2023). Forskning pekar ocksa pa att det finns en fiktionsef-
fekt — elever som laser fiktioner laser ocksa mer i medeltal och blir battre lasare (Jerrim
& Moss, 2019). Det ar viktigt att lasningen sker pa andra arenor an enbart i skolan. Det
finns manga studier som visar pa att det finns ett starkt samband mellan fritidslasning och
battre lasformaga (se exempelvis von Bergen, Vasalampi, & Torppa, 2021; Silverstrom,
Ukkola, & Metsdmuuronen, 2023). | grunden handlar det helt enkelt om att en storre ex-
ponering av tryckt text under de forsta skolaren arskurs 1-3 har kopplingar med lasflyt

och lasforstaelse upp till arskurs 9.

Vikten av att erhalla en lasvana tidigt, tror jag inte ndgon kan forneka i ljuset av tidigare
forskning och undersokningar. Utmaningen ligger daremot i elevernas egna forhallnings-
satt till lasning och fiktionslasning. For att en lasvana ska ha en grund att etableras pa,
behover vi fa eleverna att se sig sjalva som lasare. Larare har mojlighet att stodja eleverna
att konstruera en litterdr identitet och utveckla en positiv lasarsjalveffektivitet (Peura
m.fl., 2021).
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Bade frekvent lasning bade i skola och fritid samt elevernas férhallningssatt till lasningen
ar faktorer som hanger ihop med Mattheweffekten (von Bergen, Vasalampi, & Torppa,
2021; Kempe, Eriksson-Gustavsson, & Samuelsson, 2011). Lasning utvecklar émsesidigt
bade elevens lasforstaelse, vokabular och uppmuntrar till att dva upp formagan till empati
och reflektion. Starka l&sare tenderar att komma in i en positiv utvecklingsspiral, eftersom
de har bemastrat lastekniken och darmed kan i hogre grad utga fran sina intressen an
svaga lasare. Vidare okar en god lasformaga pa lasarsjalveffektiviteten och motivationen
att lasa, vilket i sin tur leder till att en lasvana etableras. Svaga l&sare riskerar daremot att
stagnera i sin utveckling: Utmaningar i lasflytet leder till motivationsbrist och en negativ
syn pa sig sjalv som lasare, vilket hammar en lasvana och exponering av fiktion. Laro-
planens (2014) betoning pa lasningens varde samt tidigare studiers enighet om lasandets
positiva effekter pA manga omraden understryker vikten av att las- och fiktionsundervis-
ningen i skolan &r sporrande och ser till att stddja alla elever att anamma en lasande livs-

stil.

Den hér studien har som syfte att utforska pa vilka satt en intervention i klassrumsmiljo
kan stodja elevernas laskunnighet och lasintresse, sa att eleverna far mojlighet att utveckla
en positiv syn pa sig sjalva som lasare samt uppleva lasgladje i enlighet med laroamnets
uppdrag (Utbildningsstyrelsen, 2014). Studiens malgrupp ar arskurs 3, eftersom det tidi-
gare konstaterats att dessa elever befinner sig i en brytningspunkt i sin lasutveckling och
konstruktion av en litterar identitet. eleverna i denna aldersgrupp befinner sig i det sen-
sitiva Overgangsskedet att ga fran att ha knackt laskoden och nu ska ta sig vidare och
tillagna sig mer avancerade texter. Som metod for att uppna detta utnyttjas ordkonstens
verktyg och metoder samt en betoning pa medskapande lasning i undervisningen. Den
medskapande l&sningen synliggor sérskilt elevernas personliga upplevelser i kontakt med
texterna och later eleverna ga i dialog med det lasta, bade muntligt tillsammans och i
skrift. Eleven fungerar som medskapare av texter med inspiration hamtad fran samma
fiktionsuniversum och erhaller samtidigt 6vning i bade efferenta fardigheter (lasflyt och
vokabular) lasflyt samt estetiska férmagor, inkluderande formagor som empati och re-
flektion.

Forhoppningen ar att ordkonstmetoderna ska stotta eleverna i 6vergangsskedet genom att

erbjuda langsiktig lasstottning och trana pa resiliens i motet med mer kravande texter. Det
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har genomfors genom att eleverna laser tre bocker av dkande svarighetsgrad under en
termin. Projektet strédvar &ven till att genom l&sning och diskussion av skonlitteratur
narma sig och trana pa elevernas formaga till reflektion och utveckla empatiska formagor.
Forskningsfragorna &r féljande:

1) Pa vilka satt beskriver eleverna att lasprojektet Medskapande lasning har inverkat
pa deras uppfattning om
a. intresse for skonlitteratur
b. den egna lasaridentiteten
2) Vilka utsagor ger eleverna om utvecklingen av sin l&sresiliens i motet med text
under lasprojektets gang?
3) Vilka mojligheter ger ordkonstmetoder och medskapande ldsning att utveckla ele-

vernas empati enligt elevernas utsagor?

Forskningsproblemen och forskningsomradet ar relevanta, eftersom de behandlar en sa
gott som outforskad del av sprak- och litteraturundervisningen, ordkonsten. Saledes kan
svaren pa dessa fragor ge ny kunskap till faltet (Wide & Hakeberg, 2021). Samtidigt
utforskas hur litteraturundervisningen i skolan kunde gynnas av att en storre inklusion av
estetisk och transformativ l&sning, dér litteraturundervisningen legimiteras med andra
varden an enbart instrumentella. Fragorna kan i karaktar med kvalitativa forskningsfragor
over lag, som ar breda och djupsokande, forskjutas under forskningens gang. Malet ar att
finna stt att beskriva hur fenomenet en lasande livsstil kan uppréatthallas genom estetiska

och upplevelsecentrerade metoder (Wide & Hakeberg, 2021).

Forskningen utgadr fran fenomenografin, for vilken Ference Marton ar en av
centralgestalterna (se t.ex. Marton, 2015). Det har innebar att det material som jag samlar
in i form av intervjuer och uppgiftspapper ar yttranden eller utsagor om elevernas tankar
och upplevelser av lasning samt ordkonst (Ingerman, 2021). Intervjuerna bor granskas
kritiskt pa sa satt att de ar nedslag i stunden dar informanterna delar med sig av sina
upplevelser och diskuterar sina asikter eller tankar. De ger uttryck for ett tvarsnitt i tiden
och man kan darfor inte dra langtgéende slutsatser om allmanna utvecklingslinjer.
Uppgiftspappren ger daremot forskningen en viss grad av longitudinalitet, eftersom de
ger information om elevernas sétt att besvara fragor om sin lasning éver tid. Darav kan

uppgiftspappren bidra med data om utvecklingen av lasformaga, lasintresse och
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reflektionsformaga 6ver tid. Uppgiftspappren anvands for att besvara forskningsfraga la

och intervjuerna anvands for att komplettera forskningsfraga 1a samt besvara de 6vriga.

4  Genomforande

Forskningen &r av Kkvalitativt slag och jag har valt att utnyttja blandade
datainsamlingsmetoder for att tillhandahalla mangsidig information om mojliga effekter
av projektet Medskapande lasning och ordkonst som undervisningsmetod.
Forskningsmaterialet bestar av fokusgruppintervjuer med elever och analys av elevernas
uppgiftspapper. Genom att narma mig amnet fran olika perspektiv och material stravar
jag efter att fa riktgivande resultat om den medskapande lasningens och
ordkonstmetodernas potential att forverkliga laroplanens (2014) mal att vacka laslust, ge
las- och sprakupplevelser samt stimulera empati (Utbildningsstyrelsen, 2014).

4.1 Metodologi

Den har studien tar ansats i kvalitativ forskning och innehaller drag fran de vetenskapsfi-
losofiska metodologierna fenomenografi och hermeneutik. Bada ar stora och utbredda
forskningstraditioner, men kan ses som nara besléktade med avseende pa att bada arbetar
med att se och tolka fenomen. Kéarnan i kvalitativ forskning &r enligt Pope och Mays
(2000) just att man intresserar sig for manskliga individers meningsinnehall, det vill saga
utforska hur de forstar sin omvarld (i Wide & Hakeberg, 2021, s. 60). Syftet med kvali-
tativ forskning &r inte att generalisera det fenomen man undersoker, utan att fordjupa sig
i, utforska och bidra med en utokad forstaelse for fenomenet i fraga (Wide & Hakeberg,
2021). Darav lampar sig kvalitativa forskningsmetoder for mina forskningssyften, ef-
tersom jag stravar efter att pa djupet studera hur elevernas laskunnighet och lasintresse
kan stodjas, framjas och fungera som sprangbrade for reflektionsformaga, resiliens och

empati.

Studien utgar huvudsakligen fran ett deduktivt forhallningssétt, eftersom jag har samlat
tidigare forskningsresultat och teorier som fungerar som utgangspunkt for min empiriska
undersokning (Fejes & Thornberg, 2019; Isaksson, 2021). Forskningsfragorna och ana-
lyserna av forskningsmaterialet baserar sig pa dessa teorier och en viss betoning satts pa

att systematiskt understka huruvida teorierna och den tidigare forskningen haller. Med
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andra ord har jag redan delvis avgjort vad jag letar efter, men stravar samtidigt efter att
kritiskt granska mina analyser. Jag haller mig 6ppen for nya tolkningar och spar i det
empiriska materialet for att minimera risken att fokus enbart riktas mot det som starker
teorierna i enlighet med Fejes och Thornbergs (2019) anvisningar samt bibehalla ett her-
meneutiskt och fenomenografiskt forhallningssatt.

4.1.1 Fenomenografi

Forskningen inhdmtar element mestadels fran fenomenografin, men dven hermeneutiken.
Som forskare forhaller jag mig kritiskt till nédvandigheten att kategorisera och placera en
empirisk studie i ett sarskilt fack. Pedagogiken ar ett tvarvetenskapligt &amne som kombi-
nerar teorier och kunskap fran flera olika discipliner, vilket forsvarar placeringen av pe-

dagogisk forskning i en undervisningskontext i en sarskild vetenskapsfilosofisk skola.

Fenomenografi i kvalitativ forskning handlar enligt Kvale & Brinkmann (2014, s. 44) och
Ingerman (2021, s. 188) om att soka forstaelse om olika individers satt att forsta samma
fenomen och beskriva verkligheten sa som de uppfattar den. Fenomenografiska studier &r
i huvudsak férandringsorienterade. En av de storsta namnen inom fenomenografi i peda-
gogiska kontexter &r Ference Marton (2015). Marton (2015) menar att fenomenografi er-
bjuder satt att beskriva kvalitativa skillnader i larande och fangar upp den variation av
upplevelser som kan urskiljas hos individerna. Ingerman (2021, s. 189) betonar att feno-
menografiska resultat ger uttryck for skilda uppfattningar av ett fenomen, inte om ett fe-
nomen, och synliggor darmed individens olika majliga sétt att uppfatta eller forsta ett
fenomen. Med andra ord lampar sig fenomenografin inte for att klassificera individers
forstaelse, utan enbart redogora for satt att forsta ett fenomen pa (Ingerman, 2021). 1 linje
med fenomenografin kommer anda inte insamlingen av olika forstaelser och upplevelser
att mojliggora identifiering av de enskilda forskningsdeltagarna (Ingerman, 2021). De

atgarder som jag atagit for att forbygga det har finns beskrivna i etikkapitlet.

Fenomenografisk forskning utfors i regel som semi-strukturerade intervjuer dar ana-
lyserna utmynnar i kategorier som exempelvis kan ses som en potentiell utvecklingslinje
for individers forstaelse av fenomenet. Ingerman (2021, s. 201-202) understryker att de
analytiska och empiribaserade kategorierna anda inte direkt ger tillrackliga bevis for att

dra en sadan slutsats, men att fenomenografin utgar fran tanken om att utveckling sker
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nar individen breddar sin repertoar av uppfattningar och da kan en viss systematik i hur
uppfattningarna kommer till uttryck identifieras. Darav kan resultaten enligt fenomeno-
grafin anvandas som en klassificering av forandrad forstaelse (Ingerman, 2021). | min
studie utgar jag fran semi-strukturerade fokusgruppintervjuer. Fenomenografisk forsk-
ning utmynnar oftast i en grupp kategorier som relaterar till varandra och som beskriver
ett skilt satt att uppleva fenomenet i fraga (Marton & Pang, 2008).

Fenomenografin kritiseras vanligen for att forbise maktskillnader i materialinsamlingssi-
tuationerna och strukturella samt kontextuella aspekter. Det finns en tendens att fasta for
stor uppmarksamhet pa sprakets betydelse for det som sags i intervjuerna och att ta for
givet att deltagarnas utsagor under intervjutillfallet speglar deras forstaelse av fenomenet
aven utanfor intervjutillfallet (Ingerman, 2021). For att férebygga dessa risker har jag
medvetet reflekterat kring och tagit till flera atgarder under intervjutillfallet for att forsoka
jamna ut maktbalansen och skapa en positiv atmosfar under intervjun. Samtidigt haller
jag mig fortsattningsvis kritisk och forsiktig med att dra alltfor generaliserande slutsatser.

Samtidigt har jag valt att inkludera &ven andra datainsamlingsformer an enbart intervjuer.

4.1.2 Hermeneutik

Hermeneutik handlar om att férdjupa existerande kunskap om fenomen genom individer-
nas berattelser och svarar pa fragor om utsagors egentliga innebord (Wide & Hakeberg,
2021). Med andra ord kan man kalla hermeneutik for tolkningens konst, som syftar pa
analyser av skriven text (Kuckartz, 2014). Hermeneutiken betonar att forskaren ska arbeta
med forskningsmaterialet med ett Gppet sinne och strava efter att utvidga forstaelsen av
det. Den mest centrala principen inom hermeneutiken &r tanken att en text bara kan tolkas
som summan av sina olika delar och att de olika delarna av texten enbart kan forstas om
man forstar hela texten (Kuckartz, 2014, s. 19).

Savida utvecklas en progressiv forstaelse av texten vid upprepade lasningar av materialet.
Kuckartz (2014, s.19) talar om den klassiska hermeneutiska spiralen som beskriver hur
forstaelsehorisonten utvecklas och utvidgas. | kontrast till en cirkular process atergar fors-
karen inte till utgangspunkten, utan de upprepade lasningarna ger upphov till nya tolk-
ningar och insikter som paverkar foljande narlasning av texten. Det har hermeneutiska

ramverket tillampar jag starkt i analysen av elevernas uppgiftspapper, eftersom syftet ar
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att jag som forskare stravar efter att forsta och tolka elevernas alster pa djupet. Ramverket
finns dven narvarande i analysen av intervjuerna. Det bor papekas att hermeneutiken &r
helt beroende av den forskare som forsoker forsta eller tolka materialet och naturligt pa-
verkas av forskarens forkunskaper och antaganden. Darfor utmynnar metoden i en mer

eller mindre rimlig tolkning framom en absolut sanning (Kuckartz, 2014).

4.2 Forskningsdesign

Projektet Medskapande lasning startade lasaret 2022-2023 i sammanlagt fyra olika sko-
lor, tva pa hostterminen 2022 och tva pa varterminen 2023. Forskningsdeltagarna i stu-
dien &r tva parallellklasser i arskurs 3 i tva olika skolor i Nyland, det vill sdga sammanlagt
fyra klasser. Eleverna i dessa klasser &r sammanlagt 80, av vilka 47 deltog i forskningen.
Det har innebdr att dver hélften (59 %) av deltagarna i lasprojektet dven deltar i studien,
vilket ger den en hog representativitet. Alla deltagande elevers vardnadshavare informe-

rades om forskningen och har gett sitt samtycke fér medverkan i forskningen.

Under projektets gang arbetar eleverna i klasserna med tre olika bocker av stigande sva-
righetsgrad under tolv veckor: Mitt magiska finger av Roald Dahl, Nar farmor flog av
Annika Sandelin och Kometen kommer av Tove Jansson. Bockerna finns i klassuppsatt-
ning under denna period och varje elev far ett eget laneexemplar att lasa, vilket ar en unik
situation i en klass. Skolorna far besok av en ordkonstlarare en gang i veckan. Ordkonst-
lararen jobbar tillsammans med eleverna med bockerna genom att inspirera till diskuss-
ion, reflektion, skrivande samt skapande kring lasupplevelsen. Klasslararen deltar i dessa
lektioner och fungerar som resurslarare, men behéver inte planera innehallet. Daremot
behover Kklasslararen forbinda sig till att vika tid for lasning och tanken ar att eleverna

laser bockerna i ungefar samma takt.

Avsikten var ursprungligen att jag skulle anta positionen som en distanserad forskare i
bada malskolorna och observera en del av lektionerna samt ta ut elever for intervjuer.
Under materialinsamlingens gang i mars 2023 forandrades min forskarposition till en mer
aktiv, producerande roll i en av malskolorna i och med att jag hoppade in som vikarie-

rande ordkonstlarare for resten av projektet. Ordkonstlektionerna 1-5 drogs darmed av
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den ordinarie ordkonstlararen och jag tog Gver lektionerna 6-12. Den foréndrade situat-
ionen fick mig att lana in forhallningssatt fran aktionsforskning i den i 6vrigt fenomen-

grafiska och hermeneutiska forskningsprocessen.

4.2.1 Korta sammanfattningar av bockerna

Mitt magiska finger av Roald Dahl

Huvudpersonen dar en flicka, som har ett magiskt finger. N&r hon blir arg eller upprérd
borjar det bulta i fingret och nar hon sétter det pa personen som orsakar det, borjar kons-
tiga saker handa. Familjen Hagg élskar att jaga och skjuta faglar for nojes skull, vilket far
flickan att se rétt och satta sitt finger pa dem. Under natten krymper familjemedlemmarna
i familjen Hagg till fagelstorlek och far vingar i stallet for armar. | borjan tycker de att det
ar roligt, tills de ser fem ander i manniskostorlek och armar i stéllet for vingar. De hér
manniskoanderna gar in i deras hus for att anvanda deras agodelar. Familjen Hagg marker
att det ar svart att hitta mat och sova utomhus som fagel, men annu varre blir det nésta
morgon nar de vaknar i sitt egengjorda bo. Alla fem manniskoander star nedanfor tradet
med familjen Haggs gevar riktade mot dem. Herr Hagg utbrister att de aldrig mer kommer
att skjuta nagra djur om familjen tillats leva, vilket anderna gar med pa och allihop for-
vandlas tillbaka. Nar flickan kommer foljande dag pa besok, hittar hon Herr Hagg i fard
med att sla sonder gevaren, broderna Hagg matar faglar och fru Hagg lagger blommor pa

de skjutna faglarnas gravar. Familjen informerar att de bytt efternamn fran Hagg till Agg.

Nar farmor flog av Annika Sandelin

Huvudpersonen &r pojken Joel som ska bo hos sin farmor en tid, eftersom foréldrarna
reser bort. Joel marker att nagot konstigt haller pa att handa med farmor — det borjar vaxa
fladdermusaktiga vingar fran hennes skulderblad! Samtidigt hittar Joel farfars gamla su-
perhjéltetidningar och startar en superhjalteklubb med sin klasskamrat Jemina. Farmor
provflyger och blir sa duktig pa att flyga att hon tar med Joel pa en flygutfard over
Helsingfors. En dag nar farmor tar ut pengar fran en bankomat, forsoker en man vid namn
Alfred stjala hennes pengar. Farmor grabbar tag i Alfred och flyger hem med honom till
sin lagenhet, dar han far bo ett tag efter att sjalv ha blivit utsatt for catfishing. Farmor far
ytterligare ett tillfalle att spela superhjalte: Joel och Jemina ber att hon ska radda den

stackars schéfern Zorro fran sin elaka agare. | tumultet skadar farmor ena vingen, och de
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skrumpnar ihop efter nagra dagar. Vingarna faller av och farmor blir vanlig farmor igen.

Alfred flyttar ut med hunden Zorro, som blir hans nya husdjur, och Joel aker hem.

Kometen kommer av Tove Jansson

Mumintrollen har nyss bosatt sig i Mumindalen, nar Mumintrollet och Sniff pa sin upp-
tacktsresa hittar havet, en grotta och en kattunge. Efter en regnig natt vaknar Muminfa-
miljen till att allting utomhus har blivit gratt. Bisamrattan informerar dem om att en komet
ar pa vag, som kommer att krossa jorden i dess vag. Mumintrollet och Sniff aker i vag pa
aventyr till observatoriet uppe i Ensliga bergen for att ta reda pa mer. Pa vagen rakar de
ut for manga faror och méter flera av de kdnda muminkaraktarerna i serien: Snusmumri-
ken, Hemulen, Snorkfroken och Snorken. | observatoriet far karaktarerna veta att kome-
ten kommer om fyra dagar, vilket betyder att de har brattom hem till Muminmamman och
Muminpappan for att géra upp en plan.

Pa hemresan besoker de bland annat en affar, marker att havet har férsvunnit och gar med
styltor 6ver havsbottnen, ser jattegrashoppor sluka skogen och flyger hem med en orkan.
| slutet bestdmmer sig sallskapet att ta skydd i grottan, som Sniff hittade i bérjan av boken.
Den stora packningen av alla viktiga agodelar paborjas, men Sniff marker strax innan
kometen ska sla ner att kattungen inte dykt upp i tid till grottan. Han springer ut, hittar
kattungen och fors tillbaka till grottan av Mumintrollet. Dagen efter kometens ankomst
marker alla att jorden fortfarande &r kvar och att havet ar pa vag tillbaka. De har alla

overlevt och bestammer sig for att bege sig hemat for att se vad som finns kvar.
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4.3 Materialinsamlingsmetoder

Jag har valt att anvédnda mig av ett par olika kvalitativa materialinsamlingsmetoder, fo-
kusgruppintervjuer och analys av uppgiftspapper, for att 6ka forskningens validitet och
reliabilitet samt ge plats for olika roster i forskningen. Materialinsamlingsmetoderna har
valts med avseende pa vilken typ av information som de ger samt ar anpassade till forsk-
ningsdeltagarnas alder i och med att det ar fraga om elever som deltar.

4.3.1 Analys av elevernas uppgiftspapper

Under projektet lopp fyller alla elever i sammanlagt tre uppgiftspapper per person — Tre
tankar och tre ord (se bilaga 1) — efter att ha avslutat en av de bdcker som de ska lasa
under terminen. Tre av fragorna av utforskande och reflekterande karaktar. De har inga
korrekta svar, men ger eleven mojlighet att reflektera dver sin lasupplevelse:

e Jag visste att jag var inne i boken nar...
e Jag tycker att boken var som bést nér...
e Jag kunde gissa hur boken skulle sluta nar...

Eleverna ska dessutom lista upp tre nya ord som har lart sig under lasningen. Analys och
tolkning av elevernas uppgiftspapper 6ver tid ger information om den longitudinella ut-
vecklingen av skonlitteratur som transformativ och estetisk upplevelse. Tredjeklassister
har annu mycket varierande formaga att uttrycka sig i skrift och darfor kompletteras
materialinsamlingen med fokusgruppintervjuer, eftersom de tillater eleverna att uttrycka
det som kanns svart att uttrycka i skrift. Intervjuerna fungerar saledes som nedslag i stun-
den, dar eleverna ges mojlighet att komplettera sina uppgiftspapper med parallella munt-
liga inlagg. Uppgiftspappren ger anda central information med avseende pa dess longitu-

dinella kvaliteter att spegla utveckling ver tre tidpunkter.

4.3.2 Fokusgruppintervjuer med barn

For studien &r det centralt att gora elevernas rost horda om deras upplevelser och tankar
om klassordkonsten och lasningen av de tre bockerna. Utdver uppgiftpappren fick ele-
verna delta i fokusgruppintervjuer for att komplettera sina utsagor i uppgiftspappren. Alla
elever som bidrog med uppgiftspapper deltog inte i intervjuerna. Det blev sammanlagt
tolv fokusgrupper med 2—4 elever i grupperna och ett totalt deltagarantal pa 43 elever.
Fordelningen av fokusgrupperna per skola var jamn; sex fokusgruppintervjuer per skola.

Intervjuerna med eleverna varade mellan 15-30 minuter.
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En fokusgruppintervju &r en blandning av en gruppintervju och en diskussion mellan del-
tagarna om ett pa forhand bestamt tema, i detta fall ordkonstlektionerna och lasningen av
de tre bockerna under varterminen (Johansson, 2013; Dellve, 2021). Forskaren fungerar
som samtalsledare och ser till att diskussionen haller sig till temat, men ger deltagarna
mycket frihet att diskutera sinsemellan. Genom att intervjua barn i grupp i deras egen
skola stravade jag efter att utjgmna den asymmetriska maktbalansen som finns mellan
barnet och den vuxna, samt halla intervjun i en for barnen trygg och bekant miljo (Wide
& Hakeberg, 2021). I enlighet med Dellve (2021, s. 101) satt jag som forskare i jamnhojd

med eleverna och placerade alla elever sa att vi alla kunde se varandra val.

Valet av fokusgruppintervjuer baserade sig pa att skapa en sa naturlig situation for dis-
kussion om temat medskapande lasning, lasaridentitet och lasarsjélveffektivitet som moj-
ligt. Férhoppningen var att fanga den kollektiva forstaelse eller olika perspektiv som ele-
verna konstruerat sjalva eller konstruerar tillsammans i intervjusituationen. Att intervjua
barn ar en utmaning, eftersom man som vuxen latt omedvetet kan paverka barnets utsa-
gor. Genom fokusgrupper tonas forskarens roll ner och deltagarna paverkas inte lika
mycket av forskarens narvaro som i en individuell intervju da flera barn deltar tillsam-
mans (Dellve, 2021, s. 101). Johansson (2013) lyfter vidare fram att fokusgruppintervjuer
ger méjlighet att amnet i fraga kan behandlas djupare och mer nyanserat &n i individuella

intervjuer.

Fokusgruppintervjuer kan dessutom skildra forandringar i attityder och uppfattningar om
temat hos eleverna under interaktionens gang, vilket ar vardefulla data i forskningen
(Kvale & Brinkmann, 2014, s. 48; Dellve, 2021). Fokusgruppintervjuer ger ocksa moj-
lighet att fa syn pa motstridiga uppfattningar om temat, eftersom syftet inte ar att delta-
garna behdver komma till konsensus. Till féljd av ovannamnda orsaker om forskarens
nedtonade roll och majligheten till att eleverna kan bade delge sin forstaelse och gemen-
samt konstruera ny mening, visade sig fokusgruppintervjuerna vara en dndamalsenlig
materialinsamlingsmetod for mina syften i forskningen. Férhoppningen var att minimera
mojlig paverkan av min stallning som vuxen individ och forskare, samtidigt som inter-
vjuerna formar fanga det nyanserade, komplexa och motsagelsefulla pa ett satt som kvan-

titativa metoder inte formar (Johansson, 2013).
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4.4 Analysmetoder

Alla intervjuer spelades in som ljudinspelningar, vilka transkriberades i textform och ano-
nymiserades pa sa satt att deltagarnas namn har ersatts med pseudonymer och inslag av
potentiellt identifierande information har modifierats eller eliminerats. Totalt samlades
intervjumaterial fran 43 elever och 123 uppgiftspapper fran 47 elever. Elevernas uppgifts-
papper analyserades med riktad kvalitativ textanalys for att fordjupa forstaelsen av ele-
vernas uppfattningar om sig sjalv som lasare (Kuckartz, 2014; Widén, 2019; Isaksson,
2021). Analysmetoden for intervjuerna &r tematisk analys med syfte att identifiera me-
ningsfulla monster (Vaismoradi, Turunen, & Bondas, 2013; Kuckartz, 2014; Kvale &
Brinkmann, 2014).

4.4.1 Kvalitativ textanalys av uppgiftspappren

Elevernas uppgiftspapper har analyserats enligt riktad kvalitativ textanalys med grund i
hermeneutiken (Widén, 2019; Kuckartz, 2014). Kvalitativ textanalys riktar intresset mot
texten i sig sjalvt och beaktar formuleringen av texten som en central faktor for den sys-
tematiska tolkningen av texten. Tolkningen av texten far ocksa en storre betydelse an i
den klassiska innehallsanalysen, vilken satter fokus pa det manifesta innehallet, alltsa det
som explicit tas upp i texten. Saledes ger den riktade innehallsanalysen mig som forskare
en storre frihet att tolka det jag ser mellan raderna, det sa kallade det latenta innehallet
(Isaksson, 2021, s. 285). Jag har tillampat denna analysmetod i genomgangen av elever-
nas uppgiftspapper med mal att konstruera mening och forstaelse for hur eleverna ser pa
sig sjalva som lasare. Forhoppningen var att kunna urskilja nagon typ av forandrings-
monster dver tid i elevernas uppgiftspapper: Huruvida eleverna foréandrar sitt sétt att be-
svara fragorna i takt med att de utvecklar sina reflektiva formagor och syn pa sig sjdlva
som laande individer i anknytning till projektet. Eftersom uppgiftspappren begransar sig
till elevernas subjektiva erfarenheter, passar de ypperligt for att besvara forskningsfragan

hur eleverna beskriver att lasningen inverkat pa deras lasaridentitet.

Jag har anvant mig av Kuckartzs (2014, s. 25) profilmatris for att koda och analysera
materialet. En profilmatris strukturerar datamaterialet i olika kolumner och anvands inom
den kvalitativa analysen for att fa en tydlig och 6verskadlig 6verblick av datamaterialet.
Cellerna i matrisen innehaller text, till skillnad fran siffror som anvands i kvantitativ ana-

lys (Kuckartz, 2014). Saledes ar det mojligt att separera och sammanfatta datamaterialet
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utan att forlora den ursprungliga kontexten. Profilmatrisen kan analyseras i tva riktningar:
horisontellt; det vill sdga en rad at gangen som representerar en forskningsdeltagares ut-
vecklingskurva for ifyllandet av uppgiftspappren och vertikalt; det vill s&ga en kolumn
som sammanfattar ett omrade for alla forskningsdeltagare. Fordelen med profilsmatrisen
ar att den mojliggor en jamforelse av deltagarna med varandra och placering av dem i
grupper pa basen av vissa gemensamma sardrag, vilka sedan kan jamféras med varandra
(Kuckartz, 2014, s. 3-4).

Jag skapade totalt tre profilmatriser for analysen av uppgiftspappren, en per 6ppen fraga:
1. Jag visste att jag var inne i boken nér...
2. Jag tycker att boken var som bast nér...
3. Jag kunde gissa hur boken skulle sluta nar...

Fragan med nya ord som eleven lart sig inkluderades inte. Jag skapade tre kolumner till
varje rad: Kolumnerna representerade de tre bockerna som eleverna laste och innehall
elevens svar pa fragan gallande den specifika boken. Varije rad representerar en elev och
hens utveckling av att besvara fragan fran den forsta boken till den sista. Saledes ar det
mojligt att fa en 6verblick av bade elevers och elevgruppernas helhetsméssiga utveckling
over de tre matningstillfallena. Jag har valt att se pa en 6vergripande kategoribaserad ut-
veckling av svaren dver de tre tillfallena som uppgiftspapprena ifylldes framom ett fall-
studieorienterat perspektiv. Dérav har jag granskat kolumnerna och jamfért dem med

varandra.

Jag har anvant mig att den kvalitativa analysens grundldggande verktyg: meningsenheter,
koder och kategorier (Kuckartz, 2014). Analysen borjade med att jag deduktivt konstru-
erade nagra huvudsakliga koder som jag anvande som bas for att skapa en kodningsmo-
dell som &r tillampningsbar pa materialet. | takt med att jag analyserade innehallet skap-
ade jag induktivt nya koder dér de ursprungliga koderna inte rackte till. Utsagorna i elevs-
varen analyserades med avseende pa vilken grad av en viss kod de inneholl i enlighet med
figur 1, eftersom jag insag att i analysprocessen att elevsvaren hade liknande inneborder,
men skilde sig at i vilken grad olika sprakliga kvaliteter forekom. For att askadliggora

processen, presenterar jag tva svar pa fragan ”Jag tycker att boken var som bést nér”:

44



“Familjen Higg bytte namn till Agg” ”Jag tycker den var bést ndr familjen Higg
—Jenna bytte namn till Agg. Det fick mig att skratta”
- Rosa

Jennas utsaga ar ett tydligt och klart svar pa fragan. Det ar en detalj i slutet av boken Mitt
magiska finger av Roald Dahl, vilket visar att hon verkligen har koll pa boken. Samtidigt
visar detaljen pa en finurlig spraklek, som helt tydligt har gatt hem hos Jenna. Savida &r
Jennas svar utforligt, men saknar ett fokus pa det egna jaget som lasare: Varfor hon just
valt denna del som favorit, en typ av reflektion eller vérdering. Det hér kan vi daremot se
i Rosas svar. Rosa har valt samma handelsedetalj som Jenna, men hennes svar visar pa
en helt annan medvetenhet om det egna jaget som upplevande lasare i och med att hon
placerar sig sjalv i centrum av svaret. Rosa levererar forutom ett platoniskt svar pa fragan,

ocksa en typ av egen reflektion och vérdering i forhallande till fragan.

Sa den kvalitetsmassiga skillnaden ligger egentligen inte nddvandigtvis i innebdrden i sig
sjalvt, utan i vilken grad svaren kontextualiseras och vilken skribentens forhallande till
amnet ar. Det har pekar i sin tur pa pekar pa olika grader av en utvecklad lasaridentitet
och syn pa sig sjalv som en lasande individ. Savida tillampade jag tva av Widéns (2019,
s. 178) presenterade analysdimensioner av text, ndmligen vilka innebdrder texter har samt
vilka sprakliga och litterara kvaliteter som kan urskiljas. Flera av skillnaderna handlade
darmed om sprakrikedom och subjektspositionen; om sma vérderande ord som fungerar

som adverbial i satsen eller om vilken synlighet jaget som upplevande lasare far i utsagan.

De slutgiltiga kategorierna formades pa basen av dessa gradskillnader i elevernas svar pa
uppgiftspapprets fragor. Skillnaderna mellan eleverna koncentrerades till tre profiler av
syn pa den egna lasaridentiteten: En begynnande lasaridentitet, en spirande l&saridentitet
och en stark lasaridentitet. Kriterierna for varje grupp med exempel presenteras i figur 1.
| gruppen for begynnande lasaridentitet placerades utsagor som innefattade enstaka sid-
nummer eller okontextualiserade delar av boken, exempelvis foljande svar pa ”Jag visste

att jag var inne 1 boken nér...”:
”Det borjade” — Filip

| dessa svar var jaget som lasare sa gott som osynligt och metasprakliga begrepp som

borjan, mitt, slut eller karaktarer kunde anvéndas, men utan att placeras i ett meningsfullt

45



Utveckling av element for

liisaridentiteten

Exempel

sammanhang. | utsagorna lyste ocksa olika typer av varderingar eller reflektioner om det

lasta med sin franvaro.

| gruppen for en spirande lasaridentitet placerades de utsagor dar eleverna kunde beskriva
och lyfta fram centrala handelser i boken eller peka ut sarskilda scener som de ansag hade
paverkat deras lasning, ibland tillsammans med metasprakliga begrepp kring lasning.
Ibland foljdes dessa svar av varderingar, reflektioner eller omstandigheter kring Iasningen
(sasom att lasa hemma eller hogt), men ofta var dessa ofullstandiga. Eleverna med en
stark lasaridentitet kunde likvél lyfta fram och beskriva centrala handelser eller enskilda
sarskilt berorande scener fran berattelserna, men gjorde det med narvaron av ett tydligt
lasarjag och metasprak. Eleverna beskrev sina upplevelser i forhallande till lIasningen och
inkluderade nagon typ av tolkning, reflektion eller véardering av sin lasning. Svaren pla-

cerade jaget i centrum med mentala verbprocesser, sasom “’kinna” eller “veta”.

Begynnande Spirande
- Klarar av att plocka ut delar eller

sidor, dock utan kontextualisering
- Metasprakliga inslag utan

- Formaga att identifiera och lyfta fram
centrala hindelser for berittelsens
dramaturgi

kontextualisering - Metasprakliga inslag

- Ett jag som lésare ringa - Stundvis tecken pa ett jag som lasare:
nirvarande Varderingar forekommer och

- Knappa varderingar och omstandigheter kring lisningen, men kan
reflektioner vara ofullstindiga

- Ofardiga reflektioner eller tolkningar

Stark

- Formaga att identifiera och lyfta fram

centrala hiindelser for berattelsens

dramaturgi

- Metasprakliga inslag

- Tydlig nérvaro av ett jag som
lasare med varderingar och
omstandigheter kring lasningen,
mentala verbprocesser

- Mangsidiga reflektioner eller tolkningar

<,

"5, 42-43" - Roy "Sidan § och valdigt irriterande jag vet
inte den deir flickans namn” - Paul

"Dom var faglar” - Alfred ‘
"Ncir boken var halvvigs" - Jennifer
"Ndir ldraren blev en katt. s. 28."

- Rebecka “Jag kunde inte gissa helt alls" - Petra

e " " - S N H

"“Jag hade Iist den" - Lilian Jag fatiade alla saker” - Caspian
" P o iy

“I kapitel 4" - Agnes 'Det hénder nagot spénnande, och roligt.

- Jenna

"Mumintrollet och Sniff sprang till grattan

riktigt i slutet” - Pernilla

"Jag visste inte riktigt hur boken kunde
sluta, Farst sen ndr jag hade list hela
boken" - Ines

"Joel sag att farfar nickade. Da visste jag
att farmor skulle bli bra" - Rosa

"Jag visste vem karaktirerna var. Och jag
bérjade se héindelserna framfér mig" -
Viola

Figur 1. Modell for hur elevsvaren placerats under de tre huvudkategorierna av lasar-

identitet.
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4.4.2 Tematisk analys av fokusgruppintervjuer

Tematisk analys &r en ypperlig metod for att identifiera, analysera och rapportera monster
i ett data bestaende av fokusgrupper. Den kvalitativa analysen genomfordes genom en
systematisk process dar materialet struktureras genom kodning och kategorisering av
aterkommande monster i forskningsmaterialet (Isaksson, 2021; Kuckartz, 2014). Katego-
rier kan konstrueras pa flera olika satt, antingen induktivt genom att studera materialet
och plocka ut intressanta passager eller deduktivt, ddr ”analysen av empirin gors utifran
teorier eller tidigare forskning” (Isaksson, 2021, s. 287; Alvinius, Borglund, & Larsson,
2023). Vid analysen av intervjuerna har jag delvis utgatt fran ett deduktivt forhallningssétt
i och med att jag utgar fran tidigare forskning och teorier pa faltet. Darav hade jag redan
delvis avgjort vad jag letar efter, men strdvade samtidigt efter att vara 6ppen for nya tolk-
ningar och spar samt kritiskt granska mina analyser i enlighet med ett induktivt forhall-
ningssétt (Braun & Clarke, 2006). Centralt for den kvalitativa tematiska analysen &r att
aven efter att kategorier har skapats, spelar formuleringen av deltagarnas utsagor en cen-
tral roll i resultaten (Kuckartz, 2014).

Datamaterialet kan analyseras enligt Braun och Clarke (2006) pa en semantisk eller latent
niva. Jag utgar fran den semantiska nivan, déar den analytiska processen utgar fran identi-
fikation och beskrivning av datat till tolkning av de monster som hittas samt deras rele-
vans for forskningsfragorna. Analysprocessen inleddes med att de transkriberade inter-
vjuerna lastes igenom och for forskningsfragorna relevant innehall markerades och kon-
centrerades till meningsenheter bestdende av fraser, meningar eller stycken (Isaksson,
2021, s. 289). Meningsenheterna rakodades sedan i preliminara, deskriptiva koder som
utgick fran forskningsfragorna (Kuckartz, 2014; Kvale & Brinkmann, 2014, s. 249). En-
ligt Kuckartz (2014) innefattar den inledningsvisa kodningen i regel ungefar tio till tjugo
koder. | min analys utgick jag fran 13 koder som materialet kodades efter. Passager som

horde till olika koder fargkodades for att sékerstélla en tydlig 6versikt av monstren i datat.

Initialt testades kodningen pa en del av analysmaterialet for att testa dess funktionalitet
och validitet. Darefter omkonstruerades en del av koderna och tillampades pa resten av
materialet. Efter det bearbetades koderna ytterligare och placerades in i fyra huvudteman
med tillhérande subteman. Enligt Braun och Clarke (2006, s. 82) fangar ett tema nagot

centralt i ett data i forhallande till forskningsfragorna och genom ett slags upprepning
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visar pa ett aterkommande monster. Antalet forekommande koder for att kunna ses som
ett tema varierar beroende pa omfattningen av datat, men temat bér fanga nagot karnfullt

element med avseende pa forskningsfragorna (Kuckartz, 2014).

Materialet analyserades ytterligare en gang sa att alla for relevanta koder placerades in i
de fyra huvudtemana. Det bor lyftas fram att en meningsbarande enhet kan béara pa rele-
vant innehall for flera koder och placeras under flera teman (Kuckartz, 2014). Dérav har
manga enheter i min analys kodats med fler koder &n en och senare &ven placerats under
flera &n ett tema. Dessa teman sammanfattar vilka monster som kan urskiljas i intervju-
erna och uppgiftspappren samt hur de forhaller sig till forskningsfragorna samt forskning-
ens bakgrundsteori redovisad i tidigare kapitel (Kvale & Brinkmann, 2014). De fyra te-
mana som kunde identifieras ar foljande: beskrivningar av lasupplevelsen, beskrivningar
av lasaridentiteten, beskrivningar av lasresiliens och beskrivningar av empatiframjande
upplevelser och tolkningar. | figur 2 askadliggors vilka koder som inkluderades i varje
tema. Absorption i lasningen inkluderades bade i beskrivningar av empatiframjande upp-
levelser och tolkningar och beskrivningar av lasupplevelsen, eftersom forsjunkenhet i
lasningen bade ar indikation pa en lyckad lasupplevelse och en arena for att Gva upp sin
empati (Fahraeus, 2020).

~ Beskrivningar av

Beskrivningar av I Beskrivningar av ~ Beskrivningar av
lasresiliens empatlframjande. \ lasupplevelsen |dsaridentiteten
upplevelser och tolkningar
|
— — c %) =
Lo > 2 c c c c Rel £ = g £
c W 3 E- Q a C b c o o ]
© o ap B0 o S o6 S oo X A 4 = o
c 3 £ £ = oS 4—p o= 2 © = £ o
1] — - v
£ g o 2 & 95 & % E £ g
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Figur 2. De fyra huvudtemana med tillhérande koder som inkluderades i dem.
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5 Forskningsresultat och tolkning av resultaten

Till féljande kommer resultaten att rapporteras i tva skilda delar. Resultatredovisningen
utgar fran de tva datainsamlingsmetoderna: uppgiftpappren och intervjuerna. Till forst
foljer en redogorelse for de monster som jag kunnat urskilja i elevernas uppgiftspapper
med avseende pa den egna lasaridentiteten. Resultaten &r till synes liknande som i
kvantitativ forskning, men jag understryker att de inte ska ses som sadana. Siffrorna pekar
bara pa antal kodningar inom en viss kod eller kategori och ar baserade pa tolkningar av
Oppna svar i uppgiftspappren. Resultat i form av siffror & ovanligt for kvalitativ
forskning, men jag argumenterar for deras potential att framstalla utvecklingen som kan
skildras i uppgiftspappren pa ett askadligt satt. Siffror konkretiserar resultaten och lyfter
forstaelsehorisonten till ytan pa ett hanterbart sétt. Pa sa satt stravar jag efter att tackla
den vanliga kritiken av den kvalitativa forskningens vaghet (Fejes & Thornberg, 2019).
Darefter besvaras och kompletteras alla forskningsfragor genom resultaten av de

kvalitativa intervjuanalyserna.

5.1 Monster i elevernas uppgiftspapper for utveckling av den egna la-

saridentiteten

Under lasprojektet Medskapande lasning var syftet att exponera eleverna i arskurs 3 for
mycket tryckt text for att etablera en lasvana och uppratthalla ett lasintresse. Tidigare
forskning visar att elevernas forhallningssatt till 1asning och fiktionslasning paverkar hur
mycket de laser pa fritiden (se t.ex. Schiefele m.fl., 2012; Jerrim & Moss, 2019; La Rosa,
2023; Silverstrom, Ukkola & Metsamuuronen, 2023). Denna avhandling foljer fran Schi-
efeles m.fl. atskillnad av lasmotivation och lasarattityd, dar lasarattityden innefattar kans-
lor infér och under lasningen. Denna attitydmassiga aspekt av lasningen kallar Nordberg
(2019) for litterar identitet, vilket i denna avhandling kallas for lasaridentitet och omfattar

aspekterna for en positiv lasarsjalveffektivitet, lasmotivation och lasresiliens.

For att se sig sjalv som en lasande individ behdver eleven bygga upp en positiv lasariden-
titet dar hen forstar vikten av reflektion och hur det egna perspektivet kan berika upple-
velsen av skonlitteratur (Nordberg, 2019). Det &r den hér aspekten som jag analyserat i

elevernas uppgiftspapper Tre tankar, tre ord. Som resultat delade jag in eleverna i tre
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olika lasaridentitetsgrupper i enlighet med i vilken utstrackning de uppfyller de olika ko-
dernas kriterier sasom beskrivet i analysdelen. Dessa tre grupper kallar jag for begyn-
nande l&saridentitet, spirande lasaridentitet och stark lasaridentitet, dar den forstndmnda
gruppen har de mest outvecklade svaren med franvaro av ett lasande jag, medan den sista
gruppen stark lasaridentitet uppvisar den storsta narvaron av en personlig lasaridentitet i

form av varderingar, reflektioner och anvéandning av litterart metasprak.

Alla uppgiftspapper analyserades som en helhet och enskilda elevers utvecklingsstigar
fran en niva av lasaridentitet till en annan fokuserades inte i denna analys. | stallet har jag
stravat efter att fa syn pa allmanna utvecklingslinjer som synliggor hur elevernas svar pa
samma, identiska uppgiftspapper skiftar dver tid, i detta fall ett halvar. Ett forsta anmark-
ningsvart resultat kan ses i hur eleverna valjer att besvara fragorna pa uppgiftspappret;
antingen som skrift eller genom att rita en bild eller bade och. Det forsta uppgiftspappret
har besvarats av flera elever med visuellt stod till texten eller enbart med bilder, men ju
mer tid forflyter borjar sa gott som alla elever besvara fragorna pa féljande uppgifts-
pappren med enbart alfabetisk skrift. Resultatet visar ocksa att antalet utsagor dar jaget
som upplevande lasare med inslag av reflektion, tolkning eller vérdering dkar over tid i
elevsvaren. Detta indikerar pa att eleverna blir mer och mer medvetna om sig sjalva som
lasare och stéarker sin egen lasaridentitet. Tabell 1 askadliggor hur elevsvaren forandras i
fragorna om scener i bockerna som blivit meningsfulla fér dem och i vilken grad narvaron

av det lasande jaget far plats i de tre kategorierna av lasaridentiteten.

Man kan se att andelen svar som fokuserar enbart pa att ange delar eller sidor av boken,
alternativt vaga beskrivningar som kan syfta pa flera scener i boken, minskar ganska dras-
tiskt mellan begynnande och stark lasaridentitet. Sadana svar ar exempelvis 1 slutet”,
’Sid 14” eller ”"Dom var figlar”, och dessa kodades som tecken pd en begynnande ldsar-
identitet. Vidare kan vi se att gruppen av elever med spirande lasaridentiteter har samband
med de svar dar eleverna har angett en tydlig, kontextualiserad och for boken central
handelse eller detalj i en scen, som visar pa elevens insatthet i sin litterdra upplevelse.
Den mest intressanta iakttagelsen kan ses i hur férekomsten av reflektion, tolkning eller
vardering i samband med elevsvaren upptréader i de tre grupperna. | en begynnande lasa-
ridentitet lyser dessa med sin franvaro, medan antalet sadana utsagor &ar 52 for den spi-

rande lasaridentiteten och hela 72 for en stark lasaridentitet. Med andra ord visar detta
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resultat att den initiala indelningstanken, om att sarskilja i vilken grad svaren kontextua-
liserats och skribentens férhallande till sitt svar kan ge fingervisning om elevens utveckl-

ing av lasaridentitet, haller.

Tabell 1. Exempel pa koder och hur de framtrader i de slutgiltiga kategorierna av lasar-
identitet.

Kod Begynnande Spirande Stark
Anger del eller sida 27 17 2
Anger en tydlig, central handelse 12 81 10
Forekomst av reflektion, tolkning 0 52 73
eller vérdering

Ett annat anmarkningsvart resultat fas nar man granskar hur mangden reflektion, tolkning
och vérdering varierar over tid. Eleverna fyllde i uppgiftspappren efter varje avslutad bok
under lektionerna 3, 6 och 12. Man kan se att i alla tre olika fragor som eleverna besva-
rade, 6kade méngden inslag forsiktigt av jaget som lasare i form av utsagor som innehdll
nagon typ av reflektion, tolkning eller vérdering. Den tydligaste forandringen kan ses i
fragan om nar boken var som bast mellan lektion 6 och 12, dar antalet utsagor med en
mer vélutvecklad lasaridentitet 6kar med fyra. Resultatet visar dock inga stora forand-
ringar, vilket innebéar att man inte kan lasa in for mycket i det. Oavsett gar en svagt positiv
trend dock att urskilja, vilket indikerar att elevernas medvetenhet om sig sjélva som lasare
okar med projektets gang. Till foljande kommer jag att granska resultaten narmare per

enskild fraga i uppgiftspappret och pa vilka satt eleverna har svarat pa dem.

Tabell 2. Tabell 6ver mangden inslag av reflektion, tolkning eller vardering 6ver det lasta
framtrader i elevernas utsagor i uppgiftspappren éver tre tidpunkter.

Reflektion, tolkning och/eller vérdering i | Lektion 3 Lektion 6 Lektion 12

svaren av de tre fragorna

Jag visste att jag var inne i boken nar... 18 19 22
Jag tycker att boken var som bast nar... 13 14 18
Jag kunde gissa hur boken skulle sluta 9 11 11
nar...
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5.1.1 Elevutsagor ifraga 1: Jag visste att jag var inne i boken nar...

Figur 2 askadliggor hur foérdelningen av elevsvar dver de tre lasaridentiteterna forandras
under l&sningen av de tre bockerna. Det finns en rétt tydlig trend att utsagor som placeras
under en begynnande lasaridentitet minskar under projektets gang. Daremot okar antalet
utsagor som placeras under en spirande lasaridentitet, som kan ses som mellannivan i
materialet. Det har kan tolkas som att eleverna som i borjan av lasprojektet som placerar
sig i gruppen for begynnande lasaridentitet, utvecklas sa att de lyfter till féljande niva i
utvecklingslinjen for l&saridentiteter.

Andelen utsagor som placeras i kategorin for en stark l&saridentitet foljer inte en lika ren
utvecklingskurva. Mellan boken Mitt magiska finger av Roald Dahl och Né&r farmor flog
av Annika Sandelin sker en 6kning av utsagor fran elever med starka lasaridentiteter.
Daremot mellan Nar farmor flog och Kometen kommer av Tove Jansson halls andelen
narapa konstant, vilket signalerar att det storsta lyftet av eleverna fran en lasaridentitets-

kategori till en annan skett mellan bok 1 och 2.

1. Jag visste att jag var inne i boken nar...

30

25

20 271
15
10 12
I . 8
0

Begynnande ldsaridentitet ~ Spirande lasaridentitet Stark ldsaridentitet

(€]

Mitt magiska finger ~ ™ Nar farmor flog ~ ® Kometen kommer

Figur 3. Andelen utsagor for varje lasaridentitet dver de tre tidpunkterna for fragan Jag
visste att jag var inne i boken nar...
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5.1.2 Elevutsagor i fraga 2: Jag tycker att boken var som bast nar...

Utvecklingen av elevutsagor for fragan nar boken var som bast visar ett helt annat monster
an den forsta fragan. Andelen utsagor som ger uttryck for en begynnande lasaridentitet,
den lagsta nivan, foljer en ojamn utvecklingslinje under lasningen av de tre bockerna.
Déremot finns det en intressant utveckling att urskilja mellan utsagorna for en spirande

lasaridentitet och en stark lasaridentitet.

For lasningen av den forsta boken svarar de flesta pa ett satt som faller in i kategorin for
spirande lasaridentitet, men vid den fortsatta l&sningen kan man urskilja en svagt fallande
trend dér antalet svar i denna kategori minskar. Daremot stiger andelen utsagor for kate-
gorin stark lasaridentitet nagot, vilket kan indikera pa att eleverna med utsagor som faller
i mellankategorin spirande lasaridentiteter nar upp till en storre medvetenhet om sig sjélva

som l&sare. Det hér lyfter upp svaren i sin tur till kategorin for starka l&saridentiteter.

2. Jag tycker att boken var som bast nar...
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Begynnande ldsaridentitet ~ Spirande lasaridentitet Stark lasaridentitet
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Mitt magiska finger ~ ® Nar farmor flog ~ ® Kometen kommer

Figur 4. Andelen utsagor for varje lasaridentitet dver de tre tidpunkterna for fragan Jag
tycker att boken var som bast nar...
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5.1.3 Elevutsagor i fraga 3: Jag kunde gissa hur boken skulle sluta nar...

Den tredje fragan i uppgiftspappret ar lite annorlunda till sin karaktar, vilket syns i de
ojamna resultaten i figur 4. Det sker inga drastiska kvalitativa forandringar i hur utsagorna
for fragan om néar eleven kunnat gissa hur boken slutar, utan utsagorna halls relativt kon-
stanta. Man skulle kanske kunna peka ut att andelen elever som ger utsagor som faller
inom den spirande lasaridentiteten okar nagot under lasningen av de tre bockerna, even-
tuellt pa bekostnad av utsagor i den begynnande lasaridentiteten i alla fall mellan bok 1
och 2. Daremot Okar andelen uttryck for en begynnande lasaridentitet igen vid den tredje
boken, vilket innebér att inga sakra slutsatser kan dras pa basen av dessa siffror.

3. Jag kunde gissa hur boken skulle sluta nar...
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Begynnande ldsaridentitet ~ Spirande lasaridentitet Stark ldsaridentitet
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Mitt magiska finger ~ B Nar farmor flog B Kometen kommer

Figur 5. Andelen utsagor for varje lasaridentitet Gver de tre tidpunkterna for fragan. Jag
kunde gissa hur boken skulle sluta nar...

5.1.4 Sammanfattning av resultaten i elevernas uppgiftspapper och begriansningar

Analysen av uppgiftspappren som eleverna fyllde i tre ganger under lasprojektets gang
visar forsiktigt optimistiska resultat 6ver tid. Eleverna dvergar far att besvara fragorna pa
uppgiftspappret med text och bild till att enbart anvanda sig av alfabetisk skrift. Elevernas
utsagor forandras pa det stora hela dver alla frdgor genom att andelen utsagor som ger
uttryck for reflektion och det egna perspektivet i form av tolkningar och vérderingar blir
mer frekventa ju mer eleverna laser i lasprojektet. FOr vissa elever blir forandringen

ganska stor och ar det som far svaren att lyfta fran spirande lasaridentitet till en stark
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lasaridentitet med en stark narvaro av lasarjaget. For andra elever som har stark utgangs-

punkt bibehaller sin starka lasaridentitet genom hela lasprojektet, vilket gar i linje med

tidigare forskning om Mattheweffekten. Nu finns det inte fler kategorier i min skala, vil-

ket innebdr att dessa elevers eventuella utveckling inte syns i resultatet.

Vissa elever uppvisar en ojamn utvecklingslinje, dar de i nagot skede gér tillbaka” en

niva i lasaridentiteten. Detta ar inte nagot som bor ses som orovackande, eftersom det ar

naturligt att l&saridentiteten inte ar konstant nér den &r under konstruktion. Samtidigt bor

det papekas att materialets longitudinalitet ocksa sétter begransningar for hur strama slut-

satser det gar att ta, sa dessa regressiva utvecklingslinjer bor inte tas for allvarligt.

Tabell 3. Exempel pa fyra elevers utvecklingslinjer gallande utsagor om lasaridentitet.

Elev

Mitt magiska finger

Nar farmor flog

Kometen kommer

Alfred

”Familjen Hagg var
faglar”

”Farmor flog for forsta
gangen, hon sag sa rolig
ut”

”Nir de var under jor-
den, de akte med flotten
och fastnade. Det var pa

riktigt det mest spén-
nande 1 hela boken”

Utveckling

Begynnande lasar-
identitet

Stark lasaridentitet

Stark lasaridentitet

Helga

”Jag var inne i boken
pa sidan 9. Da nar
flickan var i skolan. ”
(teckning inkluderad i
svaret)

”Jag var inne 1 boken pa
sidan 44. Nér farmor tog
Alfred hem till sig”

”Jag dr inte sdker,
kanske sadar mellan
mitten och borjan.”

Utveckling

Spirande lasaridentitet

Spirande lasaridentitet

Stark lasaridentitet

Rosa

”Jag visste att jag var
inne i boken nar de
skot anderna, da bor-
jade jag se det framfor

2

mig

”Nér farmor och Joel
flog, da sag jag det som
en film. Jag kunde inte
sluta lasa nér arga tan-

ten kom.”

”Jag borjade se hindel-
serna nar de for pa
aventyret. Och nar de
traffade Snusmumriken

Utveckling

Stark lasaridentitet

Stark lasaridentitet

Stark lasaridentitet

Patricia

1. D4 nir dom bytte
sitt namn till Agg. 2.
Da i slutet nar dom
dar anderna forsokte
skjuta dom. 3. Genast

”Farmor kidnappade Al-
fred och dom at pizza,
for det var ganska roligt
och viktigt.”

”Da nir Sniff hade
rymt, s. 139-144.”
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i borjan. 4. Jag minns
béast nar dom be-
gravde dom doda fag-
larna”

Utveckling |  Stark lasaridentitet Stark lasaridentitet Spirande lasaridentitet

Uppgiftsfraga 1 uppvisar en sjunkande trend av elevutsagor som ger uttryck for en be-
gynnande lasaridentitet, medan utsagorna for de mer utvecklade spirande och starka I&-
saridentiteterna stadigt okar nagot. | fraga 2 om nar boken var som bast, ar det mest in-
tressanta resultatet att utsagorna for en stark lasaridentitet 6kar nagot under lasningen av
de tre béckerna, medan uttrycken for en spirande lasaridentitet minskar nagot. Uttrycken
for en begynnande l&saridentitet &r varierande och darfor kan inga slutsatser dras om dem.
Dessutom blir &ven utsagorna som uttrycker en negativ eller ambivalent upplevelse mer
utforligt beskrivna éver tid, med fokus pa jagets perspektiv i enlighet med Nordbergs
(2019) kriterier for en l&saridentitet:

”Jag vet inte riktigt. Kanske dér i mitten eller lite i slutet,
dé nér dom hittade hunden” — Petra

”Helt pa sista sidan som hade text. Det var svart att gissa” - Ines

Fragan om att gissa hur boken skulle sluta visade sig ge mest ambivalenta och ojamna
svar. Fragan kan ocksa pa basen av svaren ses som den svaraste for eleverna att besvara.
Det ar anmarkningsvart att de bocker som eleverna laste var av stigande svarighetsgrad,
vilket ocksa naturligt resulterar i att det ar svarare att forutsaga slutet i Kometen kommer
an i Mitt magiska finger. Angaende Kometen kommer bor ocksa svaren pa den tredje fra-
gan ses ratt opalitliga, eftersom manga av eleverna hade hort boken forr eller sett filmen,

sa de var bekanta med slutet fran tidigare.
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5.2 Resultat i fokusgrupperna med eleverna

Lasprojektet Medskapande lasning har varit uppskattat av alla intervjuade elever pa na-
gon niva. Det framkommer tydligt i fokusgrupperintervjuerna med eleverna. Antalet ele-
ver som deltog i intervjuerna var 43 och intervjuerna skedde under de tva sista lektionerna
av projektet. Vid analysen tradde fyra centrala teman fram pa basis av innehallet i inter-
vjuerna och utgaende fran forskningsfragorna: beskrivningar av lasupplevelsen, beskriv-
ningar av lasaridentiteten, beskrivningar av lasresiliens samt beskrivningar av empati-
framjande upplevelser och tolkningar. Alla elever har fatt pseudonymer och svaren har
modifierats sa att det inte ska ga att identifiera nagon enskild elev pa basen av sprakbruk
eller utsagans innehall. Jag borjar med att beskriva varje tema skilt for sig och avslutar

med en sammanfattning for fokusgruppintervjuerna i slutet av kapitlet.

5.2.1 Beskrivningar av lasupplevelsen

Nér eleverna ombads beskriva hur det har kénts att I&sa de tre bockerna under tolv veckor
forekommer ordet rolig eller roligt mest frekvent. Det namns hela 71 ganger under de tolv
intervjuerna. Eleverna motte projektet med olika forvantningar, bade positiva och nega-
tiva. Upplevelserna har mot ljuset av detta varit dverraskande positiva och visar pa ett
okat lasintresse hos manga eller i alla fall uppskattning 6ver att ha fatt i uppgift att lasa.
Inte en enda elev uttrycker att lasningen varit enbart jobbig, utan &ven elever som inte
varit lika ivriga som andra har ansett att det varit okej att lasa. Det har gar i linje med
exempelvis von Bergens, Vasalampis och Torppas (2021) tes om att det inte &r
motivationsbrist som det handlar om bland tredjeklassisterna om de inte laser, eftersom
alla intervjuade elever forhallit sig forhallandevis positivt till lasning. Stundvis har las-
ningen upplevts som utmanande, men den 6vergripande upplevelsen har anda forblivit

positiv, vilket vi kan se i féljande citat:

Amelia: "Jag tankte att det i borjan att det skulle bli lite svart men dnda jéttekul. Och det
blev det liksom.”

Otto: ”Det har varit kiva, roligt.”
Benny: “Det ar helt okej, men den hér sista boken har varit lite... Nu hér i borjan har det
varit sa langa lasningar. Ja, det var nog inte helt min favorit. Roligast var Mitt magiska

finger. Den var ocksa lattast att lasa. Nu tycker jag nog att det &r helt okej [att lasa]. Inte
det basta, men inte det véarsta.”
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Elevernas utsagor visar vidare att elevernas textvarldar har utvidgats till foljd av las-
ningen, eftersom de bocker som de laste var annorlunda fran dem som de sjalva brukar
eller skulle vélja att 1&sa. Eleverna namner exempelvis att de brukar l&sa exempelvis hast-
bocker, Harry Potter av J.K. Rowling, LasseMajas detektivbyra av Martin Widmark samt
Sunebdcker av Anders Jacobsson och Séren Olsson. Dessa bocker skiljer sig at fran de
som eleverna laste i lasprojektet med avseende att av bockerna i projektet ar tva av tre ar
skrivna av finlandssvenska forfattare och Kometen kommer ar sprakligt mer utmanande

an ovan namnda bocker.

Freja: ”Man nu har fatt mer inspiration till flera olika sorts bocker. Att man inte bara laser
Bamse-bocker.”

Ines: ~Ja, det har varit ganska roligt att 1&sa andra bocker for att vi har brukat i skolan l&sa
liksom san dar en bok som vi laser alltid en eller tva ganger i veckan. Sa det var roligt att
lasa nagra annorlunda bocker.”

Rebecka: ”Det har varit jétteroligt. Och jag har last nya bocker.”

Eleverna har mestadels uppskattat alla tre bocker. Av de lasta bockerna ar det anda klart
flest elever som anser att Kometen kommer har varit bast. Detta trots att den har varit
overlagset den langsta boken med sina 151 sidor, medan Né&r farmor flog som jamforelse
ar 76 sidor och Mitt magiska finger ar 58 sidor. Eleverna uttrycker att Kometen kommer
ofta upplevdes som den svaraste boken av dem alla, men att det anda var den som de
uppskattades allra mest. Orsaker till detta anges vara att Kometen kommer hade mest text,

att det hande manga olika saker i den och att den var mest spannande.

Greta: ”Kometeten var bést for den hade mest text. Det hdande mycket mer saker.”

Alla elever tyckte naturligtvis inte mest om Kometen kommer och andelen som anger Nar
farmor flog eller Mitt magiska finger som sin favorit &r ganska jamn. Mitt magiska finger
kopplades ofta ihop med att den var lattast att lasa och darfor roligast, liksom eleven Nils

framhaller:

Nils: ”Det &r helt okej, men den hér sista boken har varit lite, nu hir i borjan har det varit
sa langa lasningar. Ja, det var nog inte helt min favorit. Roligast var Mitt magiska finger.
Den var ocksé lattast att 14sa”

Fast det var mer att lasa och spraket mer avancerat, var det flera elever som upplevde att
Kometen kommer var ett naturligt kontinuum i lasprojektet dar bockerna blev langre och

svarare ju langre projektet fortskred. Det var ocksa ett flertal elever som uttryckligen hade
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noterat denna progression i svarighetsgrad, fastan eleverna inte fick explicit information
om den:
Karin: ”Jag tinkte bara att det har kommer vara enkelt. Men sen nir jag hade last lite, da

hade jag forstatt att aha, det blir svarare och svarare. Det visste jag inte. Men det har varit
roligt att ldsa ocksa.”

Bianca: “Den dir Det magiska fingret var latt och Nar farmor flég var lite svarare och
Kometen kommer var svarast. S& det blev svarare och svarare. Men de blir ocksa bara
roligare och roligare.”

Den tredje och svaraste boken dr en muminbok, vilket sakerligen har bidragit till att boken
sin svarighet till trots har tagits sa val emot av eleverna. De flesta uttrycker forkunskaper
i fokusgrupperna om att de har sett pa de otaliga Mumin-serierna och -filmerna, eller fatt

en muminbok tidigare uppléast av tidigare larare eller vardnadshavare.

Ofelia: Vanligtvis laser jag inte hemskt mycket. Men de dar bockerna har varit sa intres-
santa, sa jag har last dem. Favoriten var kanske Kometen kommer. Jag alskar Mumin.”

Sander: ”Jag tyckte ocksd om den dir Kometen kommer som bést da for den var sa lang
och kiva att ldsa.”

En del elever, liksom Jennifer, kopplar sin lasning av Kometen kommer med tidigare er-

farenheter av Mumin som serie och film:

Jennifer: ”Kometen kommer, for att jag har sett den har filmen och jag har sett manga
serier sa det dar det var kiva att l4sa vad var annorlunda i boken &n i filmen.”

Intervjuare: ”Tycker du att boken eller filmen var battre?”

Jennifer: ”Boken.”

Flera elever uttrycker explicit att de har blivit bade mer positivt installda till att lasa skon-
litteratur och att de kan urskilja en forandring i sin lasformaga. Exempelvis berattar
Tindra att hon har blivit battre pa att lasa, pa vilket satt forblir oklart, men det som é&r
intressant har ar att eleven sjalv har kunnat se granska och reflektera 6ver sig sjalv som
lasare. Ofelia, som tidigare varit motstravig att lasa, uttrycker ocksa att hon hittat ett las-

intresse.

Tindra: ”Jag gillar Nar kometen kommer. Det liksom hander mycket. Efter jag hade I&st
den s& mérkte jag att jag hade blivit lite béattre pé att ldsa.”

Ofelia: ”Nu tror jag att jag skulle pa egen hand ocksa kunna bdorja l4sa. Sa att ingen be-
hover sidga mer och jag har borjat gilla mer l4sning.”
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5.2.1.1 Estetiska lasupplevelser

Lasprojektet Medskapande lasning satte fokus pa det som sker mellan lasare och text.
Lasningens fokus var i enlighet med Rosenblatts (1995) lasteori pa estetisk lasning, vilken
fokuserar pa det som sker under sjélva lasprocessen. Fokus ligger darmed pa hur lasaren
lever igenom texten och vilka upplevelser, kénslor, associationer och idéer som vacks i
motet med texten. Felski (2009) pekar pa flera satt som lasaren kan beroras av det lasta;
genom identifikation, fortjusning, social kunskap samt chock. Fortjusning och chock &r
estetiska aspekter som handlar om att 6verlamna sig till texten, det som Fahraeus (2020)
i sin empatibetonade forskning kallar for absorption eller forsjunkenhet i Iasningen.
Chock riktar sig daremot mot litteraturens formaga att spranga ramar. Det &r dessa
aspekter som jag har forsokt fanga med fragor i fokusgrupperna som exempelvis vad ele-

verna kommer att minnas fran sin lasning och vad de har tyckt om lasningen.

Elevernas upplevelser visar att det ar valdigt manga som har upplevt i alla fall nagon scen
eller situation som uppslukande i sin l&sning av litteraturen och upplevt fortjusning. |
uppgiftspappret fanns en fraga som tangerar precis denna aspekt i lasningen och lyder
”Jag visste att jag var inne i boken nar...”. Det har med att vara ”inne” i en bok var ett
uttryck som manga elever anvande sig av nar de beskrev sina upplevelser om lasningen,
exempelvis eleverna Benny och Sander. Bennys utsaga visar dessutom att han blivit sa
inne i bockerna, med andra ord sa uppslukad, att han inte ens markte att bockerna blev

progressivt svarare.

Benny: ”Det var pa nagot sétt att man inte ens markte att den hér blev lite tjockare. Sa
man mairkte nistan inte ens det nar man var inne att ldsa i dem.”

Sander: ”Det var roligt for att jag var liksom jattemycket nér jag laste hemma sa var jag
jattemycket inne i den har boken som att jag skulle vara nagon av de dar karaktarerna.”

Bennys och Sanders utsagor ar goda exempel pa hur elever kunde uppleva absorption
genom hela lasprojektet. Andra elever, sdsom Isak, upplevde absorptionen som mera ore-

gelbunden och bunden till vissa hadndelser i bockerna.

Isak: “Vissa bocker har jag inte kommit sa jattebra in i. Jag fattar inte riktigt den dar Mitt
magiska finger. Men de dér andra bockerna har jag nog tyckt om.”

Selma: ”Fran Kometen kommer kommer jag ihdg speciellt det att liksom, fran observato-
riet, de dar gubbarna som var dar och jobbade. Som inte ville sdga nagonting annat &n
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den dar kometen som de hade just upptéckt. Och sen Sniff som alltid liksom var bara det
gar pa er en egen risk och liksom dolde katten fran alla och ville ha den for sig sjalv.”

Fran Selmas utsaga kan man utlasa specifikt en tydlig scen och karaktaren Sniffs hand-
lingar som har fatt Selma att kanna fortjusning och absorption. Hon beskriver scenen i
observatoriet dar resesallskapet far veta mer om den annalkande kometen i sadan detalj,
fastan det ar lang tid sedan hon var vid det skedet i lasningen, att det knappast kan handla
om nagot annat an en stark upplevelse av fortjusning och absorption i lasningen. Hos
eleven Viola kan vi se samma fenomen att det ar en specifik scen som beskrivs i sadan

detalj att eleven helt tydligt varit uppslukad i texten:

Viola: ”Och sen i Muminboken. Det jag typ minns &r nér de, nar de liksom skulle packa
allting. Och mamma ville ta upp de dér rosorna fran busken, eller dit fran den dar rabatten.
Eller vad det nu hette. Sa det minns jag. Och sen fick hon bara ta de gula. Det minns jag.”

Ett annat exempel pa att estetisk lasning med fokus pa en viss karaktar kan vi hitta hos
Jenna. Hon visar en tydlig medvetenhet om sig sjalv som l&sare i och med att hon ut-
trycker hur hon brukar minnas det hon laser och satter sitt fokus pa jag-personen i Mitt
magiska finger. Det som Jenna har fastnat for, kanske som nagon typ av chockreaktion i
litterar bemarkelse, ar att jaget inte har ndgot namn. Jag tolkar ocksa denna typ av foku-
sering som att eleven absorberats i texten och last med ett estetiskt fokus da hon lagt

marke till en sadan narratologisk detalj.

Jenna: ”Jag kommer mest ihdg personerna i bockerna, istéllet for vad som hénder. Speci-
fikt det var forst den dar flickan i Mitt magiska finger. Men den flickan hade inget namn.
Det var néstan bara jag.”

Jenna dr inte den enda eleven som fastnat for detta, utan ett annat exempel kan vi se hos
Agnes.

Intervjuare: ”Vad var det som du kommer bést ihag fran Mitt magiska finger?”
Agnes: "Den dar flickan. Det star inget namn.”

Till sist kan man ocksa hos en del elever urskilja elementet chock som uppstatt i samband
med lasningen. Det har kan man tydligt se hos Ines, som beskriver slutet av Kometen
kommer som Overraskande, nar kometen sen heller inte krockade med Mumindalen och
allt fortsatte som vanligt. Ett annat exempel ger Ofelia, nar hon uttrycker hur chockerande
hon upplevde det att farmors vingar var verkliga. Det har visar pa hur starka lasupplevel-

serna kan vara och att de ar viktiga for att uppratthalla lasintresset.
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Ines: ”Att kometen bara snuddade i Mumindalen, att den inte krockade sa det var sadar
forvanande. Forvanande att den inte krockade fast alla var sa radda att den skulle krocka
och sen sa krockade den inte heller.”

Ofelia: ”Sen den dar farmor. Nér jag markte att farmor har vingar. Det var lite chock for
mig. Jag tankte att de var sa har losvingar. De var ju typ pa riktigt fast i henne. Jag fun-
derar &nnu ocksa lite. Vad var hon for en farmor som hade vingar?”

5.2.2 Beskrivningar av ldsaridentiteten

Léasaridentiteten byggs upp av faktorerna lasmotivation, lasarsjalveffektivitet och las-
resiliens. Temat beskrivningar av lasaridentiteten innefattar hur eleverna har sett och ser
sig sjalva som lasare och skribenter, deras lasmotivation och lasarsjalveffektivitet. Resul-
tatet visar att gladjande manga har en positiv syn pa lasning och laser sjalva en hel del pa
fritiden, men det har géller naturligtvis Iangt ifran alla. Eleverna beskriver vidare allt ige-
nom en annu mer positiv syn pa lasning och ger utsagor som beskriver dem sjalva som

lasande individer i storre utstradckning som en f6ljd av l&sningen under projektet.

Elevernas lasaridentiteter granskades med avseende pa beskrivningar av jaget som lasare,
jaget som skribent och upplevd kompetens. Dessa blir subteman for beskrivningar av 1a-
saridentiteten. Jaget som lasare och som skribent tangerar utsagor fran eleverna vid tva
tvarsnitt i tiden: Hurdana lasare de forr varit och hurdana de &r nu. Det sistnamnda upp-
levd kompetens tangerar i sin tur situationer och tillfallen dar eleven upplevd en god la-

sarsjalveffektivitet, en tro pa sig sjalv som lasare och lyckade las- och skrivtillfallen.

5.2.2.1 Jag som lasare

Eleverna beskriver sig sjalva varierande som lasande individer i borjan av projektet. Det
ar flera elever som beskriver att de har en frekvent lasvana pa fritiden och beskriver sig
sjalva som lasare ingaende och med iver, sdsom exempelvis Viola och Ossian. Eleverna
beskriver det som roligt” att lisa hemma och gillar att lasa bade faktabdcker och fiktion.
En intressant iakttagelse att det ar uteslutande pojkar som namner faktabdcker som en
genre de laser, medan flickorna enbart ger exempel pa fiktion. Det har ar intressant mot
ljuset av Jerrims och Moss’ (2019) identifierade fiktionseffekt, d&r det ar just fiktionsl&s-

ning har ett sarskilt signifikant samband med en 6kad lasformaga.
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Viola: Ja, det &r roligt. Jag laste ganska mycket fore det ocksa. Jag tycker att det ar ganska
roligt. Jag lanar mycket bocker fran bibban. Och sen har jag mycket bocker hemma ocksa.
Men ibland blir jag lite uttrdkad eftersom att jag har last alla bocker jag har.

Ossian: Jag laste sa har fore det hér, sa brukade jag lasa sahar jatteroliga bocker. Jag laser
ocksa nu sa har Sune-bockerna. De ar jatteroliga. Och sen sa brukar jag ocksa lasa sadana
héar faktabocker, de ar ocksa jattekiva. Det ar liksom sadana har fakta om jorden eller
nagot. De har bockerna, de ar jattebra.

Forutom eleverna som laser mycket pa fritiden, finns det flera elever som beskriver sig
som mindre ivriga lasare och som inte har en frekvent lasvana pa fritiden. Med andra ord
kan man tolka att de har eleverna inte heller riktigt ser sig sjalva som lasande individer.
Det &r de har eleverna som projektet sarskilt vill komma at, for att férebygga att skillna-
derna mellan mindre villiga lasare och ivriga, starka lasare vaxer sig alltfor stark da mot-
gangar i lasningen sarskilt paverkar svaga och omotiverade lasare mer. Har nedan ser vi
exempel pa hur spelande och lek lockar Gustav mer &n lasning, samt hur det enbart &r
yttre motivation som far Ofelia att borja lasa: Nagon maste sdga till henne att hon ska lasa
for att hon ska gora det. Saledes laser Ofelia inte for att hon sjalv anser det ar givande,

utan for att det forvantas av henne.

Gustav: ~Jag laser inte s& mycket bocker pa fritiden. Pa fritiden jag brukar mest spela och
sd brukar jag leka med mina legon och allt sant dar gor jag.”

Ofelia: ~Jag gillar inte hemskt mycket ldsning. Om man sager till mig att ga och las lite.
Sen gar jag och letar nagon rolig bok och laser pa den.”

Efter att eleverna last de tre bockerna i lasprojektet beskriver majoriteten en positiv vand-
ning i lasvana och lasaridentitet. | utsagorna reflekterar eleverna mer over sitt lasande och
ser sig sjalva som lasare i hogre grad. Det hér géller bade de elever som varit lasivriga i
borjan och de mer motvilliga lasarna. Exempelvis konstaterar Leila att hon inte riktigt
haft nagon lasvana tidigare och beskriver en ofdrstaelse till storasysterns lasiver. Nu, ef-
terat beskriver Leila en helt annan attityd till lasning: Hon har bade borjat lasa mera och

hittat den inre motivationen for det.

Leila: ”Alltsa, jag tankte bakat pa sommaren. For da hade jag nastan inte last nagot. Min
storasyster, hon alskar att lasa. Jag forstar inte hur hon hela tiden ville lasa. For jag forstar
liksom inte varfor. Jag tyckte mer om att lasa Kalle Anka. Men hon laste mer tjocka
bocker. Men sen nér vi borjade har sa har jag ocksa borjat lasa som sagt mer. Nu forstar
jag min storasyster, varfor hon tycker sa mycket om att lasa.”

Liknande utveckling kan urskiljas hos de motvilliga l&sarna Nils och Bianca. Nils &r 6p-

pen med att han inte ser sig sjalv som en lasare, men berattar anda att lasprojektet har fatt
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honom att l1dsa mera. Dessutom beskriver han att han kunnat se en skillnad i sin 1asfor-
maga da och nu. Savida tolkar jag det har som att han trots allt anammat en mer positiv
syn pa sig sjalv som lasare, eftersom han dessutom ivrigt borjar forklara hur han fatt en
prenumeration pa Kalle Anka till julklapp som han nu efter projektet tydligt uppskattar
mer.

Nils: ”Jag tdnker mest att inte 1&sningen &r riktigt min grej. Det har kommer sékert inte
att bli mitt favoritdmne. Och det &r det inte heller. Det &r inte riktigt mitt favoritdmne. Nu
har jag blivit lite battre nu pa att lasa. Jag har borjat lasa Kalle Anka nu alla kvallar mer.”

Bianca beskriver i likhet med Nils att hon anser att lasning ar trakigt och oinspirerande.
Efter lasprojektet har anda aven hennes lasmotivation och syn pa sig sjalv som lasare
genomgatt en positiv utveckling, d&ven om hon fortfarande ser en aning motvilligt pa las-
ning. Det mest intressanta i Biancas utsaga ar dock att hon har kunnat reflektera dver sin
lasning pa en metaniva: Hon klarar av att sérskilja sin egen asikt om lasning och det fak-
tum att ar viktigt att lasa for att fa en god lasformaga. Bianca beskriver namligen hur den
frekventa lasningen, trots att det fortfarande upplevs som lite trakigt, har fatt henne att bli

en béttre lasare. Man kan tycka att det har &r ratt avancerat tankande for en tredjeklassist.

Bianca: “Att det fortfarande &r trakigt, men lite roligare. Och jag har ju blivit lite battre
pa att lasa. Liksom att jag laser snabbare. For att tidigare sa blev jag ibland jattelange pa
vissa ord.”

Vidare visar utsagorna av de motvilliga lasarna att de i det héar skedet annu ar éppna till
mojligheten att l&sa. Det handlar bara om vilka typer av bocker som de erbjuds, vilket
dverensstammer med von Bergens, Vasalampis och Torppas (2021) forskning. Dérav ar
det extremt viktigt att eleverna erbjuds lasupplevelser och litteratur pa bred front i enlighet
med ldroplanen (Utbildningsstyrelsen, 2014). Aven de initialt lasivriga eleverna beskriver
att projektet har antingen hallit deras syn pa lasning konstant, men det finns aven flera
som berattar att de uppskattar lasning annu mer an tidigare. Saledes har deras syn pa sig
sjalva som lasande individer blivit bara starkare och tydligare for eleverna sjalva, vilket
man exempelvis kan skada hos Alfred. Hos Pernilla kan man daremot ocksa se att hon
utvecklat sin estetiska lasning — hon anger att hon klarar battre av att absorberas in i texten

an tidigare.

Alfred: ~Ja, superduper, superduper. Jag élskade [att lasa] redan da och nu alskar jag det
annu mer.”
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Intervjuare: ”Men vad tanker du om lasning nu da?”

Pernilla: »Ja, skojigare. Sa att jag slipper mer in i den dar texten.”

Intervjuare: ”Varfor tror du att du kommer béttre in i texten nu?”

Pernilla: ”For att jag kan l&sa battre kanske.”

En annan intressant upptéckt &r att den néstan dagliga l&sningen som lasprojektet kréavde
har inverkat positivt pa elevernas lasvana — de har helt enkelt etablerat en mer frekvent

lasvana an tidigare for att de upplever att 1asning har blivit roligare. Det har blir tydligt i

Ossians och Rosas utsagor:

Intervjuare: ”Ja. Vad tinker du nu om lés-
ningen? Har det forandrats pa nagot satt el-
ler ar det ungefar samma?”

Ossian: ”Nja, det har blivit lite kivogare.”

Intervjuare: ”Vad tror du &r orsaken till

Rosa: ”Jag ténkte att det skulle bli jatteroligt
nar jag laser jattemycket hemma och pa friti-
den och sant. Och sen nu efter sa kanske jag
ocksa har borjat lasa lite mera. Mera pa kval-
larna och bestallt fran bibban och sant.”

Intervjuare: ”Det har liksom blivit lite mera

det?” en rutin att lasa?”

Ossian: “Kanske dérfor att jag har last Rosa: ”Ja.”
varje vecka.”

| korthet beskriver eleverna sig sjalva som lasande individer i en hogre utstrackning &n
tidigare. Aven eleverna med motstravig attityd till lasprojektet och lasning beskriver sin
lasning i positiva ordalag och kan identifiera en utveckling at det battre med avseende pa
lasformaga. Manga elever har lyckats erhalla en mer frekvent lasvana som foljd av pro-
jektet och en del har hittat sig sjalva som lasare, medan andra har blivit mer sjalvsakra pa

sin syn pa jaget som lasare.

5.2.2.2 Jag som skribent

Forutom lasning har eleverna arbetat med béckerna genom olika kreativa och utforskande
skrivuppgifter dar de utnyttjar element som framkommit i bockerna. Jaget som skribent
ar ett dverraskande subtema som trader fram i en fokusgruppintervju som mestadels be-
tonar den lasande aspekten av projektet, men det visar pa att eleverna upplevt en forand-
ring aven i sitt forhallande till sig sjalva som skribenter till foljd av projektet. Den har

forandringen &r sa pass stor att manga elever explicit uttrycker sin stolthet 6ver sin text-
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produktion och saledes visar pa en stérre medvetenhet om sig sjélva som skrivande indi-
vider. Om det & manga elever som laste hemma pa fritiden dven fore projektets start, sa
ar andelen skrivande elever betydligt lagre. Det &r bara nagon enstaka elev som anger sig

skriva pa fritiden.

Efter projektet hor skrivuppgifterna anda till en av de mest centrala sakerna som eleverna
minns av projektet. De har sa gott som alla fatt uppleva kompetens och lyckanden som
skribenter, fastén det har k&nts utmanande ibland. Dessa erfarenheter delar eleverna garna

med sig av vid fragan om vad de ar mest stolta Gver att de gjort under projektet:

Ines: ”Jag tycker att det kanske ar den dér beréttelsen som vi gjorde till sista. fast jag har
inte annu den riktigt fardig men jag tycker att den blir jattebra. Sen gillar jag den har som
man ska, om man blir ett djur.”

Paul: ”Jag ir stolt Gver det hir som vi haller pa nu med att skriva. Ja. Jag tycker om att
skriva for att forst &r det helt vanligt att man kan skriva en helt vanlig dag och sen mitt i
allt s& kanske man far i skogen och hittar en adelsten eller nagot. Sant tycker jag om att
skriva om sa jag 4r stolt ver att jag har skrivit det.”

Sander: ~Jag tyckte ocksa den dar nar jag alskar att skriva pa datorer sa jag tyckte ocksa
om det dar stora aventyret nar jag fick skriva liksom mycket och sen bara hittade jag pa
mera och mera.”

Bade Ines, Paul och Sander refererar till det sista skrivuppgiften som eleverna hade, en
langre text pa datorn dar de skulle skriva ett eget dventyr som utspelar sig i Mumindalen
och som inspireras av Kometen kommer. Det har var den enda texten som skrevs pa dator,
vilket uppskattades av eleverna for att de kunde ge utlopp for sin fantasi pa helt annat satt
an genom att skriva for hand. Dessa &ventyrstexter ar de som trader fram mest frekvent i
fokusgruppintervjuerna som nagot eleverna tyckte var det basta och som orsak till stolthet

och upplevd kompetens.

5.2.2.3 Upplevd kompetens

Peura m.fl. (2021) visade i sin forskning att elever med initialt hog tro pa sig sjalva som
kapabla och goda lasare hade bendgenhet att komma in i en positiv spiral av lyckade
laserfarenheter, medan elever med svagare lasarsjalveffektivitet rapporterade féarre erfa-
renheter av kompetens och positiva upplevelser. Vidare hade svag lasarsjalveffektivitet
koppling med svaga l&sare. L&sprojektet Medskapande lasning visar att Peuras m.fl.

(2021) uppmaning att stédja sérskilt de svaga eleverna och ge dem positiva lasupplevelser
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faktiskt har potential att 1agga grunden till en forbattrad lasarsjalveffektivitet d&ven bland

dessa elever.

Eleverna anger varierande forhallningssétt till lasning och hur de forestallde sin kapacitet
att klara av att lasa bockerna innan sjélva lasningen borjade. De elever som ocksa laser
pa fritiden var snabba med att uttrycka att det inte skulle bli nagra problem alls att lasa

och konstaterade att bockerna var latta.

Intervjuare: »Ja, tankte du att det skulle bli svart att lasa nagon av de har?”

Selma: ”Nej, for jag brukar lasa sa mycket pa fritiden.”

Lilian: ”Jag tyckte nar jag borjade lasa den har sa var jag genast sadar att den var jattelatt
att lasa. Och sen de har tva har varit helt sadar passliga. Det har inte kants sadar att jag
aldrig kommer kunna gora det har.”

Andra elever forholl sig mera neutralt och det fanns ocksa en grupp elever som kande
osakerhet infor lasningen och sin kompetens att klara av det. Exempelvis berattar Amelia
att hon forvantade sig att det skulle vara utmanande for henne att lasa tre bocker pa tolv
veckor, men konstaterar att sedan att det visade sig vara latt. Saledes visar Amelia pa att
hon under lasningen erhallit positiva erfarenheter om sin lasformaga. Hugo konstaterar

samma sak — att det var lattare att lasa bockerna an det till synes verkade.

Amelia: Jag tankte att det skulle vara lite jobbigt att 1asa, men det var sen jattelatt.

Hugo: Nu var det nog helt roligt, men det kéndes sa att det var pa riktigt mycket att lasa
fast det var inte. Nu ar det ganska latt.

Mest skepticism upplevde eleverna om den egna formagan att klara av att lasa Kometen
kommer, eftersom den som tidigare konstaterat var den langsta boken med det svaraste
spraket. Darmed ar det ett anmarkningsvart resultat att de flesta eleverna beskrev att deras
farhagor inte besannades, utan att boken i sjalva verket var lattare an vad de trodde och
att det gick battre att lasa den &n vad eleverna kunde forestélla sig. Det hér kan vi se i

exempelvis Karins, Agnes och Dennis utsagor:

Karin: ”Forst tankte jag att den har Kometen kommer, den kommer att bli svar nar det blir
sa mycket tjockare an vad den hér forst hade varit. For det var sa mycket text. Men jag
har alltid tyckt om Mumin och sen nér jag borjade lasa det sa tyckte jag att det var mycket
lattare.”

Agnes: ” Jag tankte att den skulle vara jattesvart att lasa. Men Kometen kommer var anda
sen latt.”
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Dennis: > Jag laste Kometen kommer typ pa en dag. Det var sa att jag tankte hela tiden att
jag aldrig kommer hinna lasa den dar Kometen kommer ikapp med andra. Ja, nér jag sag
den dar parmbilden. Och den dér tjockleken. Men sen sa markte jag att det var ganska
latt.”

Ett av fokusgruppsamnena var att eleverna skulle fa beratta om nagot som de ér stolta
over att de har gjort under projektets gang. Den har fragan visade sig vara svar for en del,
eftersom eleverna kanske inte ar vana att de far méjlighet att lyfta fram positiva saker om
sig sjalva. Det kraver en niva av reflektion som tredjeklassister inte nodvandigtvis annu
har utvecklat. Anda klarar de flesta av att beskriva nagot de &r stolta 6ver, en sak som de
bedémt personligen har gatt bra och som beréattar nagot om deras uppfattning om sin la-

saridentitet.

Det Overlagset vanligaste svaret var att eleverna uttryckte stolthet dver att ha beméstrat
att l&sa alla tre bocker under en given tidsperiod. Det har &r en av de aspekterna som Peura
m.fl. (2021) lyfter fram som paverkar individens lasarsjalveffektivitet. Det var tydligt att
erfarenheten av bemdstring hade lett till positiva kanslor och en syn pa sig sjalv som en

kompetent lasare:

Karin: »Jag ar stolt for att jag har last s& mycket. Men jag brukar nog lasa om det &r
intressanta bocker. Och jag ar stolt for att ocksa att jag har last bra.”

Wilma: “Jag ar ganska stolt 6ver att jag anda har orkat lasa alla de har bockerna. Jag har
nog varit ganska trtt nar man har last ganska mycket pa en gang.”

Viola lyfter dessutom fram att den typ av “ritual” som utfordes nir eleverna ldst en bok
klart och de fick foljande bok med tillhérande laskartor och material ledde till att det
kéndes extra bra att ha last bockerna. Det har visar pa vikten av att en annan aspekt som
paverkar individens lasarsjalveffektivitet, namligen nagon typ av verbal och social re-
spons (Peura m.fl., 2021). Det att det blev ett nummer av bokbytet fick eleverna att kanna

stolthet och bemastring nér de fick lamna in de avklarade bdockerna och ta emot en ny.

Viola: ”Ja, och sen ndr man laste slut, eller nar boken tog slut och sen fick man en ny bok,
s& skrev man att man hade last hela boken.”

Intervjuare: “Precis. Det ar ju san har kéansla av att titta, nu ar jag fardig med den har.”

Viola: ’Hemma &r det inte sa speciellt att jag tar en bok i handen och léser slut eller laser
den helt och hallet pa kvallen och sen &r det slut och sen gor jag nagot annat.”
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Saledes visar resultaten att lasprojektet har uteslutande inverkat positivt pa lasaridentite-
ten. Ingen elev namner att de skulle se samre pa sig sjalv som lasare eller tycka att lasning
ar varre efter projektet, utan alla forhaller sig positivt. Det har galler bade elever som laser
mycket pa fritiden och sadana som inte gor det, samt starka och svaga lasare. Eleverna
uttrycker erfarenheter av bemastring till foljd av att de har last bocker och skrivit texter,
vilket signalerar en lasarsjalveffektivitet som utvecklas at ratt hall. Den sociala och ver-
bala responsen som fatts i skolan samt de regelbundna laselaxorna har etablerat eller for-
starkt elevernas lasvanor och fatt dem att utveckla sin syn pa sig sjalva som lasande indi-

vider i en positiv riktning.

5.2.3 Beskrivningar av lasresiliens

Nar det galler lasresiliensen analyserades elevernas flexibilitet och anpassningsformaga
till utmanande situationer under lasprocessen eller andra uppgifter under projektets gang
i enlighet med Furu och Heikkila (2022) definition pa resiliens och Douglas m.fl. (2016)
myntade begrepp lasresiliens. Uppmarksamhet féstes vid elevernas strategier for uthal-
lighet och ihardighet vid lasningen av de tre béckerna och vad som upplevdes som utma-
nande i projektet samt hur dessa utmaningar hanterades. Jag ténker att lasresiliensen
hénger starkt ihop med lasarsjalveffektiviteten: Om eleven inte tror att hen &r kapabel att

lasa en bok, da kommer eleven i fraga inte heller att ha ihardigheten att forsoka.

En av de stdrsta utmaningarna som eleverna ndmner ar att minnas att vika tid for las-
ningen. Flera elever namner att de kommit ihag forst kvallen innan att lasa och sedan varit
tvungna att lasa texten i ett svep, men poangterar att de &nda klarat av det, att det inte har
blivit for mycket. Det har visar ocksa pa vikten av en av lasprojektets malsattningar: Att
etablera en lasvana sa att lasning blir en naturlig del av vardagen, sa att man inte behéver
aktivt komma ihdag att lasa mera. Sa har uttrycker Ossian och Ofelia svarigheten att min-

nas att lasa hemma:

Ossian: ~Jag tankte sadar att de dar forsta bockerna sa tankte jag att det har kan jag nog
gora, det kommer inte bli sa svart. Men sen nar jag brukar liksom glémma. Sa jag gor
alltid det pa sista dagen. Sa da maste jag alltid hinna gora det pa liksom sent. Men min
mamma séger att jag maste ga sen och sova sa det ar sa jattestorande. Sa jag maste sen
ga och lasa allt pA morgonen sa innan jag gor nagot.”

Ofelia: ”Kanske det &r att borja lasa pa den dar laxan. Att ta tid for den. Sa att du har tid
att lasa den. Det var valdigt svart for mig.”
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Andra ganger handlade det om att eleverna tyckte det kravde lasresiliens att inte lasa for
mycket pa en gang, eftersom lasprojektet forutsatte att man laste lite hela tiden i stallet.
En del elever menar att det storde deras insjunkenhet i lasningen, da de kommit in i boken
och bara ville fortsatta lasa. Det hér uttrycker exempelvis Rosa:

Rosa: “Jag tycker kanske ocksé att det var svarast att sluta l4sa. Nagon géng kiandes det
som att jag inte ville borja lasa. Fast nar jag hade borjat lasa sa ville jag absolut inte sluta
lasa. Sa det var lite konstigt pa nagot sétt. Nar jag laste sa var det storande att man inte
fick ldsa s& mycket man ville.”

Eleverna pekar vidare ut att de upplevde utmattning och trétthet ju langre projektet pa-
gick. Som mest utmanande var det vid den tredje och sista boken, Kometen kommer, av
flera anledningar: Den var langst, svarast och den sista boken som eleverna skulle lasa
under projektet. Darav ar det valdigt naturligt att kdnna trotthet vid det hér laget; att las-

resiliensen haller pa att ta slut. Det har syns exempelvis i Pontus utsaga:

Pontus: ”Kanske det att just om det har kéints sadir, i varje fall pA Kometen kommer sa
kommer det manga ganger att jag inte riktigt ska orka, men s att jag And4 fick det gjort.”

Trots utmattningen har Pontus &nda visat pa en god lasresiliens genom att han dnda hittat
strategier for att orka lasa och fa det gjort. En annan utmaning var ord som eleverna motte
i lasningen som de inte visste vad de betydde och forsvarade lasningen for dem. Som en
del av projektet fick eleverna arbeta pa lektionerna genom uppgiftspapper, Koll pa orden,
dar de skulle dra streck mellan ratt ord och ratt forklaring, dar alla ord var hamtade fran

bdckerna. Den har uppgiften anger de allra flesta som den mest utmanande:

Karin: “Jag ténkte lite pa sadir Kolla pa orden. De var lite kluriga. For att jag &r inte sa
bra pa svara ord. Men det ar roligt nu nar vi, det ar ocksa jatteskont och det ar battre att
lara sig nar man har sadan koll pa orden.”

Wilma: ”Det har varit ganska svart nir man lar sig nya ord. Vad de nya orden betyder nir
man aldrig har hort dem.”

Viola: Jag tror att det var i den har Muminboken som det var lite sddana har konstiga
gammaldags ord. Sa de var ganska svara. Oftast hittar jag inte sadana ord sa det var lite
svart nar man hittar ord som man pa nagot stt inte sadar kande igen. Sa da maste man
gissa lite nar man laste hemma. Eller typ googla eller fraga nagon eller sadar. Ibland visste
inte ens mamma vad den betydde.”

Ossian [00:25:00]: Jag tyckte det var mycket svart nar det dar med, de dér att man skulle

dra ord, att det var nagot svart ord, att vad betyder det. Ja. Sa att jag visste inte vad de
betydde. S& man maste fundera.
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5.2.3.1 Hantering av utmaningar

Eleverna ger varierande beskrivningar pa hur de har hanterat de utmaningar som de har
stott pa. Exempelvis nar det gallde de svara orden som de flesta elever ansag var svart,
hade de manga olika strategier. En del fragade en vuxen, medan andra férsokte utldsa av
kontexten och jamfora med existerande ordférrad om vad ordet kunde betyder:

Otto: ”Och ibland fanns det ocksa lite, nér jag tyckte att det fanns nagra svara ord, jag
hoppade liksom over det. Men sen forsokte jag tdnka och det var ganska svart. Ibland
kom jag inte pa det, men ibland kom jag pé det.”

Lilian: ”Jag gissade lite till exempel om det var nu, fast att det hir var ett exempel. Fast
att det var lycklig. Och sen om det &r nagon forklaring som ar fast att, en ballong som
flyger. Sa att det inte skulle passa riktigt ihop. Jag kanner igen kanslor. Och sen sadana
har substantiv. Det ar lite lattare nu. Men dnda nagra ord dr ganska svara.”

For att minnas att lasa och hinna lasa har eleverna ocksa tagit till olika strategier. Exem-
pelvis valde Isak att lasa bockerna som godnattsaga at sig sjalv sa att han skulle fa det
gjort. Patricia testade pa olika satt att lasa hemma och kom fram till att det basta sattet for
henne var att pausa ofta i lasningen, det vill saga att bryta ner lasmalet i mindre delar.

Ofelia letade fram en dag dar hon hade mest tid for lasningen.

Isak: “Jag tyckte att det blir ganska mycket att lasa. Men nar jag ibland laser ocksa till
mig sjalv ndgon saga. Men sen tankte jag att jag kan testa om jag nagon gang laser de har
till godnattsaga. Och inte har det varit problem att fa de har [lasta]. Och de har de har
mangderna som man skulle ldsa sa de har varit ocksa bra. De har inte varit for korta
liksom att man inte behdver lasa liksom ndgot. Och sen har de inte varit sa att man blir
trotta heller. Sa jag tycker att det har varit helt roligt till och med att ha de har lasléaxorna.
Jag har nog tyckt ganska lange om att lasa.”

Patricia: ”Kanske ocksa det har med de har bockerna, att jag orkade lasa hemma. Och sen
forsokte jag pa olika taktiker, hur jag ska lasa det. Och sen markte jag att det ar lattast att
hitta pauser ofta och sen fortsatta”

Ofelia: ”Jag hittade nagon dag som jag inte fast har traningar. Sen nar jag kommer hem
sa borjar jag direkt bara lasa pa det. Sa da glommer jag inte bort det och da har man ocksa
bra med tid.”

Andra elever har last med sina syskon eller vardnadshavare, sdésom Thea och Vanessa:

Vanessa: ”Men jag har sen sagt till mamma att kan du lasa fér mig, kan du vara med mig
och lasa. Na sadar hjalpt, last nagon gang hogt till mig, nagon gang sadar att jag far lasa
fast till mamma och sen har hon lyssnat pa mig. Och sa.”

Thea: ”Jag laste med mamma och min bror. Mest mamma.”
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Nér det géller skrivuppgifterna, anger eleverna som de stdrsta utmaningarna att komma
pa nagot att skriva eller att komma vidare nar man fastnat nagonstans. Har hade eleverna
igen en mangfald av strategier for att ta sig igenom svarigheten, vilket pekar pa en god
resiliens hos dem. Sammantaget upplevde eleverna i regel att det blev lattare nér de hade
tagit sig igenom hindret pa véagen:
Isak: ”Men sen nir jag borjade skriva ordentligt sd sen, sen var det inte mer svart. Sen
kunde jag borja skriva. Sa det var lite svart dar pa det stora dventyret har i borjan. Forst

visste jag inte riktigt vad jag skulle skriva, nar det var sadana instruktioner som jag inte
hade alls tankt pa. Men sen nar jag fick en borjan pa det sa blev det mycket lattare.

Jennifer: Jag bara tidnkte och sen skrev och sen nér det kom sé skrev jag till.”

Det hér bidrar till en god erfarenhet dér eleverna lar sig att arbeta ihardigt och inte ge upp
genast fastan nagonting upplevs som svart. Ibland hade eleverna svar att satta ord pa det
som gjorde att de laste vidare eller kom igenom sina svarigheter. Det har valjer jag att
kalla ren uthallighet, att eleverna bara kdmpar pa utan att ge upp. Alla ovan namna exem-

pel ar ypperliga exempel pa en god lasresiliens.

Nagra elever uttryckte dven en tydlig medvetenhet om att den egna lasresiliensen och
resiliensen dver lag har paverkats under lasprojektets gang. Vanessa visar exempelvis hur
hennes okade lasresiliens i motet med text bade aven har fatt hennes lasarsjalveffektivitet
att oka. Fran hennes beskrivning kan man dessutom utlésa att Vanessa dr medveten om
att hennes uthallighet och mer positiva syn pa sig sjalv som lasare kommer att belona

henne i framtiden och framtida lasuppgifter:

Vanessa: ~Ja, det har varit jatteroligt. Kanske i borjan har det varit lite svart. Men nar
man ar har och vet att man har klarat av det har. Jag tror att ganska manga tycker att det
har varit sa dar kiva. Man tycker att man har sjalv gjort jattebra [ifran sig]. Att man har
orkat. Att jo, jag har last alla de har tre bockerna. Jag tror att jag klarar kanske mera ocksa.
Jag har varit lite sa dar att jag aldrig klarar nagot bra. Men nu har jag klarat sa har manga
bocker. De har ar ganska tjocka anda. Jag tror att jag nu &r lite battre. Jag har 6vat mer.”

Pa det stora hela har eleverna haft olika utmaningar i projektet: att orka lasa, att inte lasa
for mycket pa en gang, att ta tid for lasningen, att ta reda pa okanda ord och komma pa
idéer till skrivuppgifter. Eleverna visar d&nda pa en god lasresiliens i sina mangsidiga stra-
tegier att tackla problemet. De klarar ocksa att i viss man reflektera dver sina strategier
och konstatera, att de klarat sig igenom allting trots att det varit svart genom ihardighet

och uthallighet.
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5.2.4 Beskrivning av empatifraimjande upplevelser och tolkningar

Det sista temat som kan urskiljas i fokusgruppanalyserna ar empatiska utsagor. Flera fors-
kare och teoretiker ar 6verens om tesen att fiktionslasning utvecklar empati, eftersom det
utgor en arena dar individen kan dva pa sociala situationer genom mentala simuleringar
som l&sningen ger upphov till (Nussbaum, 2010; Bal & Veltkamp, 2013; Djikic, Oatley,
& Moldoveanu, 2013; Fahraeus, 2020). Empati i denna studie utgar fran tanken om em-
pati ar att forsta den andras kéanslor och tankar som ovan namnda forskare foresprakar.
Empatin kan vidare granskas fran en kognitiv synvinkel, grad av delade kanslor samt
huruvida ett mentalt avstand kan uppratthallas. Det ar sarskilt det kognitiva, graden av

forstaelse for ett emotionellt tillstand, som jag har férsokt fa syn pa i materialet.

Nér det géller fiktionslasning har jag diskuterat den roll som absorption, forsjunkenhet,
har for empatistimuleringen. Savida tanker jag att utsagor som uttrycker en detaljerad
scen eller som kommenterar pa ett djupt plan nagon karaktars handlingar ar empatifram-
jande situationer for lasaren. Dérav har utsagor med absorption aven inkluderats bade i
temat beskrivningar av lasupplevelsen och beskrivningar av empatifrdmjande upplevel-

ser och tolkningar.

Det &r minoritet av eleverna som redogor extremt detaljerat om nagon handelse pa ett satt
som kan tolkas som djup, empatiframjande absorption. Ett exempel pa en scen dar en elev
verkligen verkar ha forstatt karaktiarens emotioner och kant med denna hittas hos Pernilla.
Hon uttrycker empati for farmor i Nar farmor flog och visar pa att hon tydligt kant med

och levt sig in i hur det kan ha varit for farmor att ha vingar:

Pernilla: ”Nar farmor flog, sa, det var skoj. Eller den var pa ett sétt, inte var den realistisk,
men man tankte ocksa pa att hon hade svart att sova nar hon hade vingarna. Sa hon var
ocksa glad nar hon tappade dem.”

Thea &r en annan elev som visar pa tecken av att ha forstatt karaktirernas tankar och
kanslor i boken Mitt magiska finger. I stil med Pernilla har hon fastnat for det har med att
fa vingar och verkar ha levt sig in i den biten sjalv med familjen Héagg, vilket syns i
foljande utdrag:

Thea: ”Jag tankte att jag tankte det skulle vara ganska coolt att ha vingar.”

Intervjuare: ”Ja, precis.”
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Thea: ”Och fran Farmor. Jag ar ganska saker pa att jag blev lite besviken med att hon
tappar de dér vingarna.”

Ett par andra elever som beskriver levande sina lasupplevelser pa ett satt som kan tolkas
att de varit sa absorberade i sin lasning att de liksom levt med karaktarerna i bockerna, &r
Ossian och Petra. Ossian ger en tydlig beskrivning av tva scener ur Kometen kommer, den
ena helt fran borjan av boken och den andra i slutet. Han beskriver scenen dar
Mumintrollet och Sniff upptacker havet och nar Mumintrollet fiskar efter parlor pa ett
sadant satt att det verkar som att Ossian sjalv ocksa har kant upprymdheten som Sniff och

Mumintrollet kant i den scenen.

Ossian: ”Jag var sa dar, i den dar Kometen kommer, vad jag skulle komma ihag. Nar
mumintrollen skulle hoppa in i havet och skulle ta de dar snackorna, sadana dar parlor.
Nér de hittade den dar grottan. Och sen var det ocksa ganska haftigt dar nar alla borjade
flytta. Och sen nar de tog de dar sakerna dit till det har huset sa tankte jag att det skulle
bli ganska fint.”

Petra fortsétter pa det redan etablerade flygamnet och beskriver scenen i Nar farmor flog
dar Joel och farmor flyger tillsammans Gver Helsingfors pa ett sa detaljrikt sétt, att hon
har kunnat forsta den spanning och gladje som Joel kant av att flyga. Hon kommer till
och med ihag de humoristiska repliker som utbyttes mellan farmor och Joel, vilket visar
pa att hon varit valdigt absorberad i sin lasning och verkligen forstatt karaktarernas kans-

lor.

Petra: “Ja, Joel. Han sov dér ute och sen da nar farmor kom och himtade honom. Sen sa

han liksom att jag flyger. Hon sa liksom nej, du flyger egentligen inte. Du bara liksom,

jag haller i dig och jag flyger.”
En forutsattning for empati kan sagas vara perspektivbyte, det som Nussbaum (2010) kal-
lar for narrativ fantasi. Det innebar att kunna se andra genom humana 6gon och satta sig
in i andras situationer. Ett av amnena som fokusgrupperna fick diskutera var hur de trodde
att andra tredjeklassister i andra skolor har upplevt projektet Medskapande lasning. Sva-
ren var varierande, och ett flertal elever var osékra pa om de kunde tala pd ndgon annans
bekostnad.

Det var anda manga elever som gav det ett forsok och beskrev mestadels att eleverna i de

andra skolorna troligtvis upplevt projektet pa liknande séatt som dem. Det var vanligt att

eleverna projicerade sina egna upplevelser pa hur de andra skolorna kan ha upplevt det.
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Det har kan exempelvis ses hos Bianca, som projicerar sin egen syn pa projektet pa de

andra skolorna:

Bianca: »Jag tror att de flesta har tyckt att det ar trakigt men lite... Eller vissa kanske har
tyckt att det &r roligt. Jag vet inte riktigt.”

Ett antal elever klarar &nda av att tdnka att eleverna i de andra skolorna kan ha upplevt
projektet pa andra satt an vad de sjalva har. De klarar val av att sétta sig in i en annans
situation och utgar fran individens lasintresse och vad de snappat upp for allmanna tankar

i klassen i sina utsagor:

Patricia: ”Jag skulle tro att de har liksom sadant som fanns i var klass har varit allméant
sadant att de flesta har tyckt om det, sa har varit att skriva och rita olika figurer och sadant.
Och hitta pa den har aventyrssagan och ge sin egen intresse dit. Sa det tanker jag har varit
roligt. Och sen ska jag tro att lite tungt har varit ocksa den har lasningen hemma. Men
man kan inte veta.”

Wilma: ~Det finns ju olika slags typ av lasare. Sa kanske for nagra har det varit ganska
svart att lasa de har bockerna. For de har bockerna &r anda sa pass svara och inte nagra
lattlasta bocker. Och sen for de ddr battre I&sare har det kanske varit ganska latt. Och sen
ocksa det dar skrivande. De har sékert nagra som tycker om det och nagra kanske inte sa
jattemycket tycker om det.”

Att fa syn pa empati och identifiera empatiframjande upplevelser ar ett utmanande arbete
och dessa resultat som jag fatt fram ska ses som fingervisning i hur medskapande lasning
paverkar de empatiska formagorna. Fragorna i intervjuguiden och elevsvaren forsvarade
dock svaret pa den har forskningsfragan och for att kunna ge mer uttémmande svar skulle
fragorna behova ses dver pa nytt. Jag tror ocksa att empati ar ett sadant abstrakt fenomen

att fa syn pa att det borde fa vara huvudfokus i en studie i stallet for att vara ett delomrade.

5.2.5 Sammanfattning av resultaten i fokusgruppintervjuerna

Sammantaget forekommer manga intressanta aspekter i fokusgruppintervjuerna. Resulta-
ten forstarker intrycket av lasprojektet Medskapande lasnings potential att blasa liv i och
uppréatthalla ett lasintresse samt stodja eleverna till att se sig sjalva som kompetenta,
lasande individer i enlighet med malsattningen en lasande livsstil. Elevernas utsagor om
lasningen ar néastan uteslutande positiva, och inte en enda elev har upplevt lasningen som
enbart trakig eller jobbig. Eleverna beskriver att deras textvarldar har utvidgats da de fatt
bekanta sig med nya bocker och att deras lasintresse har etablerats eller fordjupats till

foljd av lasningen.
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Trots att bockerna blivit progressivt svarare under projektets gang, verkar eleverna ha
upplevt det som en naturlig utveckling. Av de lasta bockerna ar det den tredje och mest
utmanande boken, Kometen kommer av Tove Jansson, som har uppskattats mest av ele-
verna. De Ovriga bockerna Mitt magiska finger av Roald Dahl och Nar farmor flog av
Annika Sandelin har dven mestadels uppskattats och ndmns som favoriter hos ungeféar
lika manga elever. Orsaker till att Kometen kommer uppskattades mest anges vara langden
och att den &r mest spannande. Samtidigt ar det den bok som eleverna haft mest forkun-
skaper om som de har kunnat utnyttja i l&sningen. Det &r flera elever som har reflekterat

over skillnader mellan bok och film eller serie.

Eleverna har vidare fatt gedigen évning i estetisk lasning. De ger manga exempel pa si-
tuationer eller scener i boken och upplevelser som de upplevt som sarskilt minnesvarda
och uppslukande. Uppgiftspappret tre ord och tre tankar med fragan om nar eleven upp-
levt sig vara inne i boken har dessutom fatt eleverna att anamma ett mer estetiskt meta-
sprak nar de talar om bocker. De talar explicit om att komma in i bocker och syftar pa
Felskis (2009) aspekter av att bli berdrd av att ldsa samt Rosenblatts (1995) estetiska

lasning.

Nar det galler lasaridentiteten beskriver eleverna pa det stora hela en mer positiv syn pa
sig sjalva som lasande och kompetenta individer. Ett flertal elever beskriver att de borjat
lasa mer pa fritiden till foljd av den etablerade lasvanan som lasprojektet stimulerat. Hos
bade motvilliga och villiga lasare kan en positiv utveckling i fritidslasningen och i sin syn
pé fiktionslasning skildras. Aven de elever som fortfarande ser lasning som nagot trakigt,
har erhallit positiva lasupplevelser och kan se det goda i att lasa. Savida klarar en del
elever av att reflektera dver sin lasning pa en metaniva. Ett av de mest anmarkningsvérda
resultaten ar dock att alla elever i den har aldern annu visar sig vara valdigt 6ppna for
mojligheten att lasa, vilket sammanfaller med von Bergens, Vasalampis och Torppas
(2021) forskning att det lasovillighet inte primart orsakas av brist pa motivation och in-

tressen.

Vidare visar eleverna pa en relativt god lasresiliens och beskriver upplevelser av kompe-
tens i motet med de olika texterna. Eleverna visade sig ha anvant sig av en mangfald av

strategier for att ta sig igenom bockerna, daribland stod fran foraldrar och att lasa vid en
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specifik, bestdmd tidpunkt. Den mest utmanande boken anges vara Kometen kommer,
vilken en del elever forholl sig skeptiska till med avseende pa sin formaga att lasa den.
Vidare var en del elever vid det har skedet utmattade av lasningen, vilket ledde till att de
behévde vara extra uthalliga och resilienta i lasningen. Eleverna beskriver anda att las-
ningen gick béattre &n vad de hade forvantat sig. Savida har lasprojektet gett eleverna er-

farenheter av bade bemastring och positiv respons i skolan.

Fiktionslasningens koppling med empati var studiens tredje fokusomrade och utsagorna
fran eleverna visar pa blandade resultat. Att identifiera empati och empatiframjande upp-
levelser ar inte enkelt och darfor bor dessa resultat ses 6ver extra kritiskt. Fahraeus (2020)
framhaller absorption i lasningen som en forutséttning for empati, och detta ar nagot som
eleverna ger rikliga beskrivningar om. Scener eller karaktarer fran bockerna som eleverna
ger sarskilt detaljrika upplevelser om har tolkats vara situationer dar eleven verkligen gatt
in i sin l&sning och ként med karaktérerna. En annan aspekt av empati ar perspektivbyte,
vilket ocksa hanger ihop med Nussbaums (2010) begrepp narrativ fantasi, som ar en for-
utsattning for demokrati. Har visade sig manga elever projicera sina egna upplevelser pa
andra elever och det var en minoritet som uttryckte slutsatsen att andra elever i andra
skolor kan ha upplevt lasningen pa ett annat satt &n de sjalva. En annan intressant iaktta-
gelse var ocksa elevernas ovilja att tala for nagon annans rakning, vilket visar pa ett slags

respekt for den andras asikter framom att sjalv konstruera egna teorier.
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6 Etiska aspekter och konfidentialitet

De etiska aspekterna har beaktats noga under hela forskningens gang i enlighet med de
forskningsetiska anvisningarna om god vetenskaplig praxis (Forskningsetiska
delegationen, 2012). Insamlingen, hanteringen och dokumenteringen av allt forsknings-
material, sarskilt data som innehaller nagon form av personuppgifter, har skett med storsta
omsorgsfullhet och noggrannhet i enlighet med riktlinjerna. Eftersom under 15-ariga barn
har varit foremal for datainsamling har det varit av sarskilt stor vikt att det skett pa ett
etiskt, transparent och hallbart satt.

Forskningslov inhdmtades fran de tva kommunerna dar materialinsamlingen &gde rum.
Jag kontaktade pa forhand aven rektorerna samt klasslararna for respektive skolor for att
fa godkannande att utféra forskningen i skolan. Bade rektor, larare, elever samt vardnads-
havare har informerats om forskningen och dess syfte samt pa vilka sétt de insamlade
personuppgifterna anvénds till i enlighet med GDPR-anvisningarna och de forskningse-
tiska riktlinjerna (Forskningsetiska delegationen, 2012). Skriftligt samtycke fran vard-
nadshavarna om huruvida deras barn far delta i forskningen samlades via ett elektroniskt
formular pa universitets e-lomakelicens. De intervjuade lararna gav ocksa skriftligt sam-

tycke for att delta i forskningen.

Det forskningsmaterial och personuppgifter som hanterades var digital fotodokumentat-
ion av elevernas uppgiftspapper samt ljudinspelningar fran intervjuerna. Elevernas for-
namn samlades in for att identifiera vem som far delta i forskningen samt sortera upp-
giftspappren. Forskningsmaterialet lagrades och arkiveras pa universitets granskade och
sékra plattformer bakom anvandarnamn, l6senord samt autentisering. Allt forsknings-
material har pseudonymiserats och anonymiserats i den utstrackning det & mojligt. Vi-
dare har detaljer som kan avsl6ja deltagarnas identiteter utelamnats eller modifierats i
enlighet med Forskningsetiska delegationens (2012) riktlinjer. Vidare &r alla citeringar
fran informanterna omvandlad till standardsvenskt skriftsprak, for att sékerstalla att ingen

kan identifieras baserat pa hur man talar.

Vid materialinsamlingen i skolorna kontrollerade jag som forskare av eleverna sjalva om

de fortfarande var villiga att delta i intervjun. De elever som valde att inte delta i intervjun
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atergick till sin lektion. Att elever utnyttjade den har mojligheten visar att jag som fors-
kare lyckats skapa en sadan atmosfar i rummet att de vagade saga till om de inte 6nskade
delta. Vidare har alla forskningsdeltagare och vardnadshavare fatt information om sin ratt
att nér som helst avbryta sitt deltagande utan att behdva ange orsak och utan negativa
foljder. Deltagarnas data kommer i sadana fall att omgaende strykas fran forskningsre-

sultaten och elimineras (Forskningsetiska delegationen, 2012).

7 Tillforlitlighet

Under hela forskningsprocessen har jag forhallit mig objektiv till forskningsmaterialet
och strévat efter storsta mojliga systematik i analysen for att garantera att resultaten ar
reliabla och valida. Jag har beskrivit analysprocessen for bade uppgiftspapper och
intervjuer noggrant for att mojliggora stérsta moéjliga transparens i forskningen och
synliggora vilka val jag har gjort vid varje skede i forskningen. Materialinsamlingen
begrénsades till ett par skolor och fyra klasser for att garantera analysméngdens
hanterbarhet och forebyggande av kognitiv 6verbelastning (Kvale & Brinkmann, 2014).
Samtidigt &r forskningsmaterialet relativt omfattande for att kunna ge en bred bild av det

undersokta problemomradet.

For forsakra en god reliabilitet i forskningen anviande jag mig flera
materialinsamlingsmetoder: fokusgruppintervjuer och analys av uppgiftspapper.
Gemensamt for dem bada ar att de narmar sig forskningsamnet genom 6ppna fragor eller
ett diskussionstema, vilket forebygger att forskaren omedvetet styr deltagarna att komma
fram till specifika slutledningar (Kvale & Brinkmann, 2014). Uppgiftspappren samlades
in med enbart fornamn som skrevs pa baksidan av pappren. Varje elev tilldelades sedan
initialt ett nummer och senare en pseudonym, for att eliminera férnamnets nédvéandighet

for identifikation av papper ifyllda av samma elev s snabbt som majligt.

Som forskare fungerade jag som diskussionsledare i fokusgrupperna med uppgiften att se
till att samtalet tangerar forutbestamda teman for att garantera valid information.
Samtidigt var jag noggrann med att strava efter att deltagarnas tal skulle uppta majoriteten
av intervjun (Kvale & Brinkmann, 2014; Johansson, 2013). For att skapa en bekvédm

intervjusituation for eleverna sa att de kande sig trygga att delge information betonade
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jag att det inte finns ratta svar pa fragorna. Jag intervjuade dem i grupper i en bekant
skolmiljo for att utjgmna den skeva maktbalansen mellan eleverna och mig som forskare
(Kvale & Brinkmann, 2014; Johansson, 2013).

En anmadrkningsvard iakttagelse ar att under fokusgruppsintervjuerna harmoniserade
eleverna ofta sina svar med sina klasskamrater. Savida paverkade gruppens svar en del
pa hur de 6vriga deltagare formulerade sina svar, vilket ar foga forvanande med tanke pa
att det handlar om unga barn. Anda upplever jag inte att det hir paverkade reliabiliteten i
nagon hogre grad, eftersom jag betonat att intervjuerna ar nedslag i stunden och inte kan
betraktas som absoluta sanningar, utan utsagor i en viss tid pa en viss plats. Eleverna
vagade nog ocksa uttrycka avvikande asikter, vilket ocksa var nagot jag poangterade
starkt i borjan av intervjun. Dessutom var representativiteten hog i bade intervjuer och
uppgiftspapper — 6ver hélften av alla elever som deltog i Medskapande lasning valde att

delta i min studie. Det har starker aven resultatens reliabilitet.

Sasom Kvale & Brinkmann (2014, s. 47) konstaterar stravar inte kvalitativ forskning efter
att kvantifiera resultaten och saledes inte den har studien heller, utan att genom ord
beskriva aspekter av projektdeltagarnas livsvarld. Genom mangsidiga sétt att inforskaffa
data har jag hoppats kunna urskilja monster och mojliga effekter, men ar samtidigt
medveten om den kvalitativa forskningens begrénsning gallande generaliserbarhet (Kvale
& Brinkmann, 2014). | stéllet ser jag att forskningen kan bidra med perspektiv for hur
utmaningen med laskunnighet och minskat intresse for lasning kan tacklas genom
ordkonstmetoder och hur skonlitteraturen kan fungera som inkdrsport till empati och

resiliens.

De metodologiska valen att utgd fran de fenomenografiska och hermeneutiska
forskningsparadigmet baserade sig pa en kritisk syn att placera pedagogiska empiriska
studier inom en viss enskild metodologi. | stéllet utnyttjades datahanterings- och
analysverktyg fran bada metodologier pa ett satt som stodjer malsattningen att erhalla
fordjupad kunskap om ett fenomen, medskapande lasning, med betoning pa individers
upplevelser. Fenomenografins analysprocess att gruppera utsagor till ett antal kategorier
som helhetsmaéssigt beskriver ett fenomen samt den hermeneutiska spiralen ar exempel
pa verktyg som var lampliga i forhallande till mitt forskningsintresse och for att soka svar

pa de stallda forskningsfragorna.
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8 Diskussion

Ett flertal undersokningar under de senaste aren visar pa ¢kande klyftor i elevernas
laskunnighet och en allmént sjunkande trend i bade lasintresse och lasformaga (Hellgren
& Marjanen, 2020; Hiltunen, m.fl., 2023). Samtidigt visar forskning att elever som laser
mycket pa fritiden &r de som utvecklar de starkaste lasfardigheterna, medan svaga elever
som inte l&ser hemma stagnerar i sin utveckling (Torppa, 2007; Silverstrém, Ukkola, &
Metsamuuronen, 2023). Inom lasningen kan man dessutom identifiera en Mattheweffekt,
dar starka lasare kommer in i en positiv spiral dar de kumulativt forbéattrar sina fardigheter
och bibehaller lasmotivationen, medan svaga elever misstrostar efter negativa
lasupplevelser och antar en negativ syn pa lasning (Kempe, Eriksson-Gustavsson, &
Samuelsson, 2011; von Bergen, Vasalampi, & Torppa, 2021). En typ av Mattheweffekt
kunde ocksa bekréaftas i min studie, eftersom elever som givit svar i uppgiftspappren som
tolkades som en stark lasaridentitet var konsekventa i sina svar genom hela projektet och

beholl sin position som starka lasare.

Hur kan vi lyfta las- och skrivkunnigheten hos eleverna fran sin kollaps och fa dem att
valja boken framom de sociala medierna? Jag har i min studie av Medskapande lasning
fokuserat pa hur en intervention i arskurs 3 kan paverka elevernas lasvana och syn pa sig
sjalva som lasande individer. Forskningen bekraftar att elevernas forsta ar i grundskolan
ar avgorande for den fortsatta lasutvecklingen och huruvida eleven anammar en lasvana
eller inte (von Bergen, Vasalampi, & Torppa, 2021; Niilo Méki Institutet, 2024). Sarskilt
arskurs 3 utgor en vandpunkt i undervisningen, eftersom det ar da som eleverna gar fran
att lara sig att lasa till att lasa for att lara sig. Savida ar det har orsaken till att den valda
malgruppen for lasprojektet Medskapande lasning ar just arskurs 3. Tidig exponering av
tryckta texter har samband med lasfardigheterna danda upp till arskurs 9, det vill siga
genom hela grundskolan. Darfor ar det de forsta arskurserna ett kritiskt skede for att

etablera en lasande livsstil (von Bergen, Vasalampi, & Torppa, 2021).

Litteraturlasningen status har varit ostadig under de senaste decennierna i takt med
naturvetenskapernas framfart i en varld som baserar sig pa marknadsvarde och matbar
nytta. Det hér ar nagot som speglas anda till skolvarlden och den syn pa litteratur som vi
har. Trots att HOoglund (2019) pekar pa att laskrisen syns i laroplanen i och med

betoningen pa att litteraturundervisningen ska vacka laslust och mdjliggora
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lasupplevelser, ar det anda kunskapsdiskursen och litteratur som ett medel att uppna
nagot annat som dominerar undervisningen (se t.ex. Wintersparv, 2022, for liknande
utveckling i Sverige). Eleverna forvéntas lara sig l&sa flytande, tdnka kritiskt och etiskt
samt vidga sin kulturella kdnnedom (Utbildningsstyrelsen, 2014). Det har sker ofta pa
den upplevelsebaserade och estetiska lasningens bekostnad, eftersom dessa ar svara att
mata och bedéma. Det har ar anda trots allt vad jag argumenterar for ar vagen ut fran
lasningens kollaps: Namligen att vi borjar fran eleverna sjalva och ger dem tidiga estetiska
lasupplevelser genom exempelvis ordkonstmetoder for att framja det ultimata malet - en

lasande livsstil.

Resultaten av uppgiftspappren och fokusgruppsintervjuerna talar klarsprak, och det ar att
litteraturundervisningens transformativa och estetiska sidor fortfarande bor ha en given
plats i litteraturundervisningen. Projektet dar eleverna har last tre bocker under tolv
veckor har visat pa ett flertal intressanta aspekter i bade laskunnigheten och i utvecklingen
av en lasaridentitet med dess delkomponenter l&sarsjalveffektivitet, lasresiliens och
lasmotivation. Analysen av uppgiftspappren visar en 6kning av elever som borjar fran en
begynnande eller spirande lasaridentitet lyfter under lasprojektets gang till att
kannetecknas av en spirande eller stark lasaridentitet. Eleverna blir mer och mer
reflekterande i sina satt att besvara de 6ppna fragorna i uppgiftspappret Tre ord och tre
tankar, och en hogre narvaro av lasarjaget kan urskiljas. Det har innebar att eleverna utgar
fran sig sjalva och sina upplevelser vid lasningen, i stéllet for att efferent aterge enstaka
handelser eller delar fran bockerna. Pa sa satt anammar de en mer estetisk och
reflekterande syn pa lasning och sin lasaridentitet — lasningen blir nagot som blir deras

eget.

Vidare har ordkonstmetoderna fungerat ypperligt for att framja den har synen pa lasning.
Eleverna beskriver i intervjuerna att de upplevelsebaserade metoderna och
skrivuppgifterna som utgar fran elevernas lasning av bockerna har varit roliga och
inspirerande. Sattet att l4sa lite nastan varje dag samt lite i taget har fungerat val for manga
— men en del starka lasare upplevde att det var utmanande att inte lasa for langt pa en
gang. Inte en enda elev anger att de tyckt att lasningen och ordkonstlektionerna har
alltigenom varit trakiga eller negativa, utan tvartom &r det med en véldigt positiv ton som
eleverna talar om ordkonst och lasning. En del beskriver lektionerna med ordkonst som

blandning av svenska och litteratur samt bildkonst, medan andra jamfor det med fritid.
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Gemensamt foér manga elever &r att de skulle 6nska att lektionerna och lasprojektet skulle
fortsatta. Det har visar hur val ordkonstmetoderna, som &ven inkluderas i laroplanen om
an vagt och snedvridet beskrivet, fungerar i litteraturundervisning i skolan for att uppfylla
malen om att erbjuda las- och sprakupplevelser samt oka laslusten (Utbildningsstyrelsen,
2014). De erbjuder omvéxling i en annars ganska stram, nyttobaserad
litteraturunderdiskurs i skolan. Dessutom erbjuder ordkonst ocksa enligt eleverna sjalva

en utmarkt arena for amnesoverskridande undervisning.

Freja: ”Det kanns som ett &mne pa nagot satt att man far laxor i det men det &r anda
roligare an alla @mnen. Det ar typ bildkonst och SVL é&r blandat pa samma gang. Sa det
kanns nog roligt for att man far lasa och man far skapa egna texter och vad heter det, rita
bilder till dem. Sa det ar liksom pa nagot sétt, det kanns lite som att ordkonst inte ens &r
ett amne att det ar bara fritid nar det ar sa roligt.”

Malin: ”Jag skulle inte egentligen vilja att det skulle ta slut.”

Med andra ord visar resultaten att den estetiska, transformativa och postkritiska
medskapande lasningen som foresprakas av Rosenblatt (1995), Felski (2017) och Fialho
(2019) ar nagot pa sparen nar det géller att vanda den negativa lastrenden. Eleverna ger
allt igenom positiva och ivriga utsagor om estetiska upplevelser i samband med l&sning.
Deras erfarenheter praglas av fortjusning, chock och absorption, vilka alla &r aspekter
som sallan ges storre utrymme i undervisningen. Samtidigt, liksom Felski (2017) papekar,
hammar inte framlyftandet av dessa aspekter pa litteraturundervisningens kvalitet. |
stallet beskriver eleverna ett 6kat lasintresse och manga har markt att de borjat lasa mer
pa fritiden, eller rentav blivit snabbare pa att lasa. Samtidigt diskuterar eleverna skickligt
om litteratur med metabegrepp som att vara “inne” i boken, vilket ytterligare pekar pa att
lasprojektet fatt dem att betrakta sig sjalva som lasande individer i hogre grad. Savida ger
projektet alla elever mojlighet att komma in i en positiv utvecklingsspiral, dér en frekvent
lasvana okar sannolikheten for absorption i lasningen, vilket i sin tur framjar lasintresse
och stimulerar empati (Bal & Veltkamp, 2013; Djikic, Oatley, & Moldoveanu, 2013;
Fahraeus, 2020).

Ett av de viktigaste resultaten som bor lyftas fram dar elevernas upplevelser av
lasarsjalveffektivitet och lasresiliens. Elevernas utsagor berattar att alla har fatt nagon typ
av positiv erfarenhet under lasningen, en kansla av att ha klarat av nagot. Det kan ha varit
rutinen i skolan vid bokbyte, att ha klarat av l&sningen av en bok fastdn man trodde att

man inte skulle eller nagon av de manga skrivuppgifterna i anslutning till lasningen som
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upplevts som lyckade. Vidare visar studien att eleverna visat prov pa en god lasresiliens
under den har typen av lasning, eftersom alla kommit igenom bockerna och beskriver
varierande strategier som de utnyttjat vid utmattning och andra utmaningar i lasningen.
Den mest frekventa utmaningen var att eleverna inte kom ihag att lasa, vilket visar pa
bristen av en lasrutin. Efter projektet beskriver flera elever daremot att de blivit battre pa
att lasa mer frekvent pa fritiden. Samtidigt kan man urskilja en 6kad resiliens och tro pa
sig sjalva som kapabla lasare hos eleverna, vilket &r nagot som de kommer att bara med
sig aven efter projektet. Exempelvis sammanfattar Vanessa ett nagra valvalda ord for sin
upplevelse av l&sprojektet och sina halsningar till andra som kampar med l&sning:

Vanessa: ”Jag skulle vilja sdga till dem som tycker att det har &r helt I&tt, att jag skulle
sdga att det har &r inte latt. Jag skulle séga att nar nagon sager att jag kan inte, jag vill
inte, att ni far hjalp av det har.”

Alla skolans @mnen star pa en forskningshaserad grund, inklusive svenska och litteratur.
Savida ar alla uppgiftspapper och lasupplevelser en del av radande litteraturteoretiska
diskurser. De satt och arbetsmetoder som anvénds i l&s- och litteraturundervisningen
skildrar en typ av litteraturteoretisk syn, vilket & nagot jag havdar att lararna séllan
kommer att tanka pa vid undervisningen. Redan styrdokumenten styr undervisningen i en
viss riktning, vilket vi kan se i Réttyas (2019) identifierade litteraturdiskurser i laroplanen.
Betoning pa sprakets form flera decennier sedan kan ses sammanfalla med formalistiska
och nykritiska stromningar i litteraturfaltet, medan fokusering pa kulturkdannedom och
personlighetsutveckling kan ses ha vuxit fram ur marxistiska och psykoanalytiska

litteraturteorier (Tenngart, 2008).

P& samma satt ar dagens trend pa vag ater mot att satta lasaren i centrum — i alla fall till
synes. De transformativa, estetiska, lasarorienterade och postkritiska litteraturteorierna
satter alla fokus pa relationen mellan lasare och text och den vaxelverkan som sker.
Litteraturens syfte ligger helt enkelt i upplevelsen i sig sjalv och ger upplevelser som kan
forandra lasaren eller spranga existerande forestallningar. Liksom Felski (2017) papekar,
vacks lasaren i liv av orden och blaser samtidigt liv i dem. Detta ar den riktning som jag
tror ar den vag som litteraturundervisningen bor ta for att framja lasning pa ett hallbart
satt. Flera av de gangna och nuvarande lassatsningarna i skolorna ar betonade pa kvantitet
och lasméangder. Jag tror vi gor ett avgorande misstag om vi stirrar oss blinda pa

laskunnighetssifforna pa populationsniva framom att se individen sjalv och ta reda pa
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varfor hen inte laser. Genom att borja fran individen sjalv och tanda en lasgnista hos varje
elev genom positivt sporrande och upplevelsebaserad undervisning kan vi fa eleverna att

aterupptacka gladjen att lasa, som s manga fore dem.

Vidare forskning

Empatins inverkan och utveckling pa basis av skonlitteratur & nagot som denna studie
forsokte fa syn pa. Daremot maste det konstateras att operationalisering av empati ar en
svar uppgift och darmed &r resultaten svara att utlasa i materialet. Samtidigt bor det pa-
pekas att det finns en sa kallad sleeper effect att iaktta nar det galler empatiutvecklingen
— resultaten &r nagot som utvecklas langsamt dver tid som kréaver mer an det halvar som
denna studie féljde eleverna (Bal & Veltkamp, 2013). Fahraeus (2020) namner vidare
absorption och Nussbaum (2010) narrativ fantasi, med andra ord perspektivbyte, som
forutsattningar for att 6va sin empati. Genom absorption kan eleven 6va sig pa att forsta

den andras emotionella tillstand och dela kanslor.

Projektet Medskapande lasning gav rikliga mojligheter till att stimulera empati, vilket
ocksa syns i elevernas utsagor. Flera beskriver tydliga scener som de minns fran bockerna
som har paverkat dem, liksom att de sjalva genomlevt eller forstatt karaktarernas kanslor.
Det hér var anda en minoritet som gjorde det och flera visade ocksa pa ett slags ovilja
eller svarighet att sétta sig i nagon annans upplevelser av projektet. Det har kan visa an-
tingen pa en mogen respekt for andra manniskor att sjalva fora sin talan, eller helt enkelt

outvecklad empati.

Det &r svart att avgora pa basis av det material som analyserats, utan empatin fortjanar att
tillagnas en helt egen studie for att ge en rattvis och valid bild av den medskapande l&s-
ningens mojligheter att utveckla empatiska formagor. Ytterligare bredd till forskningsfal-
tet ordkonst och estetisk lasning kunde erhallas genom att inkludera ett lararperspektiv.
Planen var inledningsvis att inkludera ocksa det perspektivet i den har studien, men det
visade sig att det skulle ha lett till en for brokig studie, vars huvudfokus &r elevernas
lasupplevelser. Generellt bidrar all framtida forskning till att bygga upp en valstrukture-

rad forskningshas for den estetiska lastraditionen att sta pa.
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Bilagor

BILAGA 1

Uppgiftspappret Tre tankar — tre ord med stodfragor till eleverna.

Tre tankar + tre ord

Jag visste att jag var inne

i boken nar...

e Nar blev det lattare
att l13sa?

e Nar bodrjade du
”se” handelserna
som en film?

e Nar larde du kdanna
karaktarerna?

Jag kunde gissa hur

boken skulle sluta nar...

e Nar insag du att det
kommer att sluta
bra /illa?

e Vilka ledtradar
hittade du till hur
det skulle sluta?

Jag tycker att boken var
som bast nar...

e Vad fick dig att le?

e Vad fick dig att
tanka efter?

e Nar kunde du
kanna igen dig?

e Vilken hdndelse
kommer du att
minnas?

De hdr tre orden ldrde jag
mig medan jag laste

e Bladdra bland “Koll
pa orden”-pappren
e Bladdrai boken
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BILAGA 2 — intervjuguide for fokusgrupper med elever
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