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Abstract 

The purpose of the study is to improve knowledge on teaching about academic 
text practice in the school subject of Swedish in upper secondary school. The 
study focuses on the conditions offered to students to approach this text prac-
tice and on students’ meaning-making about academic writing and academic 
text. The investigation has been conducted in the form of a case study in an 
upper secondary school class during the one year course ‘Swedish 3’. Ethno-
graphic methods were used for data collection and the empirical material con-
sists of classroom observations of text talk, interviews and focus group dis-
cussions with students and texts used in class. Theoretically, the study is based 
on socio-cultural and dialogic perspectives on language, learning and mean-
ing-making (Wertsch 1998, Linell 2009). Students’ learning is seen as a pro-
cess of appropriation and the texts used in teaching and text talk are seen as 
mediating resources that enable the students to make sense of academic text 
as a genre. The concepts ‘recontextualization’, ‘positioning’ and ‘boundary 
object’ are used in the analysis of the students’ meaning-making. The results 
show that the students’ meaning-making is characterized by ideas about ob-
jectivity and that the report genre is regarded as a norm för academic text. The 
results also show a complexity in the students’ appropriation process. The stu-
dents use different recontextualizations of the objectivity concept in a rela-
tively restricted way. In combination with dichotomies used in their meaning-
making this prevents an inclusive understanding of genre offered in the teach-
ing context from being fully realized. In addition, the results show challenges 
in the form of uncertainty regarding their own voice and the role of argumen-
tation in texts of an academic character. However, there are also indications 
that students at the end of the course had a more nuanced understanding of 
genre, which involved regarding academic text in a wider perspective and 
aproaching the “rules” for academic writing more freely. Other results indicate 
that the texts used in the teaching have a potential to act as boundary objects 
(Star 2010) and facilitate the students’ crossing of borders between different 
understandings of genre as well as between text practices in school and higher 
education. One conclusion is that the purposes and functions of academic 
texts, as well as the processes behind their production, needs to be more ex-
plicit in order to facilitate the students’ appropriation process. 

Keywords: upper secondary school, school subject of Swedish, academic 
writing, meaning-making, text talk, genre, recontextualization, boundary ob-
ject, positioning 
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1 Inledning 

Med 2011 års gymnasiereform tillkom ett nytt moment i svenskämnena i de 
högskoleförberedande programmen. Eleverna skulle nu arbeta med ”den ve-
tenskapliga texttypen” och ”texter av vetenskaplig karaktär” enligt den läro-
plan som då infördes, Gy11 (Skolverket 2011a:176). Ett syfte som framhölls 
på myndighetsnivå var att stödja eleverna i att utveckla kunskaper och kom-
petenser som behövs för att kunna klara vidare studier (Skolverket 2011b). 
Inom ramen för svenskämnena ska gymnasieeleverna alltså närma sig en aka-
demisk textpraktik – de ska kunna läsa och skriva texter av vetenskaplig ka-
raktär. Statistik från det nationella provet som avslutar kurserna Svenska 3 och 
Svenska som andraspråk 3, de sista svenskkurserna för elever som läser hög-
skoleförberedande program, visar att en förhållandevis hög andel av eleverna 
blir underkända på det nationella provets skrivdel, som består av en utredande 
text av vetenskaplig karaktär (Broman 2019, 2022). Momentet med det veten-
skapliga skrivandet verkar alltså vara en utmaning för gymnasielever.  

Trots att momentet med det vetenskapliga skrivandet funnits i svenskäm-
nena på gymnasiet i drygt ett decennium finns det bristfälliga kunskaper om 
undervisningen i detta moment. Tidigare forskning som rör övergången mel-
lan gymnasiet och högre studier visar att studenter har svårt att se sambandet 
mellan svenskundervisningen på gymnasiet och deras universitetsstudier, spe-
ciellt när det gäller akademiskt skrivande (t.ex. Ask 2007). En studie jag tidi-
gare utfört och som bygger på intervjuer med svensklärare på gymnasiet, visar 
bl.a. att lärare upplever momentet med det vetenskapliga skrivandet som pro-
blematiskt och svårt (Ohlsson 2016). En fråga som väcks är hur man ska om-
sätta det vetenskapliga skrivandet som hör hemma i ett akademiskt samman-
hang i en gymnasiekontext. 

Mot den här bakgrunden är det av intresse att undersöka hur det vetenskap-
liga skrivandet och vetenskaplig text introduceras för elever i gymnasieunder-
visningen och hur eleverna uppfattar det och kan ta ett första steg in i en aka-
demisk textpraktik. I den här avhandlingen presenteras en empirisk studie som 
undersöker hur elever skapar mening kring de texter som förs in och används 
i undervisningen under detta moment och hur de utvecklar kunskaper om den 
vetenskapliga texten som genre. Med utgångspunkt i ett sociokulturellt per-
spektiv på lärande beskrivs detta som en process där målet är att eleverna so-
cialiseras in i en akademisk textpraktik – något som i studiens syfte och frå-
geställningar formuleras i termer av meningsskapande och appropriering. 
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Dessa begrepp är centrala för studien och utvecklas i teoriavsnittet. Genom att 
studera vilka texter som eleverna möter i undervisningen och hur det talas om 
det vetenskapliga skrivandet och vetenskaplig text, såväl i undervisningen 
som i fokusgruppssamtal och elevintervjuer, är ambitionen att avhandlingen 
ska öka förståelsen för de möjligheter och utmaningar det vetenskapliga skri-
vandet i kursen Svenska 3 för med sig.  

1.1 Styrdokument 
I ämnesplanen för svenskämnet är syfte och mål formulerade för ämnet i sin 
helhet och därmed allmänt hållna. Det står därför inget specifikt om det ve-
tenskapliga skrivandet i ämnesplanens syftesformuleringar, utan de innehåller 
istället övergripande formuleringar som att eleverna ska få möjlighet att ut-
veckla sin förmåga att kommunicera i skrift, få tillfälle att möta olika typer av 
texter, utveckla kunskaper om informationssökning och källkritik, och ges 
möjlighet att utveckla sådana kunskaper om skriftlig kommunikation som be-
hövs i arbetslivet och för vidare studier. Det är istället i det centrala innehållet 
för kursen Svenska 3 som det vetenskapliga skrivandet explicit formuleras.1 
Detta görs specifikt i två punkter som specificerar vad undervisningen ska in-
nehålla:  

• Skriftlig framställning som anknyter till den vetenskapliga texttypen 
och som behandlar någon aspekt av svenskämnet.  

• Viktiga generella drag som rör disposition, språk och stil i texter av 
vetenskaplig karaktär. (Skolverket 2011a:176) 

Den ”vetenskapliga texttypen” kan tyckas olyckligt formulerad i den första 
punkten då det indikerar att det endast finns en enda vetenskaplig texttyp. Plu-
ralformen i den andra punkten kan dock implicera fler texter av vetenskaplig 
karaktär som har liknande generella drag.2 I kommentarmaterialet till kursen 
Svenska 3 förtydligas detta ytterligare där man skriver att det finns många 
olika typer av vetenskapliga texter och att det centrala innehållet syftar på cen-
trala drag som både är gemensamma och typiska för olika texter av vetenskap-
lig karaktär (Skolverket 2011c).3 Vilka typer av texter det kan handla om 

                                                      
1 Det formuleras explicit i Svenska 3 (liksom i kursen Svenska som andraspråk 3, men med 
något andra formuleringar), men redan i kurserna Svenska 1/Svenska som andraspråk 1 ska 
eleverna kunna skriva självbärande sakprosatexter med referat och källhänvisningar och i det 
centrala innehållet för Svenska 2/Svenska som andraspråk 2 ingår skriftlig framställning av 
utredande text.  
2 Hösten 2022 kom Skolverket med nya förslag till ämnesplaner i svenska, som ska börja gälla 
i juli 2025. I förslaget är formuleringen ”den vetenskapliga texttypen” borttagen. Formuleringen 
texter av ”vetenskaplig karaktär” har dock behållits (Skolverket 2022a).  
3 Till alla ämnesplaner finns kommentarmaterial som ska vara en vägledning och förklara be-
grepp som återfinns i ämnes- och kursplaner. 
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anges däremot varken i kommentarmaterialet eller i det centrala innehållet, 
och även de generella dragen lämnas okommenterade.  

Ytterligare en punkt i det centrala innehållet berör det vetenskapliga skri-
vandet: 

• Läsning av och arbete med texter, vilket inkluderar strukturering, sov-
ring, sammanställning, sammanfattning och källkritisk granskning. 
(Skolverket 2011a:176) 

I denna punkt betonas läsning och bearbetning av text. Punkten tydliggör till 
viss del den krävande process som ligger bakom en text av vetenskaplig ka-
raktär och att skrivandet hänger tätt samman med läsandet av en stor mängd 
text.4 Vilka typer av texter det kan handla om att läsa och bearbeta anges dock 
inte. I syftesformuleringar för svenskämnet står det att elever ska läsa och ar-
beta med ”andra typer av texter” (andra än skönlitteratur), vilket i kommen-
tarmaterialet konkretiseras som sakprosatexter: ”till exempel samhällsinform-
ation, bruksanvisningar, journalistiska texter, faktatexter samt vetenskapliga 
och populärvetenskapliga texter” (Skolverket 2011a:160, 2011c).  

Att läsa och skriva vetenskapligt är komplext och avancerat, och det är för-
stås inte meningen att gymnasieelever fullt ut ska behärska detta, vilket det 
centrala innehållet i kursen Svenska 3 indikerar med formuleringar som ”an-
knyter” till den vetenskapliga texttypen och texter av vetenskaplig ”karaktär” 
(Skolverket 2011a:176).  

I avhandlingen använder jag termen ”vetenskapligt skrivande” för att be-
skriva det moment i Svenska 3-kursen som studien undersöker. Anledningen 
är dels att termen ”vetenskaplig” används i styrdokumenten, dels att formule-
ringen användes av studiens deltagare. När jag avser det skrivande som före-
kommer i högre studier använder jag istället ”akademiskt skrivande”, vilket 
är den term som främst förekommer i tidigare forskning om skrivande på 
denna nivå (t.ex. Ask 2007). Både det vetenskapliga och akademiska skrivan-
det betraktar jag som textpraktiker, det vill säga textproduktionen ingår i spe-
cifika sociala sammanhang som också inkluderar studenters läsande och skri-
vande mer generellt.  

1.2 Syfte och frågeställning 
Studiens övergripande syfte är att öka kunskapen om undervisning som riktas 
mot en vetenskaplig textpraktik inom ramen för svenskämnet på gymnasiet. 

                                                      
4 Här kan det vara intressant att notera att det i det centrala innehållet för Svenska som andra-
språk 3 anges att det handlar om ”större textmängder”, medan det alltså inte finns med i det 
centrala innehållet för kursen Svenska 3. I kunskapskraven för Svenska 3 står det dock att ele-
verna ska kunna sammanställa ”stora mängder information från olika källor” (Skolverket, 
2011a:176).  
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Mer specifikt fokuserar studien på vilka förutsättningar eleverna ges att närma 
sig denna textpraktik och på elevernas meningsskapande om vetenskapligt 
skrivande och vetenskaplig text. Studien utgår från ett grundantagande att det 
har betydelse för elevernas meningsskapande vilka texter som erbjuds i under-
visningen och hur det talas om dessa texter. Utifrån ett sociokulturellt per-
spektiv studeras elevernas lärande i termer av en approprieringsprocess (se 
2.2). Studien syftar till att besvara följande frågor: 

1. Hur presenteras vetenskapligt skrivande och vetenskaplig text i under-
visningen? 

2. Vad kännetecknar det meningsskapande som äger rum i elevernas 
samtal om vetenskapligt skrivande och vetenskaplig text? 

3. Vad kännetecknar elevernas appropriering i deras meningsskapande 
om vetenskapligt skrivande och vetenskaplig text?  

 
De tre forskningsfrågorna kompletteras och konkretiseras i mer specificerade 
analysfrågor i avhandlingens tre resultatkapitel.  

1.3 Tidigare forskning 
Då min studie rör det vetenskapliga skrivandet i Svenska 3-kursen på gymna-
siet anknyter den till tidigare forskning om skolskrivande. Nedan lyfter jag 
fram forskning med avgränsning till svenskämnet på gymnasiet och studier 
om skolskrivande och elevers lärande om genrer. Ett annat forskningsfält som 
min studie angränsar till är forskning om akademiskt skrivande. Eleverna i 
min studie står på gränsen till eventuella högre studier, och som tidigare 
nämnts infördes det vetenskapliga skrivandet i svenskämnena på gymnasiet i 
syftet att förbereda inför en akademisk textpraktik (Skolverket 2011b). Forsk-
ning om akademiskt skrivande är ett stort och varierat forskningsområde, och 
rör huvudsakligen högskolenivå. Det som tas upp i avsnittet är därför avgrän-
sat till forskning som rör övergången mellan gymnasiestudier och studier på 
högre nivå.  

Översikten är med nödvändighet begränsad. Svenska studier är utgångs-
punkten men även studier från andra nordiska länder tas upp. Villkoren i t.ex. 
norsk- och danskämnet på motsvarande gymnasienivå liknar dem i svensk 
skola, och på forskarnivå finns dessutom ett stort utbyte mellan de nordiska 
länderna, inte minst när det gäller skrivforskning i ämnena norska, danska och 
svenska (Bremholm m.fl. 2021).  
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1.3.1 Skrivande på gymnasiet – villkor och föreställningar 
I min studie undersöks elevernas meningsskapande om vetenskapligt skri-
vande i förhållande till förutsättningar i undervisningspraktiken. Ett sådant 
forskningsfokus, där intresset är riktat mot mer (eller annat) än text, kan sägas 
vara typiskt för den socialt och kontextuellt inriktade skrivforskningen som 
varit stark sedan ett par decennier, inte minst i svensk skrivdidaktisk forskning 
(t.ex. Blåsjö 2010, Holmberg & Nordenstam 2016). Gemensamt för denna 
forskning är en konstruktivistisk språk- och textsyn, och studierna tar ofta av-
stamp i sociokulturella teorier och/eller forskningsinriktningen New Literacy 
Studies (NLS) där man ser skrivandet som en del av en social praktik (t.ex. 
Barton 2007). Studierna kombinerar många gånger etnografiska metoder med 
någon form av textanalys (t.ex. Andersson Varga 2014, Ledin m.fl. 2013, Lim 
Falk 2008, Randahl 2014, Westman 2009).  

Studier om skrivande i svenskämnet på gymnasiet som liksom min inte in-
nehåller textanalyser är mer sällsynta, men gemensamt för dem är ett tydligt 
elevperspektiv där materialet ofta utgörs av klassrumsobservationer kombine-
rat med elevintervjuer och/eller skriftliga elevreflektioner (t.ex. Kronholm-
Cederberg 2009, Randahl 2012, Parmenius Swärd 2008). Medan Kronholm-
Cederbergs studie är inriktad på bedömning (avhandlingen studerar elevers 
berättelser om lärarrespons på skrivuppgifter), har Randahls och Parmenius 
Swärds studier fler beröringspunkter med min då de inriktar sig på elevers 
uppfattning om skrivande och skrivundervisning. 

Parmenius Swärd (2008) undersöker villkoren för skrivande i svenskämnet 
på gymnasiet och hur de återverkar på elevernas syn på sitt skrivande. Studien 
visar att den skrivundervisning som undersöks är produktinriktad och betygso-
rienterad med fokus på fel och brister snarare än elevernas skrivutveckling. 
Flera av eleverna i studien uttrycker t.ex. osäkerhet gällande vad som förvän-
tas av dem i samband med skrivuppgifter, t.ex. vad det är för typ av text de 
ska skriva. Det framkommer även att flera elever skriver strategiskt och med 
ett låtsat engagemang med syfte att nå höga betyg (Parmenius Swärd 
2008:124–125). Parmenius Swärd – liksom eleverna i hennes undersökning – 
efterfrågar explicit skrivundervisning med många textsamtal och kritisk ana-
lys av egna och andras texter, detta för att utveckla en metaförståelse för skri-
vande och genrer. Eleverna efterfrågar även den kreativa sidan av skrivande, 
och Parmenius Swärd menar att ett mer experimenterande och kreativt för-
hållningssätt skulle främja elevernas skrivutveckling och syn på sig själva som 
skribenter (Parmenius Swärd 2008:241).  

Även Randahl (2012) är intresserad av den kontext som omger skrivandet 
och hur eleverna förhåller sig till denna. I studien undersöks vilka föreställ-
ningar elever och lärare i tre gymnasieklasser har om skrivande och hur ele-
verna positionerar sig i relation till skrivundervisningen. Elevernas föreställ-
ningar om skrivande och skrivundervisning, liksom den faktiska skrivunder-
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visningen, relateras i undersökningen till Ivaničs (2004) skrivdiskurser.5 Me-
dan studiens lärare främst rör sig i två diskurser, ”färdighetsdiskursen” och 
”diskursen om sociala praktiker”, visar studien en stor variation avseende ele-
vernas föreställningar och positionering. Studien visar också att eleverna har 
ett metaspråk för att tala om sitt skrivande. Lärarna i studien lyfter personlig 
stil och en egen röst som en kvalité i elevtexter, medan flera elever visar osä-
kerhet kring detta. Randahl menar att ett explicitgörande av röst och skriftlig 
positionering i text skulle öka elevernas förmåga att utnyttja ”det frirum” som 
finns i skolskrivandet (Randahl 2012:98).  

Sedan Parmenius Swärds och Randahls studier genomfördes har det veten-
skapliga skrivandet införts i svenskämnet. Det är därför av intresse att utveckla 
forskningen om elevers uppfattningar i förhållande till momentet med veten-
skapligt skrivande och hur eleverna förstår detta inom ramen för undervis-
ningen i Svenska 3.  

1.3.2 Skolskrivande och genrer 
Didaktiskt inriktad skrivforskning som rör genrer är ett stort och brett forsk-
ningsområde, och i detta avsnitt inriktas översikten mot studier om svenskäm-
net på gymnasiet. Fokus ligger på vad som lyfts fram som utmaningar avse-
ende undervisning om genreskrivande.  

Genreskrivande och genreundervisning 
En tidig studie om gymnasisters skrivande och genrer är Nyströms avhandling 
från 2000: Gymnasisters skrivande. En studie av genre, textstruktur och sam-
manhang. Studien visade att elever under sin gymnasietid lärde sig behärska 
få nya genrer och hade en låg genremedvetenhet. Nyström menar att detta del-
vis orsakas av att kommunikationssituationen i skolan är komplicerad och att 
skrivandet ofta har andra syften än kommunikation. Detta gäller inte minst i 
svenskämnet där skrivundervisningen främst syftar till att öva skrivandet i sig 
och inte i första hand att förmedla ett innehåll (Nyström 2000:237). Ytterligare 
en orsak som Nyström framhåller är att skolskrivandet dominerades av skol-
interna genrer med vad Nyström kallar ”svag genrekaraktär” där texternas 
struktur eller funktion inte diskuterades. Två undantag från elevernas svaga 
genremedvetenhet var dock recension och rapport. Dessa gavs en tydligare 
genrekaraktär, de benämndes ofta av eleverna och eleverna hade bestämda 
uppfattningar om hur dessa texter skulle se ut (Nyström 2000:167). Nyström 
lyfter även fram att genrebegreppet har ett pedagogiskt värde och kan öppna 

                                                      
5 Utifrån metaanalyser av teorier och forskning om skrivande och skrivpedagogik presenterar 
Ivanič (2004) sex skrivdiskurser: färdighetsdiskursen, kreativitetsdiskursen, processdiskursen, 
genrediskursen, diskursen om sociala praktiker och den sociopolitiska diskursen (svensk över-
sättning Liberg 2008).  
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för en mer explicit skrivundervisning där kunskap om text blir formulerad 
istället för tyst (Nyström 2000:234).  

Den norska skrivforskaren Berge (1988) har i likhet med Nyström (2000) 
visat att det i skolan och i norskämnets textkultur utvecklas specifika skol-
genrer som ”uppsatsen”, vilka endast äger giltighet i skolkontexten. Berge har 
även skrivit om problemet med att kommunikationssituationen för skrivandet 
i skolan är konstruerad och att elever ofta utvecklar ett strategiskt skrivande 
med det huvudsakliga syftet att uppnå bra betyg.  

Även om det har hänt en del inom både forskning och i pedagogiska sam-
manhang sedan Berge (1988) och Nyströms studie är resultaten om genremed-
vetenhet, förekomsten av så kallade skolgenrer, liksom de komplicerade kom-
munikativa villkoren med olika syften för skrivandet fortfarande relevanta. 
Dock behövs det ytterligare forskning för att undersöka genremedvetenhet när 
det gäller texter av vetenskaplig karaktär och hur undervisning om detta ger 
eleverna förutsättningar att närma sig en akademisk textpraktik.  

Ett ytterligare forskningsprojekt som studerade skolskrivande före Gy11 är 
TOKIS, Text- och kunskapsutveckling i skolan (Ledin m.fl. 2013). Resultat 
från olika delprojekt visar bl.a. på utmaningar gällande skolskrivande och gen-
reundervisning. Projektets syfte var att utveckla en teoretiskt grundad skriv-
pedagogik och det utformades i nära samarbete med lärare, varav två gym-
nasielärare i svenska (Ledin m.fl. 2013:90). Centrala begrepp i projektet är 
genre och textaktivitet (se även 2.4). Genrebegreppet används som ett sätt att 
förstå texter ”utifrån”, deras sociala funktion i kulturen, medan textaktivitet 
innebär att förstå text ”inifrån”, det vill säga hur texter är uppbyggda – t.ex. 
förklaring, ställningstagande eller berättelse (Ledin m.fl. 2013).  

I en delstudie från TOKIS undersöks hur lärares klassrumspraktik kan be-
lysa olika skrivpedagogiska genreteorier (Holmberg 2010). Studien visar att 
hur lärarna förstår begreppen genre och textaktivitet får betydelse för hur de 
organiserar sin undervisning. I studien sätts detta i relation till två genreskolor 
med delvis olika uppfattningar om hur man bäst undervisar om genrer – nyre-
toriken (t.ex. Miller 1984, Freedman 1999) och Sydneyskolan (t.ex. Martin & 
Rose 2008).6 En didaktisk utmaning som framhålls i studien handlar om hur 
synsätten i de båda genreskolorna kan inkluderas i en skrivpedagogik, liksom 
utmaningen och betydelsen av att använda genre och textaktivitet som kom-
plementära begrepp.  

I en annan delstudie (Holmberg 2014) undersöks hur olika genreuppfatt-
ningar ställs mot varandra när elever skriver i en specifik genre (deckare i detta 
                                                      
6 Nyretoriken benämns även ”den amerikanska nyretoriska skolan”, och andra benämningar för 
Sydneyskolan är ”den australienska genrepedagogiken” eller endast ”genrepedagogiken”. Kort-
fattat betonar nyretoriken den retoriska kontext där genrer förekommer och man menar att gen-
rekompetens bäst tillägnas genom socialisationsprocesser (Miller 1984, Freedman 1999). Syd-
neyskolan tar också upp genrers sociala kontext och språkets meningsskapande funktion i olika 
sammanhang, men till skillnad från nyretorikerna betonas explicit undervisning i olika genrers 
textuella struktur (Martin & Rose 2008). 
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fall). Studien visar bl.a. att läraren i sin bedömning premierar en viss inre 
struktur med vissa textaktiviteter som förväntas ingå i genren, men eftersom 
dessa inte är explicit uttalade organiserar eleverna sina texter utifrån egna er-
farenheter och genreuppfattningar. De didaktiska slutsatser som dras är dock 
inte att en genreundervisning nödvändigtvis måste innehålla explicit under-
visning i en specifik textstruktur, eftersom det kan leda till en alltför statisk 
syn på genre och ett ”recepttänkande”. Det som lyfts fram är istället vikten av 
metasamtal, och Holmberg menar att ett explicitgörande av begreppen genre 
och textaktivitet kan bidra till en högre genremedvetenhet för både elever och 
lärare. Samtal om typiska och alternativa drag, om genregränser och genre-
överlappningar kan möjliggöra en förståelse för att genrer inte är något fast 
utan ”något som ständigt omförhandlas” (Holmberg 2014:128).  

Den bild av utmaningar som TOKIS-projektet ger kan ytterligare komplet-
teras och fördjupas genom undersökningar av hur svårigheterna kan se ut och 
hur de kan hanteras av lärare och elever när det gäller undervisning om texter 
av vetenskaplig karaktär. Dessa utmaningar gäller flera saker: den didaktiska 
utmaningen med att beskriva genrer som både något tydligt och stabilt, men 
samtidigt flexibelt (Holmberg 2013, 2014); utmaningen, för både elever och 
lärare, att förstå hur textaktiviteter kan förhålla sig till genre på en övergri-
pande nivå (Ledin m.fl. 2013:100), samt utmaningen med att explicitgöra den 
så kallade mesonivån (styckenivån)7, vilken visats vara problematisk för ele-
ver (Holmberg 2013, Ledin m.fl. 2013). 

TOKIS-projektet är även intressant för att det fokuserar textsamtalens roll. 
Andra studier av gymnasienivå har behandlat textsamtalens roll för elevers 
läsförståelse och möjlighet att tillägna sig ett ämnesinnehåll (t.ex. Hallesson 
2015, Hallesson & Visén 2015, 2018), men i TOKIS lyfts vikten av textsamtal 
som lärandestöd för skrivande (t.ex. Holmberg 2008, Wirdenäs 2013). Över-
lag betonas vikten av ett utvecklat metaspråk för att t.ex. kunna skilja på text-
aktiviteter och genrer (Wirdenäs 2013, Ledin m.fl. 2013). (Se 3.2.2 för 
TOKIS-projektets kategorisering av textsamtal och hur de används i min stu-
die.)  

En annan studie som tar upp skriv- och genreundervisning på gymnasiet är 
Apelgren och Holmberg (2018) som undersöker elevers förmåga att skriva 
argumenterande och utredande texter med fokus på textstruktur. Studien visar 
att progressionen vad gäller funktionell textstruktur i elevtexter skrivna under 
fyra terminer till stor del uteblev. I en diskussion om orsaker till detta tas bl.a. 
frågan om motivation och skrividentitet upp. Man menar att elevers skrivför-
måga inte enbart handlar om att t.ex. kunna strukturera en text, utan även om 
att vilja vara deltagare i en specifik skrivpraktik. Detta ses som en delförkla-

                                                      
7 Till skillnad från makronivå (textens övergripande struktur) och mikronivå (textens satsnivå).  
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ring till att vissa elever i studien lyckas bättre än andra. När det gäller under-
visning i diskursivt skrivande och diskursiva genrer8 på gymnasiet vill förfat-
tarna flytta fokus från att lära ut en struktur för varje genre, till en undervisning 
som betonar förmågan att kunna välja mellan olika alternativ beroende på 
skrivsituation och syfte (Apelgren & Holmberg 2018:36, jfr Holmberg 2014). 

Ytterligare ett forskningsprojekt som undersöker skolskrivande och genrer 
är det danska projektet Faglighed og skriftlighed (t.ex. Krogh m.fl. 2015, 
Krogh & Jakobsen 2016).9 I projektet följs elever genom sin gymnasietid där 
bl.a. utvecklingen av skrivkompetens och skrividentitet studeras i förhållande 
till genreundervisning. I Danmark, liksom i Sverige, prioriteras formella gen-
rer gymnasiets styrdokument, och ett av projektets resultat är att dessa genrer 
styr och begränsar elevernas skrivrepertoar och exkluderar delar av den. Detta 
menar forskarna är problematiskt då projektets resultat, liksom den forskning 
om skrividentitet som man stödjer sig på, visat att elevers möjlighet att iden-
tifiera sig med genrer de möter i undervisningen har stor betydelse för deras 
genretillägnan och utveckling som skribenter.10 Resultat av elevintervjuer vi-
sar t.ex. på många fall av ”identity without identification” (Gee 2009) där ele-
ver förhåller sig strategiskt till skrivuppgifter, det vill säga de gör det som 
efterfrågas, men utan personligt engagemang (Krogh & Jakobsen 2016:246-
247). En didaktisk slutsats är därför att integrera de skriftliga resurser eleverna 
har med sig från folkeskolen (grundskolan), inte minst när det gäller det krea-
tiva skrivandet, och öppna för en mer ”kreativ genreleg” där elevernas egna 
röster inte begränsas utan kan utvecklas (Krogh & Jakobsen 2016:256).  

Liknande tankegångar förs fram i två delstudier med inriktning på det nar-
rativa skrivandets roll (Krogh & Piekut 2015, Piekut 2018). Undervisning i 
genrer är obligatoriskt i danskämnet på gymnasiet, men liksom i Sverige är 
berättande genrer inte en del av ämnesinnehållet. Utifrån resultat från både 
elevintervjuer och elevtexter – där elever ofta bryter mot formella genrekon-
ventioner och för in narrativa och personliga element – argumenterar fors-
karna för det narrativa skrivandets plats i danskämnet. Forskarna menar att det 
bör ses som en resurs för skrivandet – även i akademiska genrer – och inte 
endast som ett barnsligt skrivande som man på gymnasienivå bör ha lämnat 
bakom sig. Det studierna speciellt pekar på är bildningspotentialen där det ex-
empelvis iakttagits hur narrativa och personliga inslag kan utgöra en menings- 
och identitetsskapande resurs som bidrar till elevers skriv- och kunskapsut-
veckling (Krogh & Piekut 2015, Piekut 2018).  

                                                      
8 Med diskursivt skrivande menas skolskrivande av icke-berättande texter. Exempel på diskur-
siva genrer är t.ex. utredande och argumenterande texter (jfr Nyström Höög 2010:13). 
9 Projektets titel på engelska är ”Writing to Learn, Learning to Write. Literacy and Disci-
plinarity in Upper Secondary Education” och det genomfördes mellan år 2010 och 2015.  
10 Avseende forskning om skrividentitet utgår projektet främst från Ivaničs arbeten (t.ex. Ivanič, 
1998). 
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Sammantaget visar de studier som lyfts fram i detta avsnitt på utmaningar 
som rör elevers genremedvetenhet, skrividentitet och anpassning till genre-
konventioner. Detta visar på angelägenheten att bättre förstå vad som utgör 
utmaningar i elevers meningsskapande när det gäller vetenskapliga textgenrer, 
liksom vikten av att ta hänsyn till skrividentitet och hur elever positionerar 
sig. Studierna ovan har även visat på didaktiska utmaningar som rör dilemmat 
att balansera genrers dynamiska och stabila aspekter, liksom hur förhållandet 
mellan en texts helhet och delar ska definieras och explicitgöras i en genreun-
dervisning. Detta pekar på vikten av att undersöka hur den vetenskapliga tex-
ten som genre presenteras i undervisningen.  

Vetenskapligt skrivande på gymnasiet 
Som tidigare nämnts är forskning om det vetenskapliga skrivandet i svensk-
ämnet på gymnasiet än så länge begränsad. Det finns några studier som rör det 
nationella provet som ingår i kursen Svenska 3. Med hjälp av kvantitativt in-
riktade metoder undersöker t.ex. Hillbom (2022) gymnasieelevers ordanvänd-
ning på det nationella provet i kursen Svenska 3, där eleverna skriver en text 
av vetenskaplig karaktär. Det finns även några studier som behandlar veten-
skapligt skrivande på gymnasiet mer generellt, som Ohlsson (2021) och 
Malmström (2017). Ohlsson (2021) är liksom Hillbom (2022) inriktad på ana-
lys av elevtexter, och i sin avhandling undersöker Ohlsson gymnasieelevers 
akademiska skrivande i olika kurser genom främst kvantitativa analyser av 
elevtexter på ordnivå. Malmströms (2017) studie har en annan inriktning och 
i sin avhandling berör han läroplansfrågor i förhållande till det vetenskapliga 
skrivandet på gymnasiet. Utifrån analys av styrdokumenten drar Malmström 
slutsatsen att den syn på akademiskt skrivande som kommer till uttryck i äm-
nesplanen för svenskämnet är förhållandevis snäv och har ”essentialistiska 
övertoner” – det handlar om att behärska den vetenskapliga texttypen (i sin-
gular) inför vidare studier (Malmström 2017:207). Med ämnesplanens skriv-
ningar finns det en risk, menar han, att man förmedlar en föreställning att aka-
demiskt skrivande är en generisk färdighet som man kan tillgodogöra sig en 
gång för alla och att undervisningen reduceras till instrumentell färdighetsträ-
ning i denna texttyp. Malmström lyfter istället fram den kritiska och diskur-
siva medvetenheten som betydelsefull, och han efterfrågar ett mer utvecklat 
resonemang om akademiskt skrivande i styrdokumenten, exempelvis om aka-
demiska genrers olika funktioner, samt hur de relaterar till vetenskapliga di-
scipliner (Malmström 2017:296–297).  

Ytterligare studier som rör vetenskapligt skrivande mer generellt på gym-
nasiet är forskning om gymnasiearbetet (t.ex. Svärdemo Åberg m.fl. 2018, 
Svärdemo Åberg 2022). Svärdemo Åberg (2022) undersöker hur vetenskaplig 
argumentation förs i det gymnasiearbete eleverna skriver under det sista året 
på gymnasiet. Resultatet visar bl.a. på utmaningar gällande användning av re-
levanta källor och att elevernas argumentation var begränsad till beskrivningar 
och faktakunskap. 
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Mot bakgrund av dessa studiers inriktning på elevtexter och styrdokument 
framstår det som angeläget att komplettera bilden med en forskning som fo-
kuserar undervisningspraktiken och de föreställningar som eleverna har om 
vetenskaplig text och skrivande. 

1.3.3 Från gymnasiet till högre utbildning 
Detta avsnitt fokuserar på de utmaningar som iakttagits i tidigare forskning 
gällande akademisk textkompetens och övergången från gymnasiet till högre 
utbildning. Mycket av forskningen om introduktionen till akademiskt skri-
vande i högre utbildning är i nordisk kontext inspirerad av forskningsinrikt-
ningen New Literacy Studies (NLS) där Academic Literacies (AL) utgör en 
särskild gren (Jones m.fl. 1999, Lea & Street 1998). Som tidigare nämnts be-
traktas skrivandet inom fältet som en del av sociala praktiker (Barton 2007, 
Street 1984) och med ”literacies” i plural betonas det akademiska skrivandets 
situerade karaktär – att det är kopplat till olika akademiska discipliner med 
sina specifika ämneskulturer (jfr Blåsjö 2004, Blückert 2010). Akademisk 
skrivkompetens ses inom AL som mer än att behärska en rad skrivtekniska 
färdigheter, och forskare som ansluter sig till denna tradition betonar istället 
epistemologiska frågor och aspekter som meningsskapande, skrividentitet och 
maktförhållanden (Ivanič 1998, Jones m.fl. 1999, Lillis 2001). Forskningsin-
riktningen har tydliga ideologiska intentioner. När det gäller heterogena stu-
dentgrupper, som i Sverige är kopplad till en breddad rekrytering till högsko-
lan, motsätter man sig också ett ensidigt bristperspektiv på studenters skriv-
kompetens. Företrädare för AL menar att akademin har ett ansvar att stötta 
studenter i deras litteracitetsutveckling och att alla studenters befintliga kun-
skaper och erfarenheter bör tas tillvara (Jones m.fl. 1999, Lillis 2001). De stu-
dier som tas upp i detta avsnitt utgår i olika grad från NLS och AL.  

En studie som berör övergången från gymnasiet till högre studier och stu-
denters socialisering i en akademisk textpraktik är Asks avhandling Vägen till 
ett akademiskt skriftspråk (2007).11 Genom intervjuer med nyblivna respek-
tive erfarna studenter på lärarutbildningen, liksom analys av deras texter, un-
dersöker Ask dels vilken roll svenskämnet på gymnasiet spelat för studenterna 
i övergången till universitetsstudier, dels hur studenterna gått till väga för att 
utveckla en akademisk skriftspråkskompetens. Studenterna i Asks studie upp-
ger att de hade svårt att se samband mellan svenskundervisningen på gymna-
siet och sina universitetsstudier när det gäller akademiskt skrivande. Flera av 
studenterna ger uttryck för frustration och vanmakt i mötet med den akade-
miska textkulturen. Flera av studenterna talar också om en förgivettaget-kultur 

                                                      
11 Avhandlingen inkluderar delar av Asks licentiatavhandling från 2005, Tillgång till framgång. 
Lärare och studenter om stadieövergången till högre utbildning 
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på universitetet där de upplever att de förväntas känna till de normer som om-
ger akademiskt skrivande. Ask kallar detta en tyst kunskap om den akade-
miska diskursens normer och krav, där konventionerna blir synliga först när 
studenterna bryter mot dem och blir korrigerade. Ett exempel Ask ger är att 
det i uppgiftsformuleringar är underförstått att texterna ska spegla ett kritiskt-
analytiskt förhållningssätt, samtidigt som ingen av de nyblivna studenternas 
texter visar prov på självständighet, vare sig i tänkande eller i formuleringar 
(Ask 2007:87).  

Den akademiska skriftspråkskompetensen delar Ask upp i tre byggstenar: 
kritisk-analytisk kompetens, akademiska textkonventioner och lyhördhet för 
stil- och skriftspråkskonventioner (Ask 2007:17). De nyblivna studenternas 
texter karakteriserades av en personlig närvaro, en varierande grad av kopie-
ring från källtexter och en osäkerhet kring referenshantering. Utifrån de tre 
aspekterna av akademiskt skrivande visar Asks avhandling att det framförallt 
var den kritisk-analytiska kompetensen som nya (och även erfarna studenter) 
hade svårast att uppvisa.  

Utifrån sina resultat diskuterar Ask didaktiska implikationer. Hon menar 
att gymnasiet bör träna eleverna i allmänna skrivförmågor för akademiskt skri-
vande, som textbindning, disposition, saklighet och att använda egna ord i för-
hållande till en källa, liksom att lägga grunden för ett kritiskt-analytiskt med-
vetande. Högre utbildning behöver också synliggöra de strukturer och normer 
som omger det akademiska skrivandet. Ask påpekar att undervisningen även 
bör utveckla en förståelse av varför akademiska texter ser ut som de gör, just 
för att utveckla den kritisk-analytiska kompetensen (Ask 2007:170). Sedan 
Asks avhandling publicerades är det vetenskapliga skrivandet infört i svensk-
ämnet på gymnasiet. Det har därmed fått en mer framskjuten roll och under-
visningen kring detta kan antas ha förändrats. Det är därmed av intresse att få 
en inblick i den undervisning som bedrivs idag och undersöka villkoren för 
hur elever kan utveckla olika kompetenser inför övergången till högra studier.  

Ytterligare studier som undersöker studenters socialisering i akademiska 
textpraktiker är t.ex. Blåsjö (2004), Blückert (2010) och Erixson och Joseph-
son (2017). Forskningsprojektet Kampen om texten (Erixson & Josephson 
2017) är ett samarbete mellan tre svenska universitet och en norsk högskola 
där lärarstudenters skrivande har följts från utbildningens början fram till ex-
amensarbetet. I en delstudie framkommer det att många av studenterna är 
osäkra på de akademiska text- och skrivnormerna, trots systematisk stöttning. 
Osäkerheten visar sig bl.a. i att studenterna håller sig hårt till de resurser som 
finns närmast, t.ex. en studievägledning och den generella uppsatsstrukturen, 
men även i förekomsten av motstånd mot vissa inslag i den akademiska text-
praktiken (Blåsjö & Josephson 2017a). Resultatet av en annan delstudie av 
samma författare visar att skrivnormer på makronivå (uppsatsens övergri-
pande struktur) och på mikronivå (t.ex. referensteknik eller inte skriva ”jag”) 
uppmärksammas av både lärare och studenter, men att genrenormer på meso-
nivå var tämligen osynliga: t.ex. hur man bygger upp ett stycke och skapar 
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samband mellan olika stycken, och hur man växlar mellan beskrivning och 
tolkning (Blåsjö & Josephson 2017b). 

Forskningsrapporten Studieforberedt eller studieforberedende? handlar om 
övergången mellan norsk videregående skola (motsvarar svenska gymnasie-
skolan) och högre studier (Lødding & Aamodt 2015). Rapporten bygger på 
intervjuer med lärare och sistaårselever på studieförberedande gymnasiepro-
gram, samt med lärare på norska högskolor/universitet och nyblivna studenter. 
Högskole- och universitetslärarna anser att studenter som kommer direkt från 
norska gymnasieskolan har brister när det gäller det akademiska skrivandet 
(Lødding & Aamodt 2015:31). Gymnasieeleverna upplever att de är förbe-
redda för högre studier avseende skrivkompetens. De nyblivna studenterna är 
dock mer osäkra, bl.a. på när de i text förväntas beskriva fakta och när de ska 
argumentera (Lødding & Aamodt 2015:83). 

I flera studier har Greek och Jonsmoen undersökt övergången mellan vide-
regående skola och högre studier med avseende på det akademiska skrivandet 
(t.ex. Greek & Jonsmoen 2012, Greek & Jonsmoen 2016, Jonsmoen & Greek 
2017, Greek & Jonsmoen 2018). I forskningsprojektet Skrivetradisjoner og 
utdanning – å skrive seg til profesjonsutøvelse (Greek & Jonsmoen 2012) har 
forskarna följt ett antal studenter på deras första år på olika kandidatprogram. 
Resultaten visar bl.a. att förstaårsstudenterna känner sig främmande inför uni-
versitetets skrivkrav, att de fokuserar mer på form än innehåll och att diskuss-
ionens och argumentationens roll i akademiska texter är en utmaning för dem. 

I en annan studie (Greek & Jonsmoen 2016) undersöks vad norskämnet på 
gymnasiet betonar när det gäller akademisk textkompetens och vilken text-
kompetens eleverna visar i slutet av sina gymnasiestudier. Studien bygger på 
ett etnografiskt fältarbete där två avgångsklasser från studieförberedande 
gymnasieprogram har följts under sitt avslutande läsår. Eleverna menar att de 
är förberedda för de textkrav de tror sig möta i vidare studier (jfr Lødding & 
Aamodt 2015), men samtidigt visar analys av elevtexter en skillnad mellan 
vad eleverna teoretiskt vet om text och hur de själva skriver. Studien visar på 
flera utmaningar i elevernas skrivande, bl.a. vad gäller framförandet av reso-
nemang på ett tydligt sätt, och forskarna menar att för lite tid läggs på kom-
plexiteten kring argumentation (Greek & Jonsmoen 2016:263). Greek och 
Jonsmoen framhåller även behovet för gymnasieelever/studenter att kunna an-
vända källor på ett adekvat sätt. Forskarna menar att eleverna på gymnasiet 
har lärt sig att referera enligt olika referenssystem, men att mer fokus behöver 
läggas på att arbeta med källor för att kunna dels känna igen vetenskaplig 
argumentation, dels använda referenserna i egen argumentation (Greek & 
Jonsmoen 2018:59). 

Sammantaget pekar de studier som tagits upp ovan på flera utmaningar i 
nyblivna studenters möte med den akademiska textpraktiken. Det handlar bl.a. 
om brister i den kritisk-analytiska kompetensen och ett alltför stort fokus på 
formaspekter, liksom utmaningar gällande källhantering och svårigheter att 
skilja på refererande och mer resonerande eller argumenterande delar.  
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1.3.4 Sammanfattning och studiens relation till tidigare forskning  
Den forskning som tagits upp i denna översikt pekar sammantaget på vikten 
av explicit undervisning för att elever ska kunna utveckla en metaförståelse 
för skrivande och genrer. Flera av studierna pekar ut den så kallade mesonivån 
som extra problematiskt för elever och studenter, liksom svårigheter att för-
hålla sig till fakta, resonemang, egen röst och argumentation i akademiskt skri-
vande. Flera av forskarna tar också upp genrers komplexitet som något som 
inte bör undanhållas elever på gymnasienivå, utan att det tvärtom finns en pe-
dagogisk potential i att synliggöra den. Generellt betonar den forskning som 
lyfts skrivande som en komplex identitets- och meningsskapande handling.  

Förutom att det vetenskapliga skrivandet i svenskämnet på gymnasiet är ett 
underbeforskat område finns det också få studier om skrivande på gymnasiet 
som har elevers meningsskapande i fokus. Även om man i tidigare studier t.ex. 
har intervjuat elever om deras uppfattningar om skrivandet i svenskämnet är 
kunskapen fortfarande bristfällig när det gäller hur elever ser på och förstår ett 
specifikt skrivande, eller genre. Här kan denna studie vara ett komplement till 
forskning om skolskrivande och ge en fördjupad inblick i deras meningsskap-
ande, vilket är en aspekt av elevers skrivande som inte tidigare har belysts i 
någon större utsträckning.  
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2 Teoretiska utgångspunkter 

Detta kapitel syftar till att beskriva den teori som ligger till grund för studien 
och som utgör övergripande tolkningsramar för analysen. Inledningsvis pre-
senteras studiens allmänteoretiska ramverk – det sociokulturella och dialo-
giska perspektivet – och därefter följer en redogörelse för studiens centrala 
teoretiska begrepp.  

2.1 Sociokulturellt och dialogiskt perspektiv 
Studien utgår från ett sociokulturellt perspektiv på språk, lärande och me-
ningsskapande (Wertsch 1998, Vygotskij 1978). I enlighet med detta perspek-
tiv analyseras lärande i termer av en approprieringsprocess (se 2.2), och ana-
lysen belyser den medierande roll som olika kulturella redskap och resurser 
spelar i elevernas meningsskapande. Detta innebär att de processer som stu-
deras inte förstås på individnivå, utan som nära förknippade med den sociala 
och kulturella miljön (Wertsch 1998, Vygotskij 1978). Det sociokulturella 
perspektivet riktar intresset mot såväl den interaktion som sker mellan elever 
samt mellan elever och lärare, som hur elever tillägnar sig och tillämpar de 
olika kulturella resurser – här i form av texter och textsamtal – som erbjuds i 
undervisningssammanhanget. Den sociokulturella förståelsen av de aktuella 
processerna kan också karaktäriseras som ett dialogiskt perspektiv. Dialogism 
kan förstås som ett överordnat teoretiskt perspektiv, eller en meta-teori, om 
meningsskapande genom språk(ande), handling, kognition och kommunikat-
ion (Linell 1998, 2009). Det sociokulturella perspektivet kan sägas vara en 
dialogisk teori genom att det utgår från antaganden om hur sådana fenomen 
alltid är beroende av andra – andra konkreta personer, grupper och gemen-
skaper, liksom kontexter och olika resurser/artefakter som exempelvis texter 
(Linell 2011:127–128). Den sociokulturella referensramen kan sägas upp-
märksamma lärandets och meningsskapandets dialogiska karaktär, eller dess 
dialogicitet: 
 

[…] dialogicality is an attribute of human sense-making, that is, the dynamic 
processes, actions and practices in which meanings are contextually constituted 
in the interactions of human beings with others and environments. (Linell 
2009:30) 
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Det dialogiska inslaget handlar alltså inte bara om en yttre interpersonell in-
teraktion, utan även om individens inre kognitiva aktiviteter (Linell 
2011:127). Den dialogiska teorin beskriver hur också individens tänkande in-
flueras av det sociala, och hur det omfattar flera sådana ”röster” som Bachtin 
(1981, 1986) beskriver. Med utgångspunkt i dialogismens grundantaganden 
är teoretiska begrepp från den sociokulturella traditionen centrala i studien.  

2.2 Lärande som appropriering 
Att studien utgår från ett dialogiskt och sociokulturellt perspektiv på lärande 
innebär att lärande definieras i termer av processer som resulterar i föränd-
ringar i förmågan att aktivt kunna delta i olika praktiska, kognitiva och kom-
munikativa sammanhang. Lärande innebär alltså att individer och grupper för-
ändras i sina sätt att hantera och förstå sin omvärld (t.ex. Linell 2011, Säljö 
2000, 2015).  

Begreppet appropriering är centralt inom det sociokulturella perspektivet 
för att teoretiskt förklara den förändringsprocess som lärande innebär. James 
Wertsch definierar begreppet appropriering på följande sätt: ”the process is 
one of taking something that belongs to others and making it one’s own.” 
(1998:53). Wertsch utvecklar approprieringsbegreppet med utgångspunkt i 
Bachtins texter och i dialogismens grundtanke att våra yttranden alltid går i 
dialog med och bygger på andra yttranden. Bachtin skriver:  

 
The word in language is half someone else’s. It becomes ”one’s own” only 
when the speaker populates it with his own intention, his own accent, when he 
appropriates the word, adapting it to his own semantic and expressive intention. 
(Bachtin 1981:293)  

 
En central tanke inom sociokulturell teori är att vi lär i interaktion och samspel 
med andra och att alla högre kognitiva funktioner har ett socialt ursprung. 
Vygotskij menar att de kognitiva förmågorna tillägnas genom att man först 
möter dem på ett socialt plan – att man deltar i ett gemensamt meningsskap-
ande tillsammans med andra – för att därefter införliva detta såsom en inre 
mental funktion (Vygotskij 1978). Wertsch menar att det kan vara missle-
dande att tala om internalisering i detta sammanhang eftersom det betonar en 
dikotomi mellan en extern och en intern verklighet (1998:48). Approprierings-
begreppet blir ett sätt att undvika missledande associationer till att det handlar 
om en enkel överföring av en extern verklighet till ett internt plan. Det handlar 
alltså inte om något befintligt och färdigformulerat som bara kan hämtas in 
och göras till ens eget, utan appropriering innebär en gradvis process att be-
härska intellektuella och fysiska resurser på ett successivt mer initierat och 
ändamålsenligt sätt i specifika praktiker (Säljö 2015:98–99).  
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Processperspektivet är alltså centralt här, liksom tanken om att approprie-
ringen leder fram till förmågan att kunna använda sådana resurser som man 
möter i olika sammanhang. Wertsch gör dock en distinktion mellan begreppet 
mastery (bemästrande) och appropriering; mastery beskriver han som 
”knowing how to” (Wertsch 1998:50), medan appropriering får stå för ett mer 
långtgående tillägnande av redskap (Wertsch 1998:174). Bemästrande kan in-
nebära ett mer mekaniskt görande och ses som ett steg på vägen till appropri-
ering; från att bemästra något i specifika situationer till att använda appropri-
erade kunskaper på ett relevant sätt också i nya sammanhang. Samtidigt påpe-
kar Wertsch att approprieringsprocessen är komplex. Det är t.ex. inte frågan 
om en linjär process som har en given slutpunkt, utan appropriering kan se ut 
på olika sätt och man kan diskutera olika fall av appropriering (och i relation 
till bemästrande) i termer av reflektion, frivillighet och självständighet 
(Wertsch 1998:174).  

På ett övergripande plan är det en approprieringsprocess som undersöks i 
studien. Jag försöker få en inblick i elevernas lärande och förstå detta som en 
process där de i olika former av samtal och i mötet med texter börjar appro-
priera de specifika sätt att tänka och skriva som förekommer i undervisnings-
momentet.  

2.2.1 Medieringens roll i approprieringsprocessen 
Begreppet mediering innebär att människan inte står i en direkt och otolkad 
kontakt med verkligheten, utan fysiska, intellektuella och språkliga redskap 
medierar verkligheten för människor i konkreta verksamheter (Säljö 2015:92). 
De redskap som vi approprierar kommer alltså att fungera som medier som 
möjliggör särskilda förståelser och handlingar – de utgör så kallade medier-
ande redskap eller resurser (mediational means, Wertsch 1998). Både redskap 
och resurs förekommer som översättning av den engelska termen. I förelig-
gande studie använder jag dock termerna med något olika om än närliggande 
betydelse. Resurser används för att beteckna t.ex. kunskaper, värderingar och 
normer som eleverna har tillgång till, och redskap används för att beskriva hur 
något tillämpas i meningsskapande – t.ex. hur elever tillämpar ett begrepp el-
ler normer om det vetenskapliga skrivandet i textsamtal. Eftersom det handlar 
om nyansskillnader i betydelse är det ibland godtyckligt vilken av termerna 
som används. 

Om fysiska och språkliga redskap medierar verkligheten för oss, och i detta 
fall medverkar till att eleverna uppfattar och förstår det vetenskapliga skrivan-
det på särskilda sätt, blir det av betydelse vilka texter som elever får möta och 
hur det talas om dem. Wertsch beskriver det som att introducerandet av en ny 
medierande resurs påverkar både handlingen och tanken hos den som använ-
der det, ”An individual using the new mediational means had to change as 
well” (Wertsch 1995:67). Wertsch talar om att medierande resurser har sär-
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skilda affordances (Wertsch 1998:29), att de möjliggör handlande och tän-
kande, men att de även kan fungera styrande och begränsande såsom 
constraints (Wertsch 1998:38–42). I ett undervisningssammanhang kan t.ex. 
medierande resurser, som ett visst perspektiv eller vissa begrepp, möjliggöra 
för elever att förstå ett fenomen på ett visst sätt, men samtidigt innebära en 
begränsning i och med att andra perspektiv inte synliggörs.  

De idéer och föreställningar om det vetenskapliga skrivandet som under-
visningens texter och textsamtal erbjuder kommer följaktligen att mediera ele-
vernas uppfattningar på ett eller annat sätt, och av intresse för studien är just 
att undersöka detta. Vilka texter och vilka begrepp används i textsamtalen? 
Hur använder eleverna de erbjudna resurserna som redskap för att kunna tänka 
och agera inom ramen för det vetenskapliga skrivandet i gymnasiekursen 
Svenska 3? Hur involverar textsamtalen sådant som kategoriseringar och di-
stinktioner som kan fungera som möjligheter eller begränsningar i deras me-
ningsskapande? 

Wertsch poängterar även att appropriering och användning av nya medier-
ande resurser alltid innehåller någon form av motstånd (resistance, Wertsch 
1998:54). Det kan handla om att individer inte är motiverade till appropriering 
eller att vissa medierande resurser bjuder motstånd. Ett exempel är att indivi-
der förknippar de medierande resurserna med grupper som man inte känner 
samhörighet eller identifierar sig med (Wertsch 1998:55–57). Detta är också 
något som undersöks i studien, genom att uppmärksamheten riktas mot hur 
eleverna talar om vetenskapligt skrivande och vetenskaplig text. Tecken på att 
något uppfattas som svårt eller förknippat med negativa känslor och attityder 
kan här förstås som uttryck för ett motstånd i elevernas approprieringsprocess. 
Upplever t.ex. eleverna detta moment som relevant och något som de kan 
identifiera sig med eller är det endast något som pådyvlas dem ovanifrån?  

I samband med motstånd skriver Wertsch om bemästrande och nyanserar 
korrelationen mellan bemästrande och appropriering. Bemästrande kan inte 
bara ses som ett steg på vägen mot en mer långtgående appropriering, utan 
förhållandet mellan dessa är mer komplext. Enligt Wertsch kan man uppnå en 
hög grad av bemästrande utan att appropriering i egentlig mening äger rum 
(Wertsch 1998:57). Man kan alltså vara kompetent till en viss grad inom ett 
visst område, utan att det för den skull uppfattas som en del av en själv: ”in-
dividuals can routinely master a cultural tool without appropriating it.” 
(Wertsch 1998:174). Detta är relevant att undersöka i föreliggande studie. För-
står eleverna t.ex. syftet med genrekonventionerna och ser de ett värde i dem, 
eller upplevs de som ”ett spel för gallerierna”? 

Medierande redskap och resurser är sålunda centrala begrepp för studien. 
Målet med undervisningen är att eleverna ska kunna göra något i en viss prak-
tik – att de på gymnasiet ska börja appropriera redskap som hör till den aka-
demiska textpraktiken. Här kan man möjligtvis ifrågasätta approprieringsbe-
greppets plats i en studie om det vetenskapliga skrivandet på gymnasiet, om 
gymnasieelever verkligen kan appropriera, i bemärkelsen att göra kunskaper 
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och redskap som hör till den akademiska textpraktiken till ”sina egna” fullt ut. 
Men även om eleverna inte kan förväntas appropriera de aktuella redskapen 
fullt ut inom ramen för den studerade undervisningen, kan tidiga stadier i ap-
proprieringsprocessen studeras när eleverna möter redskapen i undervisning-
ens texter och textsamtal.  

Utifrån studiens sociokulturella perspektiv på lärande kan undervisningen 
om det vetenskapliga skrivandet på gymnasiet ytterst ses som en form av so-
cialiseringsprocess, ett steg på vägen, till att insocialiseras i en viss praktik 
och appropriera ett särskilt sätt att tänka och skriva. 

2.3 Meningsskapande 
Elevernas meningsskapande är ett centralt studieobjekt i avhandlingen. Me-
ningsskapande är ett vitt begrepp och nära förknippat med lärande. Med ut-
gångspunkt i Wertsch (1998) och Linell (2009) förstår jag meningsskapande 
som ett handlande och en form av aktivitet. Det handlar om aktiva individer 
som i interaktion med andra ägnar sig åt en form av tolkande verksamhet, där 
man förstår något på ett visst sätt – eller försöker göra sig förstådd av andra 
(Linell 2009). Språkande, dvs. handlingar där man använder sig av språkliga 
resurser, kan ses som en central form av en sådan meningsskapande aktivitet 
(Linell 2011:11). Utifrån studiens teoretiska grundsyn ser jag lärande som en 
process där en förmåga förändras, och i denna process sker ett tolkningsarbete; 
mening cirkuleras i tänkande och kommunikation med andra. Förhållandet 
mellan meningsskapande och lärande kan sålunda beskrivas som att lärande 
är resultat av meningsskapande, nämligen det meningsskapande som resulte-
rar i förändringar i termer av mer utvecklade repertoarer för handlande, re-
flektion och kommunikation (jfr Almqvist m.fl. 2008). Säljö skriver att lära är 
att ”tillägna sig nya sätt att skapa mening och förhålla sig till och gripa in i 
omvärlden” (Säljö 2015:132). Resultat (av ett meningsskapande) ska dock 
inte förstås som något avslutat, utan att lärande i form av appropriering inne-
bär att man utvecklar sina resurser för meningsskapande, och som tidigare 
nämnts är möjlighet till appropriering något som ständigt fortgår.  

Ett antagande är att jag kan få syn på intressanta aspekter i elevernas ap-
proprieringsprocess genom att analysera det meningsskapande som de ägnar 
sig åt i olika samtal. Utifrån studiens dialogiska syn på språk ses tal och ytt-
randen som handlingar där parterna i kommunikativa situationer åstadkommer 
vissa saker tillsammans. Samtal och språkande blir därmed former för me-
ningsskapande, för att tänka högt tillsammans och för att utveckla en delvis 
gemensam förståelse eller uppfattning (Linell 2011:13). Genom att fokusera 
på meningsskapandet riktas även intresset mot annat än lärande av kunskaper, 
exempelvis elevernas känslor, inställning och attityder, vilket också är av be-
tydelse för deras socialisering i en akademisk textpraktik (jfr Almqvist m.fl. 
2008).  
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Meningsskapande handlar alltså om aktiviteter där individer är inbegripna 
i dialog på olika sätt. Begreppet dubbel dialogicitet (Linell 2009) beskriver 
komplexiteten i detta dialogiska meningsskapande där en central tanke är att 
allt meningsskapande förhåller sig till både interaktion och konvention:  

In and through communicative and cognitive activities, there is dialogue within 
both situations and traditions; participants in the activities in question engage 
in both situated interaction and sociocultural praxis. (Linell 2009:52) 

 
Eleverna i min studie förhåller sig både till den situerade interaktionen genom 
att de exempelvis är inbegripna i en dialog med varandra, med läraren och den 
aktuella uppgiften, samtidigt som de går i dialog med olika föreställningar, 
konventioner och genrenormer som uttrycks i undervisningens texter och ytt-
randen. Man kan alltså tala om att det sker olika meningserbjudanden (se ne-
dan) i den dubbla dialogen och att eleverna använder sig av det i sitt menings-
skapande.12  

Man kan fråga sig i vilken mån meningsskapande går att studera empiriskt. 
I enlighet med de teoretiska utgångspunkterna betraktas här språkanvändning 
som en handling där meningsskapande äger rum. Det handlar om ett menings-
skapande som utspelar sig i språkande och som blir synligt i interaktion och 
samtal där det kan studeras. Därmed inte sagt att det individuella perspektivet 
förnekas eller att jag menar att allt meningsskapande kan undersökas. Indivi-
der skapar självklart mening för sig själva, men poängen i dialogismen är som 
nämnts ovan att meningsskapande sker i samspel och interaktion med andra, 
såväl med andra människor som med kontexter och artefakter:  

No human being is autonomous from others; on the contrary, we are strongly 
interdependent with others. Other people and many artefacts [...] We can there-
fore talk about us having ‘social minds’ or even ‘extended minds’. (Linell 
2009:12) 
 

Meningsskapande kan alltså säga kännetecknas av ”annanorientering”. Detta 
gäller även så kallat inre tal, det vill säga att det i tänkandet pågår en inre 
dialog med olika röster (Bachtin 1981, 1986, Linell 2009). Även om det sker 
meningsskapande, i exempelvis inre dialoger som inte uttrycks explicit, är 
alltså utgångspunkten ändå att mycket av meningsskapandet faktiskt kommer 
till uttryck på ett eller annat sätt, just beroende på dess dialogiska natur. Till 
                                                      
12 Evensen (1999) skriver om den dubbla dialogen i samband med elevskrivande. Utifrån en 
modell med två axlar beskriver Evensen hur elever/skribenter förhåller sig till skrivsyfte och 
till den aktuella mottagaren av texten (interaktionsaxeln) och till konventioner och genrenormer 
(traditionsaxeln). Denna ”samhandlingsdimension” mellan de båda axlarna visar dels att skri-
vandet inte försiggår i ett socio-historiskt vakuum, dels att en genre inte är helt ”låst”. En skri-
bent kan göra egna språkliga val beroende på bl.a. syfte och kommunikationssituation, vilket i 
förlängningen även kan bidra till traditionsaxelns utveckling (Evensen 1999:58). 
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detta hör uppfattningen att kognition och kommunikation är sammanbundna 
med varandra och aspekter av samma fenomen (Linell 2009:15). Detta innebär 
att tänkandet inte föregår kommunikation och handlande, utan att tänkande 
och meningsskapande sker i kommunikation i olika former (och även då som 
inre dialog).  

I studien används även begreppet meningserbjudande (Englund 1997). Jag 
använder begreppet synonymt med det Linell talar om som erbjudna kontex-
tuella resurser (2011:94). I ett undervisningssammanhang kan det t.ex. handla 
om vilka texter som en lärare väljer att föra in i ett moment, vad som betonas 
i samtal om dem och hur elever erbjuds vissa synsätt och perspektiv. I studien 
uppmärksammas både hur sådana resurser erbjuds och hur de tas emot och 
används av eleverna. Detta liknar hur Linell skiljer mellan erbjudna och rele-
vantgjorda kontextuella resurser (2011:94). De erbjudna resurserna är poten-
tiella, det vill säga de medför såväl möjligheter som begränsningar för elever-
nas meningsskapande (jfr affordance/constraint, Wertsch 1998), och studien 
belyser hur meningserbjudanden aktualiseras och tillämpas i elevernas text-
samtal.  

2.4 Genre, diskurs och praktik 
Denna studie undersöker hur elever skapar mening om det vetenskapliga skri-
vandet, och hur de skapar mening om den vetenskapliga texten som genre. 
Genrebegreppet används på olika sätt i olika sammanhang och av olika aktö-
rer. Olika betydelser förekommer både i vardagliga och akademiska kontexter, 
liksom inom och mellan olika vetenskapliga discipliner. Detta kan göra be-
greppet problematiskt att använda. Skolverket har t.ex. i skrivningarna för äm-
net svenska för gymnasiet valt att endast använda genrebegreppet för littera-
turvetenskapliga genrer som prosa, poesi och dramatik och i övrigt använda 
termen texttyp i bemärkelsen ”typ av text” (Skolverket, 2011c).  

I studien används genre utifrån en sociokulturell förståelse av begreppet. 
Den grundar sig i synen på lärande som en ökad förmåga att kunna använda 
kulturellt utvecklade resurser i olika sammanhang, där genrer är ett exempel 
på en sådan kulturellt utvecklad resurs. I den bemärkelsen kan genrer beskri-
vas som ett visst sätt att tala, tänka och skriva texter på som en kulturell ge-
menskap, eller en diskursgemenskap har utvecklat (t.ex. Swales 1990). Genrer 
hör i den meningen ihop med begreppet medierande redskap (för tal, text och 
tanke). Som jag tidigare skrivit är målet för den undersökta undervisningen att 
eleverna ska börja kunna delta i den akademiska textpraktiken, vilket i detta 
sammanhang innebär att de ska kunna använda medierande redskap på ett sätt 
som motsvarar ett bemästrande av dess specifika genrer (jfr Blåsjö 2004:31–
33). Med denna syn på genre kan man säga att jag sällar mig till huvudfåran 
inom modern text- och språkforskning, där text och språkbruk ses som oskilj-
bara från den sociala kontexten och där genre ses som något kulturbundet och 
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föränderligt (jfr Blåsjö 2010, Berge & Ledin 2001, Ledin 2001). Berge och 
Ledin (2001) menar t.ex. att modern genreforskning ofta har en pragmatisk 
inriktning där en genre konstitueras av typifierade sociala handlingar i reto-
riska situationer.  

Ledin ger denna definition av genrebegreppet: ”en genre kopplar texter till 
en återkommande social process där människor samhandlar genom texter”, 
”en genre innefattar prototypföreställningar om textutformningen”, ”en genre 
är normalt namngiven och på så sätt språkligt och socialt kodifierad”, ”en 
genre är en tradition som tas i bruk i en situation, varför den förändras över 
tid” (Ledin 2001:26–29). Ledin kopplar alltså genrebegreppet både till sociala 
kommunikationssituationer och till prototypiska formegenskaper. Ledin dis-
kuterar även så kallade familjelikheter (jfr Swales 1990) i samband med pro-
totypiska formegenskaper, dvs. hur texter inom en genre språkligt och textu-
ellt relaterar till varandra (Ledin 2001:28). I min studie är det intressant att 
undersöka om genrers sociala kontext eller språkliga typiska drag i förhållande 
till genretexters variation och förändring tas upp i undervisningen. Av intresse 
för min studie är också att undersöka hur genretypiska de texter som används 
i undervisningen är, och om det i textsamtal talas om (och varför) texterna kan 
räknas som vetenskapliga eller inte.  

Två begrepp kopplade till genre och som ofta används i didaktiska sam-
manhang är textaktivitet och skrivhandling. Textaktiviteter används som en 
benämning på de komponenter som bygger upp texter inom en genre, som 
beskrivning, ställningstagande, berättelse, förklaring, instruktion, återberät-
telse (t.ex. Holmberg 2006, Nordenfors 2017:89, se 1.3.2). Även skrivhand-
lingar kan beskrivas som delar som bygger en genre. Med skrivhandlingsbe-
greppet betonas dock än mer den kommunikativa funktionen och synen på 
skrivande som en målinriktad social aktivitet, där man realiserar olika skriv-
syften genom specifika skrivhandlingar. Exempel på skrivhandlingar är dis-
kutera, argumentera, analysera, resonera osv. Begreppet används i det så kal-
lade ”skrivhjulet” (Berge m.fl. 2016). I föreliggande studie används begreppet 
skrivhandlingar för de språkliga handlingar som genomförs för att producera 
en text inom en viss genre.  

I studien används även begreppen diskurs och praktik. Genre, diskurs och 
praktik är närliggande och delvis överlappande begrepp. Det som förenar dem 
är att de beskriver ett specifikt sätt att använda språket som är kopplat till en 
viss tradition, kultur eller sociokulturell gemenskap. Diskurs ser jag i enlighet 
med exempelvis Ledin (2001) som ett vidare begrepp än genre. Det diskurs-
begreppet tillför min studie är att det lyfter fram underliggande idéer och an-
taganden – ett visst synsätt eller perspektiv på något. I min studie handlar det 
främst om idéer om vad vetenskapligt skrivande är, vilket exempelvis texter 
som används i undervisningen kan erbjuda. Praktikbegreppet tillför i sin tur 
ett fokus på handling och användning: ”Mänskliga handlingar är situerade i 
sociala praktiker” (min kursivering, Säljö 2000:128). Praktik ser jag sålunda 
som typifierat handlande som utförs med hjälp av medierande redskap, av 
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vilka många är relaterade till tal och skrift (t.ex. Hamilton 2000). Det kan 
handla om hur man använder texter och producerar texter i ett visst socialt 
sammanhang eller en viss kontext – exempelvis kan man tala om en gymnasial 
eller akademisk textpraktik. Genrebegreppet som det beskrivs ovan rör också 
text- och språkbruk – och jag ser genre som en resurs, ett medierande redskap, 
som används i olika praktiker.  



24 

3 Metod och material 

Detta kapitel är uppdelat i två huvudavsnitt. I 3.1 beskrivs studiens metodolo-
giska utgångspunkter, dess genomförande, datainsamlingsmetoder, material 
och forskningsetik. 3.2 innehåller en redogörelse för analysmetoden.  

3.1 En etnografisk fallstudie  
Undersökningen har genomförts i en gymnasieklass som under ett läsår arbe-
tat med det vetenskapliga skrivandet inom ramen för kursen Svenska 3. Uti-
från grundantagandet att lärande och meningsskapande är situerat har en fall-
studiedesign valts. Fallstudiedesignen möjliggör en nyanserad undersökning 
av hur lärprocesser och meningsskapande äger rum i en specifik kontext – i 
detta fall en undervisningspraktik – och hur olika faktorer samspelar i denna 
kontext (Stake 1995, Yin 2014). Fallstudier är empiriska undersökningar som 
”investigates a contemporary phenomenon within its real-life context” (Yin 
2014:13). I denna undersökning innebär det att studien uppmärksammar fak-
torer som vilka texter som introduceras i momentet med det vetenskapliga 
skrivandet, vad som görs med dessa texter, vad som betonas i samtal om tex-
terna, elevernas tolkningar och tidigare erfarenheter, liksom samspel mellan 
elever samt mellan lärare och elever. Genom att kombinera observationer av 
detta samspel över tid med upprepade fokusgruppssamtal och intervjuer ger 
fallstudien möjlighet att följa och studera vad som kännetecknar elevers me-
ningsskapande och lärande som processer (se figur 1 nedan). Genom att på 
detta sätt studera ett fall skapas alltså en djupgående kunskap om faktorer som 
är betydelsefulla för elevernas appropriering, och ambitionen är att utveckla 
den teoretiska kunskapen om den, en så kallad analytisk generalisering (Kvale 
& Brinkman 2014, Yin, 2014). Även om resultaten inte är möjliga att genera-
lisera på så sätt att man på denna grund kan uttala sig om hur undervisningen 
bedrivs i andra sammanhang eller vilka kunskaper och uppfattningar andra 
elever har, är de alltså överförbara i en annan bemärkelse. De bidrar till studi-
ens syfte och ökar förståelsen för det meningsskapande om vetenskapligt skri-
vande som äger rum också i andra likartade undervisningssituationer.  

För att närma mig studiens fall av undervisningspraktik och ge en inblick i 
den situation som studiens forskningsfrågor gäller utgår studien metodolo-
giskt från ett etnografiskt förhållningssätt. Det finns ingen enhetlig föreskri-
ven etnografisk metod/metodologi och etnografiska studier kan se väldigt 
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olika ut, men likväl finns det vissa grundläggande utgångspunkter. Ham-
mersley och Atkinson (2019) utgår från vad en etnografisk forskare vanligtvis 
gör och listar följande kriterier: människor studeras i autentiska miljöer, flera 
olika datainsamlingsmetoder används med tyngdpunkt i deltagande observat-
ion, ”ostrukturerad” datainsamling genomförs med ett induktivt förhållnings-
sätt, fokus ligger på några fall och analysen har en kvalitativ inriktning (Ham-
mersley & Atkinson 2019:3).  

I relation till dessa kännetecken kan studiens metoder beskrivas som etno-
grafiska. Återkommande observationer har genomförts i en pågående under-
visningspraktik under ett läsår, och ytterligare metoder har använts såsom fo-
kusgruppssamtal, intervjuer samt insamling av texter. Denna triangulering av 
insamlingsmetoder medför olika typer av material vilket innebär att jag kan 
undersöka studieobjektet – elevernas meningsskapande – ur olika perspektiv 
och därmed möjliggöra en både djupare och mer nyanserad tolkning av studi-
ens data. Etnografiska undersökningar strävar just efter att ge en så fyllig och 
nyanserad bild av data som möjligt (”thick description”, Geertz 1973:312). 
Det etnografiska angreppssättet innebär också en öppenhet inför data och en 
successiv utveckling av teori och analysmetoder under forskningsprocessens 
gång. Förhållningssättet kan beskrivas som abduktivt då teoretiska begrepp 
har styrt mitt intresse i analysen, samtidigt som syftet har varit att utveckla 
den teoretiska förståelsen för de processer som står i fokus. Fokuserandet på 
särskilda processer gör att studien skiljer sig från etnografiska studier med en 
bredare och mer induktiv ansats. Min studie är dock inte unik i det avseendet, 
utan i praktiken utgår ofta studier med etnografiska forskningsansatser från 
mer fokuserade frågeställningar som styr intresset och som medför vissa urval 
och begränsningar (Karlsson 2006).  

Strävan efter deltagarperspektiv är ytterligare ett kännetecken för etnogra-
fiska undersökningar (t.ex. Hammersley & Atkinson 2019, Snell m.fl. 2015). 
Deltagarperspektivet beskrivs ofta utifrån en distinktion mellan ”participant 
and analytic perspectives”, det vill säga mellan de beskrivningar och tolk-
ningar deltagarna i studien själva gör och de som forskaren gör (Hammersley 
& Atkinson 2019). I min studie är det elevernas perspektiv som är i fokus. Det 
är deras uppfattningar och föreställningar av vetenskaplig text jag försöker 
förstå och beskriva så empirinära som möjligt, samtidigt som jag ger en ana-
lytisk/teoretisk tolkning och beskrivning av empirin. Även om det kan finnas 
en del problem relaterat till spänningsförhållandet mellan dessa perspektiv, 
t.ex. ur en etisk synvinkel (se 3.1.5), ska de inte ses som ett motsatsförhål-
lande. Tvärtom framhålls relationen mellan inifrån- och utifrånperspektiven 
ofta som själva essensen i etnografisk forskning (t.ex. Hammersley 2006:4).13  

                                                      
13 Detta spänningsförhållande mellan det erfarenhetsnära och det erfarenhetsöverskridande rör 
inte enbart etnografisk forskning, utan jag skulle säga att det är en grundfråga – etiskt och 
epistemologiskt – i forskning om människors handlande och meningsskapande i stort.   
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Att jag som forskare även är verksam lärare kan i detta sammanhang inne-
bära både fördelar och nackdelar. Å ena sidan innebär mina egna erfarenheter 
att jag har en förförståelse av verksamheten, vilket ger goda förutsättningar att 
på ett insiktsfullt sätt formulera både lärarens och elevernas perspektiv. Å 
andra sidan kan det möjligen vara svårare att ta steget till ett analytiskt per-
spektiv när man är involverad och färgad av verksamheten. Dessutom kan det 
finnas en risk att jag missar intressanta företeelser i verksamheten för att de är 
alltför välbekanta och uppenbara. Detta är dock något jag varit medveten om 
i forskningsprocessen och försökt förhålla mig till genom principen ”make the 
familiar strange” (t.ex. Copland & Creese 2015:13).  

 Heath och Street skriver också om vikten av att inta ett deskriptivt, inte 
normativt, perspektiv som etnografisk forskare, speciellt när det gäller en in-
stitutionell miljö som skolan och klassrummet (2008:13). Denna princip är 
något jag eftersträvat, åtminstone i stora delar av forskningsprocessen. Utifrån 
studiens syfte och avsedda kunskapsbidrag är det dock motiverat att i diskuss-
ionsavsnitt även peka ut förbättringsmöjligheter och resonera kring didaktiska 
implikationer. Heath och Street menar t.ex. att det varken är möjligt eller ef-
tersträvansvärt att nollställa sig som forskare, speciellt inte om man besitter 
vissa erfarenheter och kunskaper (Heath & Street 2008:32). Överlag upplever 
jag att den dubbla rollen som lärare och forskare främst varit till fördel i forsk-
ningsprocessen, t.ex. vad gäller möjligheten att göra fördjupande iakttagelser 
och tolkningar samt att diskutera didaktiska implikationer. (Se även 3.1.5). 

3.1.1 Urval  
Via personliga kontakter med svensklärare på gymnasieskolor i Storstock-
holmsområdet skickade jag under våren 2018 ut en förfrågan i mejl till gym-
nasielärare i svenska om deltagande i studien. Ett kriterium för lärarnas delta-
gande var att de skulle vara relativt erfarna. Tanken var att minska risken för 
att utmaningar i lärarrollen skulle försvåra undersökningen. Ett annat ur-
valskriterium var att deltagande lärare skulle undervisa på studieförberedande 
program där kursen Svenska 3 är obligatorisk. Av tre positiva svar valdes två 
lärare från två olika skolor med undervisningsgrupper från humanistiska re-
spektive samhällsvetenskapliga programmet. De två gymnasieskolorna var 
belägna i Storstockholmsområdet. 

Ambitionen var att genomföra studien i två klasser från två olika gymna-
sieprogram vid skolor som skilde sig något åt vad gäller nivån för betygsintag. 
Dessa två klasser skulle kunna bidra med variation i dataunderlaget som där-
med skulle ge en mer nyanserad bild av det meningsskapande som undersöks. 
Datainsamlingen genomfördes i båda skolorna, men enbart data från den ena 
skolan med humanistprogrammet och den något högre betygsnivån analyse-
rades, eftersom tidsramarna för studien inte har medgivit analys av materialet 
som helhet. Motivet till det val som gjordes grundades främst på ett så kallat 
informationsorienterat urval (Flyvbjerg 2006:230), med syfte att generera så 
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informationsrikt material som möjligt. Den undervisningsgrupp som valdes 
ägnade mer tid åt det vetenskapliga skrivandet. Det fanns också i större ut-
sträckning en gemensam strategi och en progressionstanke på hela program-
met, vilket bl.a. medförde att eleverna i humanistklassen redan hade erfaren-
heter av vetenskapligt skrivande.  

Dessa omständigheter gör att fallet möjligen inte kan sägas vara typiskt för 
hur undervisningen bedrivs i allmänhet inom gymnasieskolan. Samtidigt kan 
atypiska fall vara lämpliga för en studie då dessa kan ge mycket information, 
t.ex. genom att viktiga aspekter blir mer synliggjorda: ”they activate more 
actors and more basic mechanisms in the situation studied.” (Flyvbjerg 
2006:229).14 Arbetet i humanistklassen präglades dessutom av en hög grad av 
elevaktivitet, vilket tillsammans med den medvetna undervisningen i både 
programmet och i klassen antogs öka möjligheten till ett lärorikt fall. Redogö-
relsen för insamlingsmetoder nedan gäller sålunda bara den analyserade sko-
lan. Sammantaget samlades alltså data in i en gymnasieklass på humanistpro-
grammet, årskurs tre, med 30 elever och en undervisande lärare. Den delta-
gande läraren kommer i det följande att kallas ”läraren” (eller ”L”) och den 
deltagande klassen för ”klassen”. 

3.1.2 Genomförande av datainsamling 
Undersökningen föregicks av en pilotstudie som genomfördes på vårterminen 
2018. Syftet med pilotstudien var främst att testa olika datainsamlingsme-
toder, och utifrån pilotstudien fattades beslutet att kombinera observationer av 
undervisning med fokusgruppssamtal och elevintervjuer.  

En första inledande träff med läraren då jag informerade mer om studien 
och vad deltagandet innebar genomfördes vårterminen 2018. Läraren var fort-
satt positiv till deltagande och jag fick vid detta tillfälle även ta del av lärarens 
preliminära planeringar för kursen Svenska 3 och momenten med det veten-
skapliga skrivandet. Vid ett första besök på skolan i början på höstterminen 
2018 informerades eleverna i klassen och medgivande till deltagande inhäm-
tades (se 3.1.5). Skolans rektor informerades också och ställde sig positiv till 
studiens genomförande. Datainsamlingen genomfördes sedan under läsåret 
HT 2018/VT 2019. 

Utifrån studiens forskningsfråga om vad som kännetecknar elevernas ap-
propriering är det av intresse att få en förståelse för elevernas meningsskap-
ande över tid, och därför observerades undervisning vid varje moment under 
kursen Svenska 3 då klassen arbetade med det vetenskapliga skrivandet (be-

                                                      
14 Det går förstås att diskutera graden av ”atypiskhet” i detta fall när det rör sig om en under-
visningspraktik med givna ramar, men det ska här förstås i relation till den andra klassen och 
min förförståelse om hur undervisning i detta moment ofta bedrivs, och inte ses som ett atypiskt 
fall i termer av ”extremt” eller ”unikt”. 
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nämns Undervisningsmoment 1, 2 och 3 i figur 1 nedan). Kriteriet för datain-
samlingen var att det skulle vara ett moment som mynnade ut i att eleverna 
själva skrev en text av vetenskaplig karaktär. Utöver det genomfördes besök 
för datainsamling för fokusgruppssamtal och elevintervjuer. I figur 1 nedan 
ges en översikt över datainsamlingen. E1 står för elev 1 osv. 

 

Figur 1: Tidpunkter för datainsamling 

3.1.3 Insamlingsmetoder 
I detta avsnitt redogör jag för studiens insamlingsmetoder och transkribering 
av samtalsdata.  

Observation av undervisning 
Som figur 1 visar genomfördes totalt 17 lektionsobservationer. Vid observat-
ionerna samlades data in genom inspelning av film och ljud samt fältanteck-
ningar. Datainsamlingen var inriktad på elevernas och lärarnas samtal om text, 
det var dessa som inspelningarna var riktade mot och som jag antecknade mest 
fylligt om (se 3.2.2 för definition och kategorisering av textsamtal). Textsam-
talen fördes i olika konstellationer, som lärarnas tal till helgrupp, lärarens sam-
tal med en mindre grupp elever, samt elever som i par eller grupp samtalade 
med varandra. Lärarens samtal till helgrupp spelades in med film och ljud, de 
övriga samtalen med enbart ljud. Motiven till att filma lärarens samtal till hel-
grupp var flera. Dels möjliggjorde filminspelningar att även multimodala och 
mer flyktiga texter, som text på tavlan, kunde dokumenteras, dels fungerade 
filminspelningarna som stöd för arbetet med fältanteckningarna. Lärarens 
samtal till helgrupp hade inte alltid karaktären av textsamtal och de delarna 
användes då inte i analysen, men de ramade ofta in lektionerna och gjorde det 
därmed lättare att i efterhand följa lektionsförloppet. Ytterligare ett motiv till 
att endast filma lärarens textsamtal och inte elevernas var utifrån forsknings-
etiska skäl. Videoinspelning bör endast användas om man inte kan uppnå 
samma resultat med andra datainsamlingsmetoder (Vetenskapsrådet 2017:27), 
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och i detta fall ansåg jag att ljudinspelningar av elevernas samtal var tillräck-
ligt för studiens syfte.  

Filmkameran var placerad på ett stativ vänt mot tavlan och lärarens bord, 
så att inga elever filmades. Vid längre lektionsavsnitt då läraren inte talade till 
helgrupp stängdes oftast kameran av, men ibland stod kameran på under hela 
lektioner och kunde därför ibland även fungera som en extra ljudinspelning. 
Alla observerade lektioner filmades inte; vid vissa lektioner då eleverna till 
stor del arbetade självständigt användes inte filmkameran.  

Ljud spelades in med två eller tre diktafoner som placerades ut på olika 
plats i klassrummet (ibland även i korridor och grupprum) beroende på text-
samtalens konstellation. Oftast lade jag en diktafon på bordet framför ett par 
eller en grupp elever under en lektionsaktivitet där de samtalade om text. Vilka 
av eleverna som spelades in styrdes till stor del av slumpen. Jag övervägde ett 
tag att enbart följa och spela in de elever som deltog i fokusgruppssamtalen, 
för att därmed möjliggöra en fördjupad bild av just deras meningsskapande. 
Det skulle dock innebära att jag behövde styra gruppsammansättningar i den 
ordinarie undervisningen, vilket bedömdes som ett för stort ingrepp. Studiens 
elevperspektiv ligger som sagt inte heller på individnivå. För analysen spelar 
det en mindre roll vilken elev som säger vad, och att fler elever spelades in 
bidrog då istället till ett bredare underlag i materialet. En nackdel med att spela 
in eleverna med ljud och inte film är att det kan vara svårt att höra vem som 
säger vad, vilket kan underlättas med filminspelning, men då studien inte har 
individfokus är det av mindre betydelse. I klassen fanns det dessutom en elev 
som inte ville medverka på några inspelningar och det var lättare att undvika 
med ljud- än med filminspelning.  

Vid varje besök för lektionsobservation i de båda klasserna fördes även 
fältanteckningar. Hela lektionsförloppen dokumenterades, i termer av vad 
som gjordes och ungefär hur lång tid som ägnades åt varje lektionsdel. An-
teckningarna fördes med det främsta syftet att ge struktur och sammanhang åt 
de inspelade textsamtalen, samt att dokumentera vilka texter som förekom i 
undervisningen samt hur, när och varför dessa texter användes.  

Fokusgrupper 
I början och i slutet av datainsamlingsperioden genomfördes fokusgruppssam-
tal med en grupp elever. Fokusgruppernas syfte var att få en fördjupad insikt 
i hur eleverna tänker kring det vetenskapliga skrivandet. Fokusgrupp som me-
tod motiveras generellt då intresset är att på relativt kort tid få mycket inform-
ation om människors föreställningar, åsikter, attityder och känslor om ett givet 
ämne (Hylander 2001, Landqvist 2014, Wibeck 2010). Deltagare i fokusgrup-
per brukar också uppvisa en högre grad av engagemang än deltagare i indivi-
duella intervjuer, och när de lyssnar på varandras erfarenheter och tankar kan 
de erinra sig saker de annars inte kommit på, vilket möjliggör ett rikt material 
med varierade synpunkter och åsikter (Hylander 2001, Landqvist 2014). När 
eleverna i fokusgruppssamtalen diskuterade med varandra mer fritt kunde 
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även aspekter som var relevanta för dem, men som jag inte tänkt på, synlig-
göras (jfr participant perspective ovan).  

Två fokusgruppssamtal med fem deltagande elever genomfördes. Det var 
samma elever som deltog i det inledande och det avslutande fokusgruppssam-
talet. Eleverna hade på medgivandeblanketten till studien fått ange om de även 
var intresserade att delta i fokusgruppssamtal. Då det endast var fem elever 
som anmälde intresse behövdes inget vidare urvalsförfarande. Tanken var an-
nars att med hjälp av läraren göra ett urval med målsättningen att skapa en 
grupp där variation i åsikter och tankar kunde komma till uttryck. Enligt lära-
ren blev dock gruppsammansättningen lämplig i relation till den målsätt-
ningen. Fokusgruppssamtalet i början av kursen (FG1) pågick i drygt en halv-
timme och det i slutet av kursen (FG2) i cirka en timme.  

Fokusgruppssamtalen genomfördes i grupprum på skolan med deltagarna 
placerade runt ett bord. Samtalen spelades in med både ljud och film efter att 
eleverna gett sitt samtyckte till detta. En diktafon var placerad på bordet och 
ett stativ med filmkamera i ett hörn av rummet. Genom att även filma samtalen 
var det lättare att se vem av deltagarna som sa vad.  

Fokusgrupperna genomfördes utifrån en samtalsguide (se Bilaga 1 och 2) 
med olika ämnen som introducerades av mig som samtalsledare. Som sam-
talsledare var det en balansgång mellan att å ena sidan låta eleverna prata på 
för att kunna synliggöra aspekter av ämnet som var relevanta för dem, och å 
andra sidan bryta in för att introducera aspekter som jag ville belysa. I efter-
hand kan konstateras att några fler följdfrågor där deltagarna uppmuntrats att 
exemplifiera eller förklara sig hade varit bra, men samtidigt kanske det hade 
fungerat hämmande på samtalet.  

För att göra jämförelser och studera utveckling över tid var det delvis 
samma ämnen som introducerades i FG1 och FG2. I FG2 användes även eli-
citerande material med syfte att stimulera förhandlingar och meningsutbyten 
mellan eleverna. Det eliciterande materialet bestod dels av nio textlappar med 
förslag på rubriker där eleverna skulle välja den rubrik som de ansåg bäst sam-
manfattade undervisningen i momenten, dels av fem texter som eleverna om-
bads rangordna efter graden av vetenskaplighet.15  

Intervjuer 
Fyra elever intervjuades individuellt. Två av eleverna som deltog i fokusgrup-
perna intervjuades två gånger var under kursens gång, en gång efter det första 

                                                      
15 Rubrikerna var: Om vetenskaplighet, Att skriva pm, Förberedelser inför nationella provet, 
Att referera och citera, Att källhänvisa, Förberedelser inför universitetsstudier, Att tänka kritiskt 
och dra slutsatser, Att skriva torrt och tråkigt och Att skriva fint och formellt. Texterna var: en 
artikel från en vetenskaplig tidskrift, en artikel från Läkartidningen, ett nummer av Språktid-
ningen, ett nummer av Illustrerad Vetenskap och deras lärobok i Svenska 3. 
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momentet med det vetenskapliga skrivandet under höstterminen och ytterli-
gare en gång på vårterminen. Läraren hjälpte till att välja ut dessa två elever. 
Under studiens gång visade ytterligare två av fokusgruppeleverna intresse av 
att intervjuas och därför genomfördes även en intervju var med dessa elever 
under vårterminen. Sammanlagt genomfördes alltså sex individuella inter-
vjuer. 

Syftet med intervjuerna var att i förhållande till fokusgrupperna få en mer 
fördjupad bild av några elevers meningsskapande, samt att få ta del av dessa 
elevers perspektiv på sitt skrivande och på undervisningen. I intervjuerna 
kunde jag också ta upp aspekter från undervisningen och därmed möjliggöra 
en djupare förståelse för dem. Intervjuerna utgick till viss del även från ele-
vernas egna texter som vi hade framför oss på bordet. Detta gjorde att jag 
kunde fråga om vissa aspekter och eleverna kunde peka och förklara (jfr ”talk 
around text”, Lillis 2008). Ytterligare ett syfte med intervjuerna var att, liksom 
med fokusgrupperna, få en möjlighet att ta upp känslor och attityder till det 
vetenskapliga skrivandet. Meningsskapande involverar även känslor och det 
kan vara lättare för deltagarna att exempelvis våga visa okunskap i en indivi-
duell intervju.  

Intervjuerna genomfördes på skolan i grupprum eller på annan avskild 
plats. Vid varje intervju satt jag och eleven vid mindre bord. Samtliga inter-
vjuer varade cirka 30 minuter. Intervjuerna spelades in med diktafon och inga 
skriftliga anteckningar fördes under intervjun. Detta möjliggjorde en bättre 
interaktion och en möjlighet att lyssna ordentligt på svaren för att kunna ställa 
relevanta följdfrågor.  

Intervjuerna kan beskrivas som halvstrukturerade (Kvale & Brinkman 
2014) och genomfördes utifrån en intervjuguide med följande ämnen: skriv-
processen, elevens text, vetenskaplighet och undervisningen, samt några för-
slag på frågor under varje ämne (se Bilaga 3).  

Genom fokusgrupper och intervjuer fick jag material av självrapporterad 
karaktär, det vill säga eleverna talade om det vetenskapliga skrivandet, där 
materialet dessutom tillkommit i en av mig som forskare styrd situation. Detta 
kan sägas vara en nackdel i en studie som vill undersöka en praktik, men då 
fokusgrupper och elevintervjuer utgör kompletterande material till observat-
ioner av undervisningen, med syfte att fördjupa förståelsen för vad som ligger 
bakom tankar och handlanden, blir det snarare en fördel. Exempelvis kan ele-
vers attityder och värderingar lättare komma fram i intervjuer och fokusgrup-
per än i observationer. 

Transkribering 
De textsamtal från undervisningen som har transkriberats är samtal från lekt-
ioner eller delar av lektioner som på något sätt berört vetenskaplig text eller 
skrivande. De delar som inte direkt berört det vetenskapliga skrivandet har 
inte tagits med i transkriptionen, t.ex. i sammanhanget ovidkommande samtal 
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mellan eleverna och tal om romaner som behandlats i undervisningen. Ljud-
inspelningar från intervjuer och fokusgruppssamtal har i stort sett transkribe-
rats i sin helhet.  

Transkriberingen har genomförts med fokus främst på samtalens innehåll. 
För att möjliggöra analys som svarar mot studiens syfte och frågeställningar 
har dock även noteringar gjorts som gäller hur eleverna talar. Transkription-
erna har därför inkluderat felsägningar, tvekljud, hummanden, stakningar och 
omtagningar, liksom tydliga tonfall som emfas. Dessa aspekter kan indikera 
problem, positioneringar och attityder, vilka är relevanta för analysen. Däre-
mot har inte sådant som rösttempo, intonation eller överlappande tal noterats, 
då det inte ansetts relevant för studiens syfte.  

Excerpterna i avhandlingstexten är skriftspråksanpassade såtillvida att jag 
använder versaler i inledningar av meningar och interpunktion, samt skrift-
språklig anpassning av talspråksformer som ja till jag. En del talspråkliga for-
mer har dock behållits. Det gäller främst ord som inte riskerar att missförstås 
som dom, samt ord med flera stavelser i skrift, t.ex. nåt istället för något eller 
någonting. Även om jag strävat efter en så ordagrann återgivning som möjligt 
finns alltså inslag av tolkning av samtalsmaterialet (Norrby 2014:103–104). 
Motivet till att skriftspråksanpassa excerpten handlar i första hand om läsbar-
het och tydlighet, men även om att göra samtalsdeltagarna rättvisa, då orda-
grant utskrivna yttranden kan framstå som tämligen osammanhängande och 
riskera att fördumma samtalsdeltagarna (Kvale & Brinkmann 2014). I ex-
cerpterna står initialerna AO för mig som forskare och eleverna har fått ett 
nummer som motsvarar en unik elev (E1 för elev 1 osv.) Se Bilaga 4 för tran-
skriptionsnyckel. 

Insamling av texter 
Utifrån antagandet att det har betydelse vilka texter eleverna möter i undervis-
ningen om en ny genre har de texter som förekom i undervisningsmomenten 
med det vetenskapliga skrivandet samlats in. Samtliga fysiska texter som fö-
rekom under lektionerna samlades in, och genom tillgång till den gemen-
samma digitala plattformen kunde även alla digitala texter dokumenteras. Text 
på tavlan dokumenterades med videokameran som stod vänd mot tavlan, vil-
ket ibland kompletterades med fotografering. Via läraren fick jag även tillgång 
till texter som förekom under lektioner som jag inte observerade. 

Förutom de texter som infördes av läraren samlade jag även in elevtexter: 
samtliga elevers tre pm i obearbetad och bearbetad version (med bedömning 
från läraren), fokuselevernas dispositionsutkast samt elevernas ifyllda kamrat-
responsark. I inledningen av forskningsprocessen var intentionen att även in-
kludera elevernas egna texter i analysen, men på grund av projektets tidsramar 
innefattar studien inte detta textmaterial.  
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3.1.4 Materialöversikt 
Datainsamlingen genererade följande data: 

Tabell 1. Sammanställning av studiens material 

Lektionsobservationer 

Fältanteckningar 17 lektioner 55 s. handskrivet (A4) 

Film och ljud 8 lektioner  

Endast ljudinspelning 6 lektioner  

Totalt film  350 min 

Totalt ljud  585 min 

Totalt transkriberat  255 min 

Fokusgruppsamtal 

Film och ljud FG1 30 min 

Film och ljud  FG2 60 min 

Totalt transkriberat  85 min 

Intervjuer 

6 intervjuer med 4 elever Ljudinspelning 180 min 

Totalt transkriberat  110 min 

Textmaterial 

89 texter 
 

3.1.5 Forskningsetik  
Studiens etiska val har gjorts utifrån riktlinjer om god forskningssed som 
anges av Vetenskapsrådet (2017). Det innebär bl.a. att lärare och elever vid 
separata tillfällen innan projektets start informerades muntligt och skriftligt 
om studiens upplägg, syfte och vad deras medverkan skulle innebära. Det po-
ängterades att deltagande var frivilligt och att de när som helst kunde avbryta 
sin medverkan. Information gavs även gällande konfidentialitet. Här togs frå-
gor om hur deras anonymitet skulle skyddas, hur datamaterialet skulle hante-
ras och frågor om publicering upp. Vid ytterligare ett tillfälle före datain-
samlingen samlades medgivandeblanketter från läraren och eleverna in. En 
elev gav ej samtycke till att spelas in med ljud under lektioner, vilket har be-
aktats i datainsamlingen. Under en lektion deltog skolans bibliotekarie. Bibli-
otekarien informerades innan sitt lektionsbesök muntligt och skriftligt om stu-
dien, och skriftligt samtycke inhämtades. 

För att uppfylla ansvaret att inte röja deltagares identitet (Vetenskapsrådet 
(2017:27) redovisas i avhandlingen inga uppgifter som kan identifiera skolan 
eller de inblandade personerna. Materialet har förvarats så att inga obehöriga 
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kan komma åt det. Studien har inneburit hantering av personuppgifter, vilket 
skett enligt dataskyddsförordningen (Integritetsskyddsmyndigheten 2022), 
men inga känsliga personuppgifter har hanterats (Vetenskapsrådet 2017:30).  

Andra etiska överväganden rör relationen mellan forskaren och deltagarna. 
Ett dilemma rör frågan om deltagarperspektiv och analytiskt perspektiv (se 
3.1). Utifrånperspektivet (”the analytic perspective”) kan t.ex. innebära att jag 
som forskare gör tolkningar och kopplingar som deltagarna inte själva skulle 
göra eller som de skulle känna sig främmande inför (jfr Hammerlsley & Atkin-
son 2019:239). Genom att vara noggrann med att återge vad som uttrycks av 
studiens deltagare och vad som är mina tolkningar har hänsyn tagits till detta 
etiska problem. Studien behandlar inte heller ämnen som direkt kan uppfattas 
som etiskt känsliga.  

Ett annat etiskt problem handlar om min närvaro i undervisningssituationen 
och min påverkan på både läraren och eleverna. Lärarens textsamtal till hel-
grupp filmades, vilket skulle kunna ge upphov till känslor av negativ karaktär. 
Detta var något jag tog upp med läraren vid flera tillfällen före och under da-
tainsamlingsperioden. Läraren uppgav att hen inte kände sig obekväm utan 
kunde vara sig själv, och det var även mitt intryck. Att ha en utomstående som 
observerar, antecknar och ibland lägger diktafoner på bänkar skulle även 
kunna påverka eleverna på sätt som är etiskt problematiska. Mitt intryck är 
dock att eleverna överlag inte brydde sig om vare sig min närvaro i klassrum-
met eller att ibland bli föremål för ljudinspelning. Även läraren uppgav att hen 
inte märkte någon förändring eller negativ påverkan i klassen av min närvaro. 
När eleverna vid några tillfällen ändå uppmärksammade mig eller min forsk-
ning var det i positiv bemärkelse i form av nyfikna frågor eller med en vilja 
att hjälpa till, t.ex. genom att ta med sig diktafonen om gruppen bytte plats.  

3.2 Analysmetoder 
Studiens etnografiska metoder har genererat ett rikt och mångfacetterat 
material som har analyserats på olika sätt för att besvara de tre frågeställningar 
som fokuseras i de tre resultatkapitlen. Genomgående har de olika materialen 
analyserats som delar av det sammanhang som undervisningspraktiken utgör 
och tolkats i relation till varandra.  

I detta avsnitt redogör jag för vilka delar av materialet som ligger till grund 
för de resultat som presenteras i kapitel 4, 5 och 6 och hur dessa har analyse-
rats. Figur 2 ger inledningsvis en översikt av studiens forskningsfrågor i relat-
ion till material och analysredskap. Därefter följer en beskrivning av studiens 
analysredskap. 
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Forskningsfrågor Material Analysredskap 
Hur presenteras vetenskap-
lig skrivande och veten-
skaplig text i undervis-
ningen? 
 

Fältanteckningar 
Insamlade undervisnings-
texter 
Inspelningar av lärarens 
textsamtal  

Kategorisering av texter/ 
Kategorisering av textsam-
tal 
Topikanalys 
Analysbegrepp: positioner-
ing 

Vad kännetecknar det me-
ningsskapande som äger 
rum i elevernas samtal om 
vetenskapligt skrivande och 
vetenskaplig text? 

Inspelningar av elevernas 
textsamtal från undervis-
ning, intervjuer och fokus-
grupper 
 

Topikanalys 
Analysbegrepp: positioner-
ing 

Vad kännetecknar elevernas 
appropriering i deras me-
ningsskapande om veten-
skapligt skrivande och ve-
tenskaplig text?  

Inspelningar av elevernas 
textsamtal från undervis-
ning, intervjuer och fokus-
grupper  
Insamlade undervisnings-
texter 
Inspelningar av lärarens 
textsamtal 
 

Topikanalys 
Analysbegrepp: intertextuell 
och interdiskursiv rekontex-
tualisering, gränsobjekt 

Figur 2. Översikt av forskningsfrågor, material och analysredskap 

3.2.1 Kategorisering av texter  
Kategoriseringen av texter i undervisningen är gjord i två steg. En induktiv 
kategorisering genomfördes baserad på texternas funktion i undervisningen. 
Funktionen avgjordes utifrån texternas sammanhang och användning, inte av 
textens innehåll eller genre. Det innebär att en text kunde ha olika funktioner 
och exempelvis både fungera som förebildstext och som stoff för elevernas 
eget skrivande (jfr Karlsson 2006, 2007). I val av kategori utgick jag från den 
huvudfunktion texten hade i undervisningen.  

En andra kategorisering genomfördes avseende texternas genretillhörighet. 
Syftet med denna kategorisering var att undersöka vilka typer av texter som 
förekom i undervisningen. Kategoriseringen har främst utgått från textexterna 
kriterier, såsom syfte, situation och mottagare. Sinsemellan olika populärve-
tenskapliga böcker har t.ex. sorterats i samma kategori, även om det bl.a. finns 
vissa textuella skillnader. Jag vill sålunda poängtera att det till stor del handlar 
om en kategorisering utifrån redan väl etablerade genrer med vedertagna be-
teckningar, som essä, krönika och populärvetenskaplig artikel, och att jag inte 
genomfört en genreanalys av vad som konstituerar eller bygger upp de olika 
genrerna. Utifrån syftet med denna analys – att typifiera texterna – är det frå-
gan om en grov kategorisering där jag exempelvis inte beaktat olika under-
grupperingar eller undergenrer. 
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Både när det gäller kategoriseringen utifrån funktion och genre är det jag 
som benämnt kategorierna. Hur läraren eller eleverna benämnde texterna och 
vilka som de exempelvis gav genrestatus (jfr Karlsson 2006:166–167) har 
istället uppmärksammats i topikanalysen av textsamtalen (se 3.2.3). 

3.2.2 Kategorisering av textsamtal 
För att få en överblick över vilken typ av textsamtal som förekommer i under-
visningen genomfördes även en kategorisering av dessa. Denna analys synlig-
gör exempelvis om en viss kategori av textsamtal (se figur 3 nedan) dominerar 
eller om någon helt eller delvis saknas, vilket har betydelse för att kunna svara 
på forskningsfrågan om hur vetenskapligt skrivande och vetenskaplig text pre-
senteras i undervisningen. 

I kategoriseringen har jag avgränsat textsamtal till att inbegripa de samtal 
som i undervisningen behandlar någon form av text och som kan relateras till 
elevernas egna texter av vetenskaplig karaktär (se 4.1) och/eller vetenskaplig 
text i stort. Detta innebär att några samtal, som visserligen riktar sig mot någon 
form av text, t.ex. genomgång av realismen som litteraturhistorisk epok utifrån 
en powerpointpresentation, eller samtal utifrån utdrag ur skönlitterära verk 
från realismen, inte inkluderas. Däremot har exempelvis lärarens genomgång 
om språkhistoria inkluderats eftersom eleverna under detta moment själva 
valde inriktning på sitt pm och därför använde kunskapen om språkhistoria för 
att utforma sin frågeställning.  

I kategoriseringen av textsamtalen i undervisningen har jag använt begrepp 
och en analysmodell för textsamtal från projektet Text- och kunskapsutveckl-
ing i skolan, TOKIS (t.ex. Holmberg 2008, Holmberg & Wirdenäs 2010).  

 

Konstellation Perspektiv Inriktning 
Helgruppsamtal  
Elevgrupp/par 

Konkret text 
Föreställd text 

Förankring 
Funktion 
Form 

Figur 3. Begrepp för kategorisering och analys av textsamtal (fritt från Holmberg 
2008)  

 
Konstellation handlar om typ av samtal och vilka deltagarna är. Jag valde att 
skilja mellan två typer av textsamtalskonstellationer: helgruppsamtal och 
elevgruppsamtal. Normalfallet för helgruppsamtalen var lärarens textsamtal 
till hela gruppen, med mer eller mindre inslag av elevinteraktion. Elevernas 
textsamtal i grupp eller par kunde även ha inslag av interaktion med läraren.  

Perspektiv rör vilken text som samtalet riktas mot och här har jag skilt på 
samtal utifrån konkret text (eller del av text) som eleverna har framför sig i 



37 

fysisk eller digital form och samtal om föreställd text. Med föreställd text me-
nas abstrakt text som exempelvis ”vetenskaplig text” i mer generell mening.16 

Inriktning handlar om vilket syfte textsamtalet har och har delats in i tre 
underkategorier: förankring, funktion och form. Förankringssamtalen är inne-
hållsinriktade och handlar om ämnet som eleverna ska skriva om. Funktion 
handlar om situationsanpassning och rör t.ex. samtal om textens genre, syfte 
och sammanhang. Formsamtalen slutligen handlar om textens språkliga ut-
formning på såväl global som lokal nivå.17 Ett textsamtal kan ha en eller flera 
inriktningar.  

I kategoriseringen av textsamtal utgick jag främst från fältanteckningar från 
lektionsobservationer och markerade typen av textsamtal, samt den ungefär-
liga längden på samtal, i en analystabell. Ett exempel är då eleverna i grupper 
under en lektion samtalade om romaner, vilket då kategoriserades som elev-
grupp/par-samtal om konkret text med inriktning ”förankring” i cirka 60 mi-
nuter.  

3.2.3 Topikanalys 
I samtliga resultatkapitel används topikanalys som metod för att besvara forsk-
ningsfrågorna. Med topik avser jag ett samtalsinnehåll som deltagarna uppe-
håller sig vid under en mer eller mindre sammanhållen sekvens (Linell 
2011:310). I min undersökning är de mer övergripande samtalsämnena ofta 
givna genom syftet med en lektion, den uppgift eleverna fått under lektioner 
eller det samtalsämne jag introducerat i fokusgrupperna eller intervjuerna. 
Topiker är till skillnad mot sådana övergripande ämnen mer lokala och hand-
lar även om samtalsinnehåll som exempelvis eleverna själva introducerar och 
etablerar i ett samtal. Detta gör topikerna intressanta för analysen då de kan 
synliggöra elevernas meningsskapande, men även synliggöra meningserbju-
danden i form av vad läraren betonar i sina textsamtal.  

Topikanalysen används på allt talat material, dvs. textsamtal, intervjuer och 
fokusgruppssamtal. Den form av topikanalys som används uppmärksammar 
både innehåll i samtalen och hur detta innehåll formuleras och uttrycks. Den 
bygger på grundtanken i dialogisk teori om att yttranden inte är neutrala, utan 
att de både kan ha ett innehåll och spegla uppfattningar, idéer, positioner, ställ-
ningstaganden etc. I analysen har därför inte endast de olika topikerna iaktta-
gits (samtalets vad), utan även hur man talar om dessa, framförallt hur man 
uttrycker olika perspektiv och attityder till ämnet (Linell 2009, 2011, Marková 

                                                      
16 Holmberg (2008) undersöker skrivförlopp och har delat in perspektiv i läst text, text under 
arbete och föreställd text. 
17 Holmberg och Wirdenäs (2010) har förebild där jag har valt form.  
. 
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m.fl. 2007).18 I analysen uppmärksammas därför sådant som förgivettagan-
den, normativa formuleringar, uttryck för enighet, svårigheter, problematise-
ringar och tillämpning av motsatspar/dikotomier (jfr Marková m.fl. 
2007:139).19 Utöver att identifiera topiker som förekommer i samtalen har jag 
också grupperat dem i kategorier och teman för att synliggöra för frågeställ-
ningarna centrala inslag i samtalen (jfr Linell 2011:346, Marková m.fl. 
2007:134–135).  

Topikanalysen har sålunda genomförts i tre steg: 1) identifiering av topiker, 
2) gruppering av topiker i kategorier, 3) gruppering av kategorier i teman. 
Dessa steg gås igenom i avsnitten nedan. 

Identifiering av topiker  
I ett första steg har jag i det transkriberade materialet antecknat vilka topiker 
som förekommer i samtalen. Dessa gavs namn som ligger relativt nära de kon-
kreta yttrandena (se exemplet nedan). Ett kriterium för att en topik ska anses 
vara etablerad i elevernas samtal har varit minst två deltagares samarbete (jfr 
Marková m.fl. 2007:134). Därmed undgås till viss del den fragmentisering och 
brist på narrativt flyt som ibland framförs som kritik mot kvalitativ innehålls-
analys, vilken den topikanalys jag genomfört kan ses som en variant av (Bry-
man 2018, Marková m.fl. 2007:134). Analysen blir därmed fokuserad på ele-
vernas gemensamma meningsskapande i samtalen, snarare än enskilda elevers 
uppfattningar. 

Topiker är dynamiska och att identifiera topiker har därför inte alltid varit 
helt enkelt eller självklart.20 Topiker kan exempelvis glida över i andra topi-
ker, eller till andra aspekter av samma topik inom en och samma samtalsse-
kvens. För att åskådliggöra hur topiker har identifierats och hur avvägningar i 
analysen har gjorts ges nedan ett exempel från min analys. I sekvensen sam-
talar tre elever utifrån lärarens frågor: ”vem skriver vetenskapligt, när gör hen 
det och var skriver personen vetenskapligt?” 
 
E12: Det är inte liksom bara ”jag tycker det här” 
E18: Tänk dig som andra ska läsa liksom och lära sig av (E16:  
 Ja) 
E12: Inte skönlitteratur (E18: Nä) Å inte liksom bara ”jag  
 tycker så här” 
E18: Nä, nä exakt inte liksom [väder?] typ, nej, väldigt  

                                                      
18 Utifrån studiens syfte är den topikanalys som genomförts däremot inte så samtalsanalytisk 
och interaktionellt inriktad, t.ex. genom analys av hur topiker växer fram i ett samtal, som be-
skrivs i exempelvis Linell 2009, 2011.  
19 Med ”dikotomi” menar jag motsatspar.  
20 En ontologisk fråga som detta väcker är huruvida man verkligen kan säga att topiker ”iden-
tifieras”, eftersom det kan leda till tanken att topikerna redan finns i data färdiga att plockas 
fram. Jag menar dock att de i viss mån gör det, såtillvida att samtalsdeltagarna skulle kunna 
känna igen de topiker jag namngett, de skulle kunna enas kring att det är ett ämne de har talat 
om. Topiker är sålunda inte skapade, eller framtolkade på samma sätt som kategorier och teman.  
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 neutralt (E12: Ja) när man inte fokuserar på sig själv 

I detta exempel har eleverna frångått lärarens frågor (det övergripande ämnet) 
och introducerat två egna topiker. Den första topiken handlar om vad som 
kännetecknar vetenskapligt skrivande. Samtalssekvensen inleds med att E12 
säger ”det är inte liksom bara jag tycker det här” vilket samma elev upprepar 
med ”å inte liksom bara jag tycker så här”. Detta backas upp av E18 som även 
kommer med eget innehållsbidrag i form av ”väldigt neutralt” och ”när man 
inte fokuserar på sig själv”. Den första topik som här skapas av två elever i tre 
samtalsturer har jag benämnt Inte utgå från sig själv, vilket jag menar fångar 
det centrala i vad som uttrycks av eleverna i denna topik.  

Eleverna för in ytterligare en topik om syftet med vetenskaplig text. E18 
säger ”tänk dig som andra ska läsa liksom och lära sig av”. Det backas upp av 
elev E16 med ”ja”. Detta ”ja” är svårtolkat. Det kan både vara ett instämmande 
och ett allmänt lyssnarstöd och ensamt har jag inte räknat det som samtalsbi-
drag. E12:s yttrande ”inte skönlitteratur” har jag däremot tolkat som ett för-
tydligande av yttrandet (ett understrykande av det E18 säger genom att nämna 
skönlitteratur som underförstått har ett helt annat syfte än vetenskaplig text). 
Därmed har jag i analysen räknat detta som minst två deltagares samarbete 
kring ett ämnesinnehåll och urskilt ytterligare en topik som jag benämnt Pe-
dagogisk funktion.  

Exemplet ovan illustrerar avvägningar i analysen då dels fler topiker av-
handlas i samma sekvens, dels vad som kan räknas som en topik. Ytterligare 
en avvägning handlar om topikanalysen i förhållande till mer monologiskt or-
ganiserade partier. I min undersökning handlar det i första hand om lärarens 
textsamtal till helgrupp där läraren för ordet under flera längre turer. I analysen 
av dessa samtal har jag identifierat topiker utifrån samma princip som i ex-
emplet ovan, det vill säga det samtalsinnehåll som kan urskiljas och vad som 
uttrycks om innehållet i mer eller mindre sammanhållna sekvenser. Däremot 
har jag i lärarens textsamtal till helgrupp frångått principen om minst två del-
tagares samarbete för att en topik ska anses vara etablerad. Den principen fyll-
ler sitt syfte för att få syn på elevernas delade meningsskapande i interaktion, 
men är inte relevant i den del av analysen där fokus ligger på vad läraren ut-
trycker om vetenskaplig text och vetenskapligt skrivande.21  

Kategorier och teman 
I ett andra steg i analysen har det centrala innehållet i topikerna formulerats i 
termer av generella kategorier. Detta görs för att synliggöra genomgripande 
mönster som topikerna bidrar med och därmed synliggöra innehållsliga 
aspekter i materialet. Kategorierna bygger på topiker från olika samtal i det 
analyserade materialet. I analysen av elevernas meningsskapande formuleras 

                                                      
21 Enligt studiens teori är dessutom dessa samtal bara till synes monologiska. Lärarens textsam-
tal till helgrupp innebär en typ av dialog med kontexter och eleverna på flera sätt (jfr dubbel 
dialogicitet i 3.2 och se t.ex. Linell 1998:196–197).  
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t.ex. kategorin Osynlig skribent, som omfattar flera topiker från olika delar av 
materialet: Inte utgå från sig själv, Vara objektiv och skriva objektivt, Svårt 
att skriva objektivt, Utgå från källor och Faktabaserat. På detta sätt synliggörs 
hur dessa topiker är innehållsligt nära relaterade till varandra.  

Kategorierna grupperas vidare under mer övergripande teman. Detta tredje 
steg i analysen, som innebär en ytterligare abstraktionsnivå, syftar till att be-
lysa de grundläggande frågorna i elevernas meningsskapande och lärarens me-
ningserbjudanden. Ett exempel från analysen av elevernas textsamtal är att jag 
har uppfattat Objektivitet som norm som ett tema, vilket framträtt på olika sätt 
i flera kategorier. Temat blir ett svar på frågan hur kategorierna kan tolkas som 
uttryck för elevernas meningsskapande.  

3.2.4 Positionering 
Utifrån antagandet att meningsskapandet är en interaktiv process, har jag i 
analysen velat fånga upp hur deltagarna förhåller sig till såväl text som andra 
samtalsdeltagare. För att göra detta har jag använt begreppet positionering. I 
analysen har jag utgått från Linells distinktion mellan interaktionell och topi-
kal positionering (Linell 2011:362). 

Interaktionell positionering innebär deltagarnas sätt att förhålla sig till sig 
själva och till varandra. I analysen har jag tagit fasta på om och hur eleverna 
positionerar sig själva och varandra som skribenter av texter av vetenskaplig 
karaktär, men även hur läraren positionerar eleverna. Analysen av interaktion-
ell positionering innefattar även hur elever och lärare förhåller sig till så kallad 
”tredje part”, det vill säga frånvarande aktörer i samtal (Linell 2011).  

Topikal positionering innebär positionering till det man talar om, det vill 
säga till ämnet. I min analys har topikal positionering avgränsats till att inne-
fatta hur eleverna positionerar sig i förhållande till samtalsinnehåll om veten-
skaplig text och vetenskapligt skrivande. I analysen av topikal positionering 
har jag främst utgått från vilka känslor och attityder som eleverna visat i relat-
ion till detta innehåll. Det handlar t.ex. om eleverna utrycker sig negativt och 
positionerar sig i opposition mot det vetenskapliga, eller om de uttrycker och 
positionerar sig mer välvilligt och intresserat etc.  

Positioneringar har iakttagits i materialet på två sätt, för det första utifrån 
vad elever och lärare uttryckt explicit, t.ex. genom att i samtalet uttryckligen 
inta eller tillskriva någon annan en position eller kompetens (interaktionell 
positionering). Exempelvis har yttrandet ”så jag tycker just våran klass kan 
man väl säga är ganska vana vid rapportskrivning” från en elev i den första 
fokusgruppen tolkats som en positionering av klassen som ”erfarna skriben-
ter”. För det andra har positionering iakttagits genom vad som uttryckts mer 
implicit. Positioneringen som ”erfarna skribenter” har exempelvis även tolkats 
fram genom att eleverna i samtal intagit (eller tilldelats) en position att kunna 
kritisera eller kommentera en annans text.  
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3.2.5 Rekontextualisering 
För att analysera samband mellan texter, textsamtal och elevernas menings-
skapande använder jag begreppet rekontextualisering (Linell 1998, 2009, 
2011). Rekontextualiseringsbegreppet grundar sig i dialogisk teori och i 
grundtanken att varje text, eller yttrande i en dialog alltid står i kontakt med 
och förhåller sig till tidigare yttranden eller röster i dialogen (Bachtin 1981, 
1986). Enligt Linell innebär rekontextualisering att man i kommunikation och 
meningsskapande ”återanvänder språkliga resurser, situationsdefinitioner, 
kunskaper, idéer, argument etc., men att denna återanvändning i nya kontexter 
alltid kan innebära att ny mening tillföres i och genom den nya situationen.” 
(Linell 2011:82)  

Linell skiljer mellan olika nivåer av rekontextualiseringar: inom text22 
(intratextuella), mellan texter (intertextuella) och en mer abstrakt form av re-
kontextualisering (interdiskursiva) med större enheter som globala språkliga 
mönster, normer etc. som rekontextualiseras (Linell 2009:248–249). För att 
analysera sambandet mellan texter, textsamtal och elevernas meningsskap-
ande använder jag begreppen intertextuell rekontextualisering och interdis-
kursiv rekontextualisering.23  

Intertextuella rekontextualiseringar innebär återanvändning av konkreta 
yttranden, konkreta texter eller delar av texter. Med topikanalysen som ut-
gångspunkt har yttranden om vetenskapligt skrivande/text, som bedömts vara 
centrala för meningsskapandet, och som upprepas med samma, eller ungefär 
samma, formuleringar markerats. Spårningen av konkreta formuleringar in-
kluderar undervisningens texter, där det i analysen även uppmärksammats om 
dessa rekontextualiseras i av läraren erbjudna textdokument. Detta görs med 
syftet att förstå om vissa formuleringar eller begrepp (genom att de t.ex. upp-
repas och betonas) får en viktig roll i undervisningspraktiken och därmed i 
elevernas meningsskapande (jfr normativa formuleringar i Rönn 2009).  

Interdiskursiv rekontextualisering innebär en mer abstrakt nivå av rekon-
textualisering. Begreppet används här för att belysa hur diskurser och normer 
om det vetenskapliga skrivandet överförs och återanvänds mellan olika kon-
texter. Analysen på den interdiskursiva nivån tar fasta på sådant som även 
uttrycks implicit och får därmed ett starkare inslag av tolkning. Det kan ex-
empelvis handla om att vissa saker anses mer korrekta eller har högre status, 
även om det inte explicit utrycks.  

I gymnasiekursen Svenska 3 ska eleverna närma sig en akademisk text-
praktik genom att läsa och skriva texter av vetenskaplig karaktär. På ett plan 
kan man därför se hela undervisningen i detta moment som en rekontextuali-
seringsprocess, där aspekter från en akademisk kontext överförs, återanvänds 
                                                      
22 Text i vid bemärkelse, innefattar även tal. 
23 Begreppen motsvarar ungefär det som Fairclough benämner ”manifest intertextuality” och 
”interdiscursivity” (Fairclough 1992). På svenska används ibland begreppen ”textsamspel” och 
”normsamspel” (Ledin 1997).  
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och omtolkas i en gymnasiekontext. Av intresse för studien är därför vad från 
den akademiska – och/eller andra kontexter – som rekontextualiseras i under-
visningen och hur detta görs.  

När delar av tal, texter eller diskurser rekontextualiseras i nya situationer 
så innebär det ofta att de förändras, t.ex. att de förenklas, modifieras, bearbetas 
eller får ett annat fokus (Linell 2009). Syftet i analysen är också att studera 
vad som händer i och med rekontextualiseringar och inte endast konstatera att 
de sker, detta för att kunna diskutera vad rekontextualiseringarna får för kon-
sekvenser för elevernas approprieringsprocess.  

3.2.6 Gränsobjekt  
I studien används begreppet gränsobjekt (Star & Griesemer 1989, Star 2010, 
Wenger 1998)24 som ett analysverktyg för att kunna undersöka den roll som 
texter och innehåll i textsamtal spelar i elevernas approprieringsprocess. En 
möjlighet är att dessa medierande resurser kan fungera som gränsobjekt.25 

Gränsobjekt kan kortfattat beskrivas som artefakter som är deltagare i flera 
situerade praktiker (Linell 2009:347). Gränsobjekt kan vara både konkreta och 
abstrakta. I min studie kan det således röra både konkreta texter, som ett pm, 
och innehåll i textsamtal, som tal om språkliga aspekter i ett pm. Men för att 
en artefakt, en resurs, ska kunna fungera som gränsobjekt krävs någon slags 
materialitet, detta för att kunna användas av deltagarna i en kommunikation 
(Star 2010). Etienne Wenger (1998) skriver om gränsobjekt i samband med 
sin teori om sociala praktikgemenskaper och framställer gränsobjekt som just 
olika former av reifikationer (reification). Reifikation beskriver Wenger som 
en process som förtingligar mänskliga erfarenheter till objekt, till artefakter, 
som även kan vara relativt abstrakta. Poängen är att det genom denna reifie-
ring skapas fokuspunkter kring vilka förhandling om mening kan förekomma. 
Wenger tar själv begreppet reifikation som exempel, som genom att han skri-
ver om det, går från att vara något han tänker till att reifieras. Det förtingligas 
till ett begrepp, om än abstrakt som något som möjliggör ”negotiation of me-
aning” (Wenger 1998:55–61). 

                                                      
24 Star och Griesemer (1989) tog utgångspunkt i aktörnätverksteorin (ANT) och introducerade 
begreppet gränsobjekt (”boundary object”) i samband med en studie av kommunikation och 
samarbete kring uppbyggnaden av ett naturhistoriskt museum. Star och Griesemer menade att 
en anledning till att en heterogen grupp av forskare från olika discipliner och andra inblandade, 
såsom administratörer och amatörbiologer, kunde samarbeta trots olika perspektiv och syften, 
var användandet av vissa artefakter (kartor, listor m.m.) som fungerade som verktyg för inter-
aktion och samarbete: gränsobjekt. 
25 Medierande resurser och gränsobjekt har ursprung i delvis olika, men närbesläktade, teore-
tiska traditioner; den sociokulturella och aktörnätverksteorin. Förhållandet mellan begreppen 
kan beskrivas som att alla gränsobjekt är medierande resurser men alla medierande resurser är 
inte gränsobjekt. 
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När eleverna och lärarna i min undersökning samtalar om texter och det 
vetenskapliga skrivandet så förtingligas – reifieras – vissa innebörder, exem-
pelvis aspekter som betonas av läraren, vilka därmed kan fungera som gräns-
objekt. Men för att fungera som gränsobjekt räcker det inte med denna reifie-
ring utan det krävs att deltagarna börjar använda objektet, det som Wenger 
(1998) kallar deltagande (participation).26 I min studie blir det därför intres-
sant att undersöka om det som exempelvis reifieras i textsamtal av läraren re-
levantgörs av eleverna och om de använder det i sitt meningsskapande. Två 
kriterier som används för att avgöra om något fungerar som ett gränsobjekt är 
därför materialitet (reifikation) och relevantgörande (deltagande).  

Ytterligare ett kriterium är om resurserna (texter, delar av texter, innehåll i 
textsamtal etc.) har funktionen som länkar mellan såväl situationer som olika 
uppfattningar. Här kan ordet ”gräns” i gränsobjekt möjligen vara lite förvil-
lande. Star beskriver gräns som ”a shared space”, alltså inte gränser som en-
bart avskiljer, utan även ”platser” med potential för någon form av samarbete, 
perspektivutbyte och delat meningsskapande (Star 2010:603). I enlighet med 
Star (2010) ser jag gränser som delade rum där det förekommer förhandling 
om mening, men där det finns något som deltagarna – med hjälp av gränsob-
jekt – försöker ”ta sig över” eller ”korsa” (vanliga metaforer för gränsobjekt 
är just broar, länkar eller bryggor). Det ska alltså finnas något på båda sidor 
som det förhandlas om och som jag i analysen benämner gränser.  

I tidigare forskning som rör lärande och gränsobjekt (t.ex. Blåsjö & Chris-
tensson 2018) har gränser som överskridits bl.a. beskrivits i termer av diskurs-
domäner som vardagsdomän och akademisk domän (Macken-Horarik m.fl. 
2006). I min studie är gränser en empirisk fråga där jag induktivt iakttar de 
gränser som framträder som relevanta för deltagarna – genom de texter som 
förs in och används, och hur det talas om dem. Det kan alltså både handla om 
gränser som läraren vill att eleverna ska överbrygga och/eller att det är något 
eleverna försöker överbrygga i sitt meningsskapande. Ett motiv till att an-
vända gränsobjekt som analysverktyg är just att kunna undersöka vilka grän-
ser som aktualiseras i undervisningen och i elevernas meningsskapande.  

För att fungera som gränsobjekt med den här brygg-funktionen är det även 
centralt att gränsobjekt inte är för fasta med givna egenskaper utan att de är 
dynamiska och flexibla, just för att de ska vara öppna för olika tolkningar och 
möjliggöra förhandling om mening. Star (2010) skriver om gränsobjektens 
”interpretative flexibility” som en viktig dimension och utan den dimens-
ionen, om gränsobjekt exempelvis används alltför specifikt, kan objektet för-
lora sin gränsöverskridande karaktär och istället fungera avgränsande mellan 
verksamheter och situationer. I en forskningsöversikt av studier med gränsob-
jekt var en slutsats att när artefakter inte fungerar som gränsobjekt beror det 
ofta på att de inte innefattar flera perspektiv eller möjliggör förhandling om 
mening (Akkerman & Bakker 2011:141). Även detta är ett motiv till analysen 
                                                      
26 För Wenger innebär det deltagande i en praktikgemenskap.  
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med gränsobjekt, där didaktiskt intressanta frågor kan väckas om undervis-
ningens texter och textsamtal som meningserbjudanden.  

Sammanfattningsvis utgör materialitet, relevantgörande, aktualiserande 
av gräns och dynamiskhet kriterier i studiens analys av gränsobjekt. Syftet 
med gränsobjekt som analysverktyg är som tidigare nämnts att tillföra något 
mer specifikt i analysen av texter och textsamtal som medierande resurser för 
elevernas meningsskapande. Har texterna och textsamtalen den brygg-funkt-
ion som beskrivits ovan och kan de därmed möjliggöra för eleverna att tangera 
olika gränser och om inte, vad saknas i termer av gränsobjekt?  
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4 Meningserbjudanden i undervisningen 

I den undersökta praktiken sker hela tiden ett samspel mellan elevernas me-
ningsskapande och de resurser som erbjuds i undervisningskontexten. För tyd-
lighetens skull har jag ändå valt att skilja på dessa två i framställningen av 
studiens resultat. Den forskningsfråga som är i fokus för detta resultatkapitel 
är Hur presenteras vetenskapligt skrivande och vetenskaplig text i undervis-
ningen? Utgångspunkt för analysen i kapitlet är alltså undervisningspraktiken 
och de förutsättningar som där erbjuds. Inledningsvis ges en beskrivning av 
det undervisningssammanhang där texterna och textsamtalen äger rum med 
utgångspunkt i den etnografiska datainsamlingen med fältanteckningar, sam-
tal med läraren och övrigt insamlat material, som t.ex. lärarens lektionsplane-
ringar. Därefter beskrivs och kategoriseras de texter och textsamtal som före-
kommer i undervisningen och sedan redovisas resultat från analys av lärarens 
textsamtal.  

4.1 Lektioner och undervisningsmoment 
Klassen arbetade med det vetenskapliga skrivandet under tre moment i kursen 
Svenska 3. I alla tre moment kombinerades det vetenskapliga skrivandet med 
ett annat ämnesinnehåll i kursen: realismen som litteraturhistorisk epok, 
språkhistoria och litteraturvetenskaplig analys. Samtliga tre moment mynnade 
ut i att eleverna skrev ett pm. På det nationella provet som ingår i kursen 
Svenska 3 definieras pm som ”en sammanhängande utredande text med en 
inledande problemformulering, en utredning och en avslutning i form av slut-
satser eller en jämförelse” (Skolverket 2022b). 

Eleverna i klassen hade redan tidigare under sin gymnasietid både läst och 
skrivit texter av vetenskaplig karaktär, men det hade främst skett i andra kurser 
än svenskkurserna och nästan uteslutande handlat om rapportskrivande. I pro-
gramlaget (arbetslag med de lärare som var involverade i humanistprogram-
met) fanns dessutom ett gemensamt arbete med ”vetenskaplig progression” 
med sikte mot gymnasiearbetet där eleverna skriver en mindre vetenskaplig 
rapport (samtal med L 28/8 2018). Pm-genren som begrepp var däremot helt 
ny för eleverna när de inledde kursen, även om de skrivit utredande texter 
tidigare. Läraren berättade för mig att en tanke med de tre momenten var att 
ha mycket stöttning inledningsvis för att successivt minska stöttningen och 
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öka elevernas självständighet. Figur 5 ger en översikt över de tre momenten 
med antal lektioner och en sammanfattande benämning av lektionens innehåll. 
Fetmarkerade lektioner visar de lektioner som observerades.  

 

Figur 5: Lektionsöversikt av undervisningsmomenten med det vetenskapliga skrivan-
det 
 
Klassen inledde kursen Svenska 3 med ett moment som både behandlade re-
alismen som litteraturhistorisk epok och det vetenskapliga skrivandet. Syftet 
med momentet formulerades av läraren i ett introduktions- och planeringsdo-
kument, vilket fanns tillgängligt på den gemensamma digitala plattformen, där 
syftet formulerades som ”att du ska känna till vad som kännetecknar det ve-
tenskapliga skrivandet i allmänhet, och textformen pm i synnerhet”. I första 
momentet ingick även romanläsning av antingen Madame Bovary eller 
Thérèse Raquin och momentet avslutades med en examination där eleverna 
skulle skriva ett pm utifrån den lästa romanen. Eleverna fick en given fråge-
ställning att utgå ifrån och även givna källtexter att använda. Vid examinat-
ionstillfället hade eleverna med sig sin roman, valda källtexter, sin disposition, 
samt egna anteckningar.  

Det andra momentet handlade om språkhistoria och språkförändring. Även 
detta moment avslutades med att eleverna skrev ett pm. Eleverna hade givna 
källtexter att utgå och göra ett urval från, men denna gång fick de själva for-
mulera en frågeställning. Vid examinationstillfället hade eleverna med sig sin 
disposition, samt valda källtexter.  

Det tredje momentet bestod av ett eget fördjupningsarbete i litteraturveten-
skap. Eleverna valde själva ämne men läraren hade även gett några förslag, 

Moment 1 –
realismen

1.Intro realismen
2.Realismen + 

romanarbete
3.Intro vetenskapligt 

skrivande
4. Analys av texter + 

romanarbete
5.Realismen
6.Romanarbete
7.Eget arbete om pm
8.Uppföljning pm + 

romanarbete
9.Realismen
10.Förberedelse inför pm-

skrivande
11.PM-skrivande
12.PM-skrivande
13.Skriftlig kamratrespons
14.Bearbeta pm
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språkhistoria

1.Intro språkhistoria
2.Språkhistoria
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uppgift
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6.Pm-skrivande
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8.Förberedelse av 

muntliga presentationer
9.Muntliga 

presentationer
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som t.ex. Vampyrer i litteraturen, Arbetarlitteratur, En feministisk läsning av 
XX, Döden hos Astrid Lindgren. Denna gång skrev eleverna ett längre pm 
(1700–2000 ord istället för 700–900) och förutom att välja eget ämne fick ele-
verna själva leta lämpliga källtexter och formulera en egen frågeställning. I 
instruktions- och planeringsdokumentet betonades att ”primärkällan” skulle 
vara ett skönlitterärt verk och att eleverna skulle välja ”sekundärkällor som 
håller en passande akademisk nivå”. Eleverna uppmanades även att vara käll-
kritiska vid val av källor. Ett lektionsinslag under detta moment var ett besök 
av bibliotekarien som dels hade med sig förslag på lämplig litteratur, dels gav 
en föreläsning om referenshantering enligt APA27 och källsökning.  

Även denna gång skrev eleverna den examinerande texten på plats i skolan, 
vid sammanlagt fyra lektionstillfällen. Eleverna hade tillgång till allt material 
(skönlitterärt verk, källtexter, disposition, anteckningar) under skrivtillfällena. 
Momentet avslutades med att eleverna höll korta muntliga presentationer där 
de presenterade sina arbeten för varandra.  

4.2 Undervisningens texter 
I detta avsnitt redovisas analysresultat från kategoriseringen av undervisning-
ens texter. Här besvaras analysfrågan Vilka texter förekommer i undervis-
ningen och vilken funktion har de?  

4.2.1 Texternas funktion i undervisningen  
I svenskämnet på gymnasiet har de texter som används ofta olika använd-
ningsområden. De kan t.ex. både fungera som modeller för elevernas eget skri-
vande, som förmedlare av ämnesinnehållet och som underlag för granskning 
och analys. Detta gällde även för de texter som användes i den undervisning 
som studeras här. I figur 6 har jag kategoriserat de texter som läraren förde in 
i momentet utifrån texternas funktion i undervisningen. De olika typer av tex-
ter som identifierades utifrån funktion var: (1) instruktionstexter, vilket om-
fattar texter som instruerar eleverna inför ett moment, en specifik arbets- eller 
examinationsuppgift, (2) analystexter, vilket omfattar de texter som eleverna 
hade i uppgift att granska och analysera, (3) källtexter, vilka användes som 
källor till elevernas pm, samt (4) ämnestexter, det vill säga texter som huvud-
sakligen gav förankring i själva ämnesinnehållet, t.ex. i realismen som littera-
turhistorisk epok.  

Funktionen har avgjorts utifrån observation av hur texten använts/aktuali-
serats i undervisningen och i vilket syfte, och inte av textens genre eller inne-
håll (jfr Karlsson 2006:168). I kategoriseringen har jag utgått från texternas 
huvudfunktion, vilket sedan nyanseras i mitt efterföljande resonemang. 
                                                      
27 Manual för vetenskapliga publikationer från American Psychological Association. 



48 

 Realismen Språkhistoria Litteraturvet. analys 
Instruktions-
texter 

Planerings- och in-
struktionsdokument 

Uppgiftsinstruktion 
för pm 

Checklista till kam-
ratrespons 

Två PP  

Fyra taveltexter 

Planerings- och intro-
duktionsdokument 
med bedömningsma-
tris 

Uppgiftsdokument: 
”Svenskan i framti-
den” 

Examinationsuppgift  

Taveltext 

Checklista till kamrat-
respons 

Planerings- och intro-
duktionsdokument med 
förslag på ämnen och 
bedömningsmatris 

PP Referenshantering 

Taveltext 

 

Analystexter Exempeltext pm 

Essä i Svenska Dag-
bladet 

Blogginlägg på Bok-
hora.se  

Två artiklar från 
Språktidningen  

Utdrag från ett exa-
mensarbete i littera-
turvetenskap 

Artikel i Dagens Ny-
heter 

 

Källtexter  Två romaner 

Kandidatuppsats om 
Madame Bovary 

Magisteruppsats om 
Madame Bovary 

Essä i Svenska Dag-
bladet 

Tre utdrag från litte-
raturvetenskapliga 
böcker 

Fyra utdrag från po-
pulärvetenskapliga 
böcker 

Tre läromedelstexter 
om språkhistoria 

Artikel i Nationalen-
cyklopedin om språk-
historia 

Tre artiklar från 
Språktidningen 

Tre artiklar från dags-
tidningar 

Vagn från biblioteket 
med: 

15 böcker (varav tre på 
eng.) om litteraturanalys 
och litteraturteori 

12 böcker (varav två på 
eng.) om litterära genrer 

Fem böcker (varav tre 
på eng.) om litteraturve-
tenskapliga begrepp 

Tre böcker om littera-
turhistoria 

Två doktorsavhand-
lingar i litteraturveten-
skap 
 

Ämnestexter Fyra utdrag ur litte-
rära verk 

Utdrag från lärobok  

PP om realismen 

Gustav Vasas brev till 
Hertig Magnus 

PP språkhistoria 

 

 Figur 6. Kategorisering av texter utifrån funktion 
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Utifrån sammanställningen i figur 6 kan man konstatera att eleverna i klassen 
i samband med det vetenskapliga skrivandet möter en stor mängd text som 
används på olika sätt i undervisningen. Texter med syfte att förklara och ge 
instruktioner till det vetenskapliga skrivandet förekom främst under moment 
1. Det berodde på att det var främst under detta moment som det vetenskapliga 
skrivandet explicit togs upp, även om det också fanns inslag av det senare, 
som exempelvis bibliotekariens genomgång av referenshantering i moment 3 
och lektionsarbete med källtexter under moment 2.  

Texterna som fungerade som utgångspunkt för analys och granskning fö-
rekom även de främst i moment 1 med undantag från en text, DN-artikeln 
”Den svenska språkhistorien är en berättelse om mångfald”, i språkhistorie-
momentet (se lektion 3 i figur 5). Att texterna fungerade som utgångspunkt 
för analys innebar att eleverna – både i grupp och tillsammans med läraren i 
helgruppssamtal – analyserade dessa texter utifrån vissa aspekter som har med 
vetenskapligt skrivande att göra. Texterna granskades t.ex. utifrån graden av 
formalitet under lektion 4 i moment 1 (se figur 5). En annan text som analy-
serades under det första momentet var en exempeltext på ett pm. Texten är en 
autentisk elevtext från ett tidigare nationellt prov, och förutom att den var fö-
remål för analys presenterades den även som modelltext för elevernas eget 
skrivande. Under de tre momenten då det vetenskapliga skrivandet behandla-
des var det endast den texten som uttryckligen hade funktionen av modelltext 
för elevernas eget skrivande. Men lärarens intention var att även övriga ana-
lystexter och en del av källtexterna implicit skulle fungera som förebilder för 
vetenskaplig text och för elevernas eget skrivande (samtal med L 28/9 2018).  

Förutom de texter som var föremål för analys och som därmed kategorise-
rats som analystexter hade även mycket av texten på tavlan en funktion att 
utgöra material för kritisk läsning och analys. Dessutom fungerade checklistan 
till kamratrespons som verktyg för kritisk granskning och analys, och inte bara 
som instruktionstext inför kamratresponsen.  

När det gäller källtexter utgjorde romanerna som eleverna läst den huvud-
sakliga källtexten under moment 1. Övriga källtexter valdes också i detta mo-
ment utifrån vilken roman eleven läst. Romanerna har alltså kategoriserats 
som källtexter i figuren ovan, men de hade även funktionen som ämnestexter, 
eftersom förhållandevis mycket lektionstid ägnades åt samtal om innehållet i 
romanerna. De texter som har kategoriserats som ämnestexter i moment 1 gav 
alla förankring i realismen som litteraturvetenskaplig epok.  

Den dubbla funktion som romanerna hade i moment 1 hade även källtex-
terna under moment 2. Källtexterna inför elevernas pm-skrivande handlade 
alla om språkhistoria och språkförändring och fungerade alltså också som äm-
nestexter. Då det mesta arbetet med källtexterna skedde med pm-texten som 
mål, och eftersom eleverna uttryckligen skulle använda dessa texter som käl-
lor i sitt pm, har de kategoriserats som källtexter.  

Under det enskilda fördjupningsarbetet i moment 3 utgjorde, liksom i mo-
ment 1, ett skönlitterärt verk den huvudsakliga källtexten för pm-skrivandet. 
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Därtill kom ett stort antal källtexter i form av en vagn med böcker som bibli-
otekarien hade med sig (se figur 6 ovan). Eftersom det var ett individuellt för-
djupningsarbete förekom inga direkta ämnestexter under detta moment, åt-
minstone inte som läraren introducerade. Men för enskilda elever kunde för-
stås deras valda källtexter även ge en fördjupning i den litterära analysens äm-
nesinnehåll.  

4.2.2 Texternas genre 
Hittills har texternas funktion i den undersökta praktiken behandlats, men un-
der denna rubrik riktas fokus på texternas genre. Vilken sorts texter förs in och 
används under momentet med det vetenskapliga? I figur 7 ges en överblick av 
de texter som läraren introducerade i momentet med det vetenskapliga skri-
vandet, kategoriserade utifrån texternas genre.  
 

Genre Antal 
Litteraturvetenskaplig fackbok (hel bok + utdrag) 
Instruktionstext 
Populärvetenskaplig bok (hel bok + utdrag)  
Populärvetenskaplig artikel  

33 
16 
9 
6 

Skönlitteratur (epik och lyrik, hela verk + utdrag) 6 
Examensarbete från universitet (litteraturvetenskap) 3 
Doktorsavhandling 2 
Läromedelstext  4 
Essä (Under-strecket, Svenska Dagbladet) 2 
Krönika 2 
Nyhetsartikel 1 
Blogginlägg  
Uppslagsverk (artikel i Nationalencyklopedin) 

1  
1 

Övrigt 3 

Figur 7. Kategorisering av texter utifrån genre 
 
Utifrån figur 7 kan man konstatera att eleverna inte bara möter en stor mängd 
text, utan även flera olika genrer. Antalsmässigt sticker de litteraturvetenskap-
liga fackböckerna ut med hela 33 stycken. Anledning till detta är att eleverna 
erbjöds ett stort urval av böcker som källor för fördjupningsarbetet i moment 
3 (se figur 6). Något annat man kan konstatera är att det stora flertalet texter 
som användes inte hör till vanliga skolgenrer som t.ex. läroböcker. Klassen 
hade visserligen en lärobok i kursen och i moment 2 fanns det sidhänvisningar 
om pm-skrivande till läroboken i planerings- och introduktionsdokumentet, 
samt tre källtexter med utdrag från olika läromedel om språkhistoria. Men i 
mina observationer av undervisningen användes inga läromedelstexter, och 
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det var heller inget som nämndes av eleverna i intervjuerna eller i fokusgrup-
perna. 

De flesta texter som förekom i undervisningen om det vetenskapliga skri-
vandet hämtades från huvudsakligen två områden: dels en akademisk diskurs, 
dels en populärvetenskaplig diskurs. Från den akademiska diskursen var det 
uteslutande litteraturvetenskapliga texter som rekontextualiserades. Det hand-
lade dels om facklitteratur, som t.ex. utdrag ur eller hela handböcker om litte-
raturhistoria och litteraturteori, dels om doktorsavhandlingar och examensar-
beten (kandidat- och magisteruppsatser) i litteraturvetenskap. Från den popu-
lärvetenskapliga diskursen förekom populärvetenskapliga böcker, samt popu-
lärvetenskapliga artiklar från tidskrifter (Språktidningen) och från 
dagstidningar. När det gäller de populärvetenskapliga böckerna handlade de 
uteslutande om litteraturämnet, medan de populärvetenskapliga artiklarna 
både handlade om litteratur och språkhistoria.  

Utifrån detta kan man konstatera att när det vetenskapliga skrivandet kom-
binerades med någon form av litteraturundervisning, mötte eleverna såväl au-
tentiska texter från en akademisk diskurs som populärvetenskapliga texter, 
medan eleverna under momentet med språkhistoria främst mötte texter från 
en populärvetenskaplig diskurs, i form av olika journalistiska texter. Det går 
även att se en progression i de texter som eleverna fick möjlighet att ta del av, 
där majoriteten av det tredje momentets texter bestod av texter från en akade-
misk diskurs och av hela böcker istället för utdrag eller artiklar. Denna pro-
gression i både svårighetsgrad och mängd text som eleverna förväntades läsa, 
bearbeta och sammanställa till sina egna texter var en medveten pedagogisk 
tanke från läraren (samtal med L 28/9 2018).  

4.2.3 Sammanfattande diskussion 
Ett grundantagande för studien är att det är av betydelse vilka texter eleverna 
möter i undervisningen om det vetenskapliga skrivandet. Det är t.ex. svårt att 
skriva en text av vetenskaplig karaktär om man inte först har studerat och ana-
lyserat den typen av texter. Förutom förväntade texter som uppgiftsdokument 
och PowerPoint med ämnesinnehåll, förekom även en rad olika texter av ve-
tenskaplig karaktär. Ett stort antal texter från både en akademisk och en popu-
lärvetenskaplig diskurs fördes in i undervisningen i detta moment. Dessa tex-
ter fungerade både som källtexter, som föremål för analys och som förebilds-
texter.  

Att texterna kom från både en akademisk och en populärvetenskaplig dis-
kurs, samt att det handlade om olika genrer som exempelvis examensarbeten 
och populärvetenskapliga tidningsartiklar, innebar att texterna hade olika ka-
raktär. Även om man i mycket bred bemärkelse skulle kunna placera dessa 
texter i en övergripande vetenskaplig genre, t.ex. utifrån ett gemensamt kun-
skapsutvecklande syfte och vissa gemensamma strukturella och språkliga 
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drag, skiljer de sig åt i en rad aspekter. Exempelvis skiljer sig en akademisk 
uppsats och en populärvetenskaplig artikel med avseende på disposition, stil-
nivå, bruket av källor etc. Läraren i klassen hade också gjort ett didaktiskt val 
utifrån tanken att eleverna i samband med det vetenskapliga skrivandet skulle 
få möta olika texter av vetenskaplig karaktär.  

Förutom att eleverna fick ta del av vetenskapliga texter av vitt skild karak-
tär är ett annat framträdande resultat de förekommande texternas omfattning. 
Eleverna mötte ett stort antal texter, och många av dessa texter var också för-
hållandevis långa, framför allt de föreslagna källtexterna. Det handlade exem-
pelvis om hela magister- och masteruppsatser, samt handböcker i utdrag eller 
i sin helhet. För att kunna använda dessa källtexter och göra ett urval behövde 
eleverna alltså bearbeta en stor mängd text. Därtill kom det faktum att flera av 
eleverna, framförallt till den litteraturvetenskapliga analysen, även sökte egna 
källor på nätet. I detta avseende kan man därför säga att undervisningen möj-
liggjorde för eleverna att leva upp till formuleringar i det centrala innehållet i 
kursen Svenska 3 om att samla, sovra och sammanställa information från olika 
källor.  

4.3 Undervisningens textsamtal 
Under denna rubrik redovisas analysresultat från kategoriseringen av de text-
samtal som fördes i undervisningen. Analysfrågan Vilka olika slags samtal 
förs om texterna? står i fokus för detta avsnitt. Syftet med denna kategorise-
ring är att få en översiktlig bild av den observerade undervisningens textsamtal 
med avseende på typ av samtal (se 3.2.2).  

4.3.1 Konstellation 
Konstellation avser deltagarkonstellationen i olika textsamtal och i analysen 
urskilde jag två typer: helgruppsamtal och elevgruppsamtal. I den observerade 
undervisningen fanns en stor variation i hur helgruppssamtal och elevgrupps-
samtal användes. Båda dessa konstellationer förekom i nästan alla de obser-
verade lektionerna och de växlade också under lektionernas gång. Helgrupps-
samtalen, som i normalfallet består av lärarens textsamtal till helgrupp, varva-
des ofta med elevsamtal i par eller grupp. Ett exempel på det är lärarens ge-
nomgång av vetenskapligt skrivande under lektion 3 i moment 1 (se figur 5). 
Läraren utgick då från en PowerPoint där vissa bilder innehöll diskussionsfrå-
gor som eleverna fick diskutera i grupper, vilket sedan följdes upp i helgrupp. 
Båda konstellationerna för textsamtal förekom ungefär lika många gånger i de 
observerade lektionerna, men textsamtalen i elevgrupp upptog drygt dubbelt 
så mycket tid som helgruppssamtalen.  



53 

Det var ingen större skillnad när det gäller perspektiv och inriktning mellan 
konstellationerna helgrupp och elevgrupp, vilket kan förklaras av just det fak-
tum att konstellationerna varvades i undervisningen. De ingick i samma sam-
talskontext – den ram som läraren bestämt – och riktade sig därför mot samma 
text och hade (ofta) samma inriktning. Exempelvis ledde flera av elevgrupps-
samtalen till att eleverna skrev upp något på tavlan, vilket sedan lyftes i hel-
grupp.   

4.3.2 Perspektiv 
Perspektiv fokuserar vilken text som samtalet riktas mot, och här har jag skiljt 
på samtal med inriktning mot konkret text i fysisk eller digital form och samtal 
om föreställd text. De allra flesta textsamtal riktade sig mot en konkret text. 
Vilken typ av text det gällde varierade med textsamtalens syfte. Det förekom 
samtal om texter från samtliga textkategorier: instruktionstexter, analystexter, 
källtexter och ämnestexter. De texter som det inte alls talades om var en del 
av källtexterna, t.ex. de litteraturvetenskapliga- och populärvetenskapliga 
handböckerna. Det förekom även många samtal som fokuserade konkret text 
på tavlan.  

En del textsamtal behandlade föreställd text, det vill säga abstrakt text. 
Dessa handlade om vetenskaplig text (och vetenskapligt skrivande) i mer ge-
nerell mening och om det pm eleverna skulle skriva. Även om dessa samtal 
riktades mot en abstrakt text förekom ofta ändå någon form av mer konkret 
stödtext som taveltext eller en PowerPoint. Ett exempel var under lektion 3 i 
moment 1, då samtalets riktade sig mot vetenskaplig text i abstrakt mening, 
men där samtalet utgick från en PowerPoint. Dessa textsamtal hade främst 
inriktning mot formaspekter, men även funktionsaspekter berördes.  

4.3.3 Inriktning  
Inriktning fokuserar det syfte textsamtalet har: förankring i texternas ämne 
och innehåll, inriktning mot språk- och formaspekter eller inriktning mot tex-
ternas funktion.  

Många av de observerade textsamtalen, oavsett konstellation, gav förank-
ring i innehållsaspekter, i romanerna och i språkhistoria. Eleverna fick därmed 
mycket innehållslig stöttning inför pm-skrivandet. Detta gällde både moment 
1 och 2, men var mest påtagligt under det första momentet då förhållandevis 
mycket lektionstid ägnades åt samtal i olika konstellationer om de två roma-
nerna. Övriga källtexter under det första momentet fick dock eleverna läsa 
själva och inga samtal förekom om dem. Under det sista momentet, den egna 
fördjupningen, förekom egentligen inga direkta samtal med innehållsinrikt-
ning, men då eleverna gav varandra respons på sina dispositioner (se lektion 
4 i figur 5) kom de delvis in på innehållet i sina texter. Även här förekom det 
alltså viss stöttning i innehållsaspekter i och med kamraternas kommentarer.  
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Nästan lika vanligt förekommande som innehållssamtal var textsamtal med 
inriktning mot språk- och formaspekter. Formsamtalen förekom i alla tre mo-
ment, i samtliga konstellationer och utifrån både konkreta och abstrakta texter. 
Det handlade både om textsamtal som berörde form- och språkaspekter mer 
generellt för texter av vetenskaplig karaktär, och om samtal där vissa aspekter 
togs upp i lästa texter, t.ex. strukturen för ett pm. 

Textsamtal med funktionsinriktning var minst förekommande i de obser-
verade textsamtalen. Funktion rör aspekteter som syfte, kontext och mottag-
aranpassning. De samtal om funktion som förekom skedde främst under mo-
ment 1, då det vetenskapliga skrivandet introducerades. Intressant att notera 
är att det under moment 1 var fler elevgruppsamtal än helgruppsamtal som 
hade den inriktningen, vilket indikerar att eleverna på egen hand kom in på 
funktionsaspekter i sina gruppsamtal. I moment 2 förekom inga textsamtal 
med funktionsinriktning, och i moment 3 berördes funktionsaspekter kortfattat 
i två helgruppsamtal. Detta skedde dels i bibliotekariens genomgång av refe-
renshantering då frågan om syftet med källhänvisning togs upp (lektion 1, mo-
ment 3), dels när läraren gav instruktioner inför kamratrespons på utkast då 
läraren påpekade att eleverna även skulle ge respons på hur pass väl fråge-
ställningen passade i sammanhanget och om källorna var väl valda till textens 
frågeställning (lektion 4, moment 3).  

4.3.4 Sammanfattande diskussion 
Samtalen skedde i två övergripande konstellationer, helgruppsamtal och elev-
gruppsamtal, och man växlade ofta mellan dessa. Denna växling mellan hel-
grupp- och elevgruppsamtal kan ses som uttryck för en dialogiskt orienterad 
undervisning där många röster får möjlighet att höras, i enlighet med exem-
pelvis Dysthe (1996) och Nystrand (1997). I och för sig innebär inte olika 
konstellationer av samtal – och förekomsten av många samtal i mindre grup-
per – per automatik ett dialogiskt samtalsklimat, men de observerade lektion-
erna präglades genomgående av hög elevdelaktighet och att olika röster hör-
des.  

Samtal utifrån konkret text på tavlan spelade här stor roll. Elevgruppsam-
talen mynnade ofta ut i att eleverna fick skriva något de talat om eller kommit 
fram till på tavlan, vilket sedan lyftes av läraren i helgrupp. Detta medförde 
att elevernas tankar och åsikter, om t.ex. en text de granskat, synliggjordes och 
gavs betydelse, samtidigt som det även kunde ifrågasättas. Även lärarens text-
samtal till helgrupp hade så gott som alltid inslag av frågor till eleverna med 
uppföljande kommentar. Den typen av samtalsstruktur med lärarfråga, svar 
från elever och kommentar från läraren (s.k. IRF-struktur28) har traditionellt 

                                                      
28 IRF – strukturen står för initiation (lärarens fråga), respons (elevens svar), feedback (lärarens 
uppföljning av elevernas svar) (Sinclair & Coulthard 1975).   
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betraktas som väldigt lärarstyrd och icke-dialogiskt, men i den observerade 
undervisningen utvecklas ofta även dessa textsamtal till att få en mer resone-
rande karaktär (jfr Lim Falk 2008:91–92). Flera forskare har också pekat på 
dessa samtals dialogiska potential och som en möjlighet för lärarstöttning 
(t.ex. Dysthe 1996).  

De flesta textsamtal riktade sig mot konkret text. I en studie inom TOKIS-
projektet visade det sig att samtal utifrån konkret text var mest gynnsamt för 
elevernas lärande och eget skrivande. Dels ökade elevaktiveten jämfört med 
samtal om föreställd text, dels minskade risken att deltagarna i samtalen före-
ställde sig olika texter (Holmberg 2008). Elevaktiviteten i textsamtalen är inte 
något som jag särskilt har analyserat, men utifrån lektionsobservation och ana-
lys av inspelade textsamtal märkte jag ingen direkt skillnad i elevaktivitet mel-
lan samtal om konkret respektive föreställd text. Delaktigheten och elevakti-
viteten var överlag hög. Det beror i sin tur förmodligen på det som tidigare 
nämnts, att det vid textsamtal om föreställd text även fanns någon form av 
stödtext (PowerPoint, taveltext) och på textsamtalens dialogiska karaktär.  

När det gäller inriktning var de flesta av undervisningens textsamtal inrik-
tade mot förankring och form. Det vill säga, de hade fokus på innehållet i de 
pm eleverna skulle skriva, och på form- och språkaspekter. Textsamtal med 
inriktning mot textens eller genrens funktion, det vill säga aspekter som har 
med syfte och kontext att göra förekom också, men i mindre omfattning. En 
skrivundervisning med fokus på textsamtal som riktar sig till innehåll och 
form kan relateras till Ivaničs genrediskurs och till Sydneyskolan/genrepeda-
gogiken (Ivanič 2004, Martin & Rose 2008). Läraren nämnde aldrig genrepe-
dagogik i samtal med mig, men i praktiken fanns det tydliga beröringspunkter 
i och med dessa textsamtal där eleverna fick mycket stöttning i innehålls- och 
formaspekter inför sitt eget skrivande.  

4.4 Lärarens textsamtal 
Så här långt har de texter som använts i den undersökta undervisningsprakti-
ken behandlats i termer av deras funktion och genretillhörighet. Likaså har en 
överblick över typ av textsamtal i undervisningen redovisats. Vilken betydelse 
texterna och textsamtalen får för elevernas meningsskapande beror förstås 
även på andra faktorer, som t.ex. vad som betonas av läraren i textsamtalen 
och vad som pekas ut som karakteristika för vetenskaplig text. Under denna 
rubrik riktas därför blicken mot lärarens textsamtal och jag redogör här för 
resultat från analysfrågan Hur talar läraren om vetenskapligt skrivande och 
texter av vetenskaplig karaktär?  

De textsamtal som är i fokus under denna rubrik är konstellationen hel-
gruppsamtal och lärarens textsamtal till helgrupp. Även dessa samtal sker, 
som påpekats tidigare, mer eller mindre i dialog med elever, men i detta sam-
spel ger läraren uttryck för olika perspektiv på vetenskapligt skrivande och 
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vetenskaplig text. De analysresultat som här redovisas fokuserar därmed på 
lärarens textsamtal som meningserbjudanden, där de kännetecken, normer och 
föreställningar som framträder i lärarens tal ses som kontextuella potentiella 
resurser för elevernas meningsskapande. Nedan visas inledningsvis en över-
sikt av de topiker, kategorier och teman (se figur 9) som analysen resulterade 
i, vilka exemplifieras i den följande resultatredovisningen.  

 

Figur 9. Topiker, kategorier och teman i lärarens textsamtal 

4.4.1 Inklusivt: En bred genresyn 
Läraren ger uttryck för en bred genresyn som möjliggör för eleverna att tänka 
på vetenskapligt skrivande och text ur ett vitt perspektiv. Denna breda genre-
syn framträder i följande topiker: Inte en enda typ av vetenskaplig text, Olika 
platser och olika personer och Inte bara ett sätt att skriva på. Dessa topiker 
utgör underrubriker i detta avsnitt, där de kommer att illustreras med utdrag 
från lärarens textsamtal till helgrupp. 

Utdragen är främst hämtade från lektion 3 och 4 i moment 1 (se figur 5 i 
4.1). Det var under dessa lektioner som den huvudsakliga genomgången av 
vetenskapligt skrivande ägde rum, och det var därför under dessa lektioner 
som generella aspekter främst framträdde i analysen.  

Inte en enda typ av vetenskaplig text 
I avsnitt 4.2 om undervisningens texter konstaterades att eleverna i momentet 
med det vetenskapliga skrivandet mötte olika texter av vetenskaplig karaktär. 
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Syftet med att föra in olika texter av vetenskaplig karaktär i undervisningen 
var från lärarens sida just att poängtera att det inte finns en enda typ av veten-
skaplig text (samtal med L 4/9 2018). Denna intention kom till uttryck på olika 
sätt i kommunikationen med eleverna. Den framträdde tydligast under lektion 
3 i moment 1 då läraren för första gången explicit tog upp det vetenskapliga 
skrivandet och hade en genomgång utifrån en PowerPoint. Lärarens textsam-
tal till helgrupp varvas med inslag av elevgruppsamtal, och i början av genom-
gången frågar läraren eleverna vad de känner till för ”vetenskapliga texttyper”, 
vilket signalerar att det finns flera. Denna fråga diskuterar eleverna i grupper 
och de ombeds sedan att skriva upp sina förslag på tavlan, vilka kommenteras 
av läraren. 

 
Excerpt 1. Lektion 3 i moment 1 

L: De olika textexemplen ni tänker er skulle kunna vara  ve-
tenskapliga är labbrapporter, pm som ni kommer att 
skriva det här året under svenskan, analyser av olika 
slag, avhandlingar, rapporter som ni redan har tränat på 
och som ni också kommer att skriva under det här året 
[…] Jag skulle vilja lägga till några saker [skriver 
”essä” på tavlan] till exempel en essä. Är det någon som 
känner till vad en essä är för nåt?  

E11: Det är en uppsats (L: Ja) Det är väl bara ett annat ord  
för det? 

L:  Ja precis […] man kan säga att det som ni beskriver här 
[visar med handen mot kolumnen för textexemplen på tav-
lan] det är ju ganska fasta former, tydlig mall, rapport 
med inledning, och avhandling, och bakgrund och såna sa-
ker. Men när man tänker på essä då tänker man på en per-
son som skriver i egenskap av att vara väldigt kunnig 
inom ett område, som skriver om det som hen har forskat 
på men som skriver på ett betydligt mer avslappnad stil 
som är lite mer personlig, men det räknas fortfarande 
som vetenskapligt. […] Det [vetenskapliga skrivandet] är 
ett brett sätt att skriva på. Inte bara ett tydligt sätt 
utan det finns många infallsvinklar på det här  

 

Läraren bekräftar elevernas förslag men för även in essän som ytterligare ett 
exempel på en typ av vetenskaplig text. I och med att läraren namnger essän i 
detta sammanhang ges den också genrestatus som en vetenskaplig genretext 
(jfr Karlsson 2006:127ff om genrestatus). Samtalssekvensen kan förstås som 
att läraren vill bredda elevernas genresyn och visa att det finns texter som kan 
räknas som vetenskapliga utan att ha den fasta struktur och formella stil som 
kännetecknar de texter som eleverna själva ger förslag på. Läraren poängterar 
även att det inte finns ett sätt att skriva vetenskapligt, utan att det är ”ett brett 
sätt att skriva på”. Noterbart är även att läraren implicit anknyter till den po-
pulärvetenskapliga genren med beskrivningen av någon som ”skriver om det 
som hen har forskat på” men som skriver i en mer ”avslappnad” och ”person-
lig” stil, men utan att begreppet ”populärvetenskaplig” nämns.  
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Olika platser och olika personer 
Lärarens intention – att få eleverna att tänka på vetenskaplig text och veten-
skapligt skrivande ur ett brett perspektiv – framgår även då läraren talar om 
var vetenskapliga texter kan förekomma och vilka som skriver vetenskaplig 
text. Under sin genomgång av det vetenskapliga skrivandet låter läraren ele-
verna diskutera utifrån frågorna: ”Vem skriver vetenskapligt? När gör hen 
det? Och var skriver personen vetenskapligt?”, och ställer sedan följdfrågor 
till gruppen. 

 
Excerpt 2. Lektion 3 i moment 1 

L:   Vad har ni diskuterat för nåt? [E7] vad tänker ni? 
E7: Vi pratade om forskare, universitet, man forskar om nåt 

eller försöker experimentera eller  
L:  Precis definitivt så forskare vid universitet experimen-

terar och så skriver dom om det […] 
L:  Var kan vi mer hitta vetenskapliga texter då? Måste vi 

röra oss till universitetet eller kan vi röra oss till 
något annat ställe? [E13] vad tänker du? Var skulle man 
kunna hitta vetenskapliga texter förutom på universitetet? 

E13: Vet inte 
E18: I olika tidskrifter 
L:  Absolut olika tidskrifter kan vi också hitta vetenskapliga 

texter ifrån. […] Så vi hittar dom på lite olika ställen 
helt enkelt 

  

Läraren bekräftar först elevernas förslag men frågan ”Var kan vi mer hitta 
vetenskapliga texter?” kan sedan ses som ett försök att få eleverna att tänka 
mer brett på var vetenskapliga texter kan förekomma, att vetenskapliga texter 
kan förekomma på andra platser än vid universitet. De andra ställen, eller kon-
texter, som nämns är det konkreta mediet ”tidskrifter”. I samtalet nämndes 
även att vetenskapliga texter kan förekomma i olika handböcker, men i vilken 
kontext dessa i sin tur kan förekomma är inget som nämns explicit.  

I samtalet berörs även texternas sammanhang i relation till vem som skriver 
vetenskaplig text. 
 
Excerpt 3. Lektion 3 i moment 1 

L: Ni var ju inne på att det har att göra med när forskare 
skriver vid universitetet. Om vi tänker att en forskare 
skriver bara för att det är kul blir det vetenskapligt 
då bara för att det är en forskare som är avsändare el-
ler är den som skriver? Vad tänker ni? [E8] skakar på 
huvudet varför inte? 

E8: Asså vetenskaplig text borde väl vara baserad på någon 
forskning eller fakta som man utgår ifrån? (L: Mm) Man 
kan inte bara börja skriva om vad som helst 

L:  Precis så vi måste titta på både sammanhang, vi måste 
titta på avsändaren, vi måste titta på var det är publi-
cerat någon- […] Jag menar bara att allt man skriver är 
inte vetenskapligt bara för att man råkar vara forskare 



59 

till exempel, utan du kan ju också skriva i helt andra 
sammanhang 

 

Läraren bekräftar elevernas förslag att forskare kan skriva vetenskapliga tex-
ter, men förefaller även ha intentionen att problematisera den bilden. Vilka 
andra personer än forskare som kan skriva texter av vetenskaplig karaktär 
nämns inte, men däremot pekar läraren på att en text inte per automatik blir 
vetenskaplig bara för att en forskare skriver, utan betonar här sammanhangets 
betydelse och aspekter som sändare-mottagare. Lärarens textsamtal har här 
alltså en inriktning mot funktionsaspekter. Detta återkom under den efterföl-
jande lektionen som utgick från fem olika texter som eleverna läst och som de 
sedan fick analysera. Alla fem texterna handlade på något sätt om skönlittera-
tur och alla utom en var skrivna av personer inom akademin (student, lektor, 
professor). Texterna var dock skrivna i olika genrer, som blogginlägg, exa-
mensarbete från universitet och populärvetenskapliga artiklar.29 Eleverna 
visste inte i förväg vilken typ av text de läst eller vem som skrivit den, men 
det angavs av läraren i ett uppföljande samtal (excerpt 4).  

 
Excerpt 4. Lektion 4 i moment 1 

L:  Ni som läste text ett, det är en lektor i litteraturveten-
skap som har skrivit den här texten. Men han gör det inte 
i ett vetenskapligt sammanhang utan han gör det i det som 
heter under strecket i svenska dagbladet som är liksom tid 
för reflektion på kulturdelen. Men han är en person som är 
jättevan att skriva vetenskapliga texter  

 

I samtal om dessa fem texter fortsätter alltså läraren att ge en nyanserad bild 
av vem som skriver vetenskaplig text och att sammanhanget har betydelse.  

Inte bara ett sätt att skriva på 
Intentionen med det vida genreperspektivet framträder även då läraren talar 
om att det inte endast finns ett bestämt sätt att skriva vetenskapligt på. Exem-
pel på det syntes i excerpt 1 ovan och ytterligare ett belägg ges i följande sam-
talsutdrag.  

 
Excerpt 5. Lektion 3 i moment 1 

L: När vi ska prata om att skriva vetenskapligt, i och med 
att det inte är ett bestämt sätt att skriva på. Vi kan 
inte bara lära oss en mall och följa den och tänka att nu 
skriver jag vetenskapligt utan vi måste titta på massa 

                                                      
29 Texterna var: ”Samtiden fångades i litteraturen” (en Svd Understrecket-text av Andreas Ny-
blom 2001-09-22); ”Svårt att skriva lika enkelt som Barbro Lindgren” (artikel från Språktid-
ningen av Olle Josephson 5/2014); ”Så kryper författaren in i romanfiguren” (artikel från Språk-
tidningen av Olle Josephson 2/2015); ”Läroböckernas populära 1800-tal” (utdrag från ett exa-
mensarbete i litteraturvetenskap, Göteborgs universitet 2008); ”Vem var Carolyn Keene?” (in-
lägg på bokbloggen Bokhora.se 2018-07-19). Se även figur 6 i 4.2.1.  
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olika komponenter för att komma in på kärnan, vad innebär 
det att skriva vetenskapligt 

 
Läraren betonar att det inte finns en mall för hur man skriver en vetenskaplig 
text, vilket går i linje med intentionen om det vidgade genreperspektivet. Lä-
raren talar här till en PowerPoint och de komponenter som nämns i samtalsut-
draget ovan preciseras i PP-bilden: innehåll, språk, struktur och ton. Läraren 
nämner även att dessa komponenter kan variera beroende på innehåll, ”vilket 
material jag ska ha att jobba med”, och att strukturen kan skilja sig åt i olika 
vetenskapliga texter. I denna samtalssekvens relateras alltså form- med funkt-
ionsaspekter.  

Sammanfattningsvis framträder i topikanalysen en didaktisk intention att 
få eleverna att tänka på vetenskaplig text och vetenskapligt skrivande ur ett 
brett perspektiv. Det förefaller som om läraren utgår från en uppfattning om 
att eleverna har en tämligen snäv och formalistisk genresyn, vilket också är 
något som uttrycks explicit: ”man kan säga att det som ni beskriver här det är 
ju ganska fasta former” (se excerpt 1). Det verkar alltså som om läraren har 
en ambition att förändra denna genresyn i riktning mot en mer inklusiv förstå-
else för vetenskapliga genrer som möjliggör för eleverna att uppfatta fler typer 
av texter och fler sätt att skriva som vetenskapliga.   

4.4.2 Inklusivt: Skriva enkelt och tydligt 
Ytterligare en kategori i temat Vetenskapligt skrivande som inklusivt handlar 
om att läraren talar om kännetecken för det vetenskapliga skrivandet som att 
skriva enkelt och tydligt. I samtal med mig nämner läraren att det är ett pro-
blem att många av eleverna skriver onödigt tillkrånglat när de skriver den här 
typen av texter (samtal med L 28/9 2018). Läraren vill förmedla att de inte 
behöver skriva på något särskilt ”märkvärdigt” sätt. Kategorin framkommer i 
två topiker: Inte skriva krångligt och Inte skriva med ett språk man inte be-
härskar och nedan ges tre belägg från lektion 4 i moment 1.  
 
Excerpt 6. Lektion 4 i moment 1 

L: Att skriva vetenskapligt är inte att skriva krångligt det 
är att skriva tydligt. […] Då blir det problematiskt [att 
skriva krångligt] det blir inte vetenskapligt det blir 
problematiskt  

 

En aspekt av detta att skriva tydligt som läraren uppehåller sig vid handlar om 
att inte använda ord som man inte förstår själv eller använda ett språk man 
inte själv behärskar. Under lektion 4 i moment 1 har en grupp elever läst och 
diskuterat en studentuppsats, ett examensarbete i litteraturvetenskap. Eleverna 
har påpekat att de tycker att studentuppsatsen var krångligt skriven och att 
skribenten ”försöker låta formell”. Från elevgruppsamtalet som riktade sig 
mot en konkret text, lyfter läraren det till en generell nivå i helgruppsamtalet. 
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Läraren spinner vidare på elevernas tankegång och uppmärksammar det pro-
blematiska i att skriva med ett språk man inte behärskar och påpekar att om 
man istället använder ord som man själv förstår så använder man dem också 
på rätt sätt. Läraren vänder sig sedan direkt till eleverna. 
 
Excerpt 7. Lektion 4 i moment 1 

L: Strunta i de ord vars betydelse du inte är riktigt säker 
på för det kommer synas vilket ni blev jättevarse om [vän-
der sig till gruppen som läst examensarbetet] Att skriver 
man saker man kanske inte förstår det kommer att synas  

 
Att det här är något som läraren tycks vilja att eleverna ska tänka på syns i den 
direkta uppmaningen ”strunta i” och även i det framåtsyftande påståendet att 
”det kommer att synas”. Det kommer alltså avslöjas av läsarna om man an-
vänder ord man inte själv förstår, och kanske framförallt av läraren som ska 
bedöma deras texter. Läraren uttrycker även explicit att eleverna ska anteckna 
detta, vilket ytterligare visar att läraren ger det stor vikt. 

 
Excerpt 8. Lektion 4 i moment 1 

L: Vi fyller på med några saker om det här med vetenskapligt 
skrivande som ni kan lägga till era anteckningar. Precis 
som jag sa tidigare för att skriva vetenskapligt det hand-
lar inte om att skriva krångligt då är man fel ute. Då 
hamnar man som den här personen att den personen äger inte 
sitt språk. För det är inte krånglighet som är det som 
kännetecknar vetenskapligt skrivande utan tvärtom. Det 
handlar om att skriva klart och tydligt och ickevärde-
rande. Det är det som är vetenskapligt skrivande  

 
I utdraget syns även en normativ aspekt när läraren tydligt uttrycker vad som 
kännetecknar det vetenskapliga skrivandet (”det är det som är vetenskapligt 
skrivande”) och vad som inte gör det (”då är man fel ute”). Att det vetenskap-
liga skrivandet innebär att skriva tydligt och klart och inte krångligt är alltså 
något som läraren uppehåller sig vid i samtal med eleverna och som återkom-
mer även på andra lektioner. Ett annat exempel är från lektion 8 i moment 1, 
då eleverna fått analysera en modelltext, ett pm. På några elevers påstående 
att modelltexten är ”oekonomisk” och ”pratig” upprepar läraren uppmaningen 
till eleverna att de ska renodla och vara tydliga i sina formuleringar.  

Läraren uttrycker även detta med enkelhet och tydlighet med en tydlig di-
daktisk intention på ett sätt som ger det en framskjuten och normativ roll. I 
detta ligger ett meningserbjudande som dels handlar om normen att skriva 
tydligt, dels en möjlighet för eleverna att ”avdramatisera” det vetenskapliga 
skrivandet, att tänka att de inte behöver skriva på något särskilt märkvärdigt 
sätt. Möjligen rymmer detta även ett meningserbjudande om att elevernas eget 
språk ”duger” för att skriva texter av vetenskaplig karaktär.  
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4.4.3 Inklusivt: Vetenskap bedrivs i olika ämnen 
Ovan har resultat från topikanalysen om kännetecken och föreställningar om 
vetenskapligt skrivande från lärarens textsamtal redovisats. Något explicit tal 
om vad vetenskap är eller vad begreppet kan innebära förekommer dock inte 
under mina lektionsobservationer. I analysen framkom ändå, mer indirekt, 
topiker om vetenskap: Humaniora: vilka bedriver vetenskap, Humaniora: lit-
teratur och språk, Vetenskap som naturvetenskap, samt Vetenskap kan bedri-
vas i olika ämnen. Dessa framkom i olika typer av textsamtal och i olika under-
visningssammanhang.  

Flera topiker inom denna kategori handlade om humaniora som vetenskap, 
bl.a. topiker om vilka som bedriver vetenskap. Ett exempel är då läraren under 
lektion 4 i moment 1 anger vilka skribenterna är till de olika texter som ele-
verna läst och nämner ”professor i litteraturvetenskap”, ”litteraturvetare” och 
”forskare inom språkvetenskap”, vilket signalerar att vetenskap kan bedrivas 
inom litteratur och språk. Att humaniora kan betraktas som vetenskap framgår 
också då bibliotekarien (B) är på besök i klassen och ger tips på ”teoriböcker 
om litteraturanalys”. 

 
Excerpt 9. Lektion 1 i moment 3 

B: Hur man kan analysera litteratur, man kan göra på olika 
sätt. Jag rekommenderar verkligen den här som innehåller 
flera olika kapitel […] till exempel feministisk analys 
eller queeranalys eller marxistisk litteraturanalys  

 

I bibliotekariens yttrande relateras vetenskapliga begrepp som teori och analys 
till litteraturämnet och de olika exemplen på analys av litteratur förstärker bil-
den av att vetenskap kan bedrivas inom ämnet.  

I analysen framkommer även en topik om språkvetenskap. När exempelvis 
en elev på frågan om vilka som skriver vetenskapligt (lektion 3, moment 1) 
ger förslag på att professorer i språk kan skriva språkböcker bekräftade läraren 
det, och förmedlade då indirekt att vetenskap även kan handla om språk. Un-
der samma lektion exemplifierar också läraren vetenskaplig text med en rap-
port ”om människans språk”, som eleverna skrivit under en tidigare kurs. Yt-
terligare ett exempel på hur språk relateras till vetenskap är under lektion 4 i 
moment 2 om språkhistoria/språkförändring, då läraren tar upp begrepp som 
prestigespråk, domänförlust, dialektutjämning, språkdöd, minoritetsspråk och 
könsneutralt språkbruk. Läraren uppmanar eleverna att använda dessa begrepp 
i sina egna texter om språkhistoria. Även här relateras språk till vetenskap, 
både genom att läraren implicerar att det finns språkvetenskapliga begrepp, 
och genom att begreppen sätts i samband med elevernas produktion av texter 
av vetenskaplig karaktär. 

En annan topik som förekom i kategorin handlade om vetenskap som na-
turvetenskap, vilket främst framkom i lärarens inledande genomgång av det 
vetenskapliga skrivande (lektion 3, moment 1). I PowerPoint-presentationen 
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som användes under genomgången var det ett mikroskop på den första bilden 
och som därmed fick tjäna som illustration till momentet. Bilden kommente-
rades dock inte av läraren, men senare i genomgången tog läraren upp natur-
vetenskapliga begrepp som exempel på rådet att använda ett precist ordval.  

 
Excerpt 10. Lektion 3 i moment 1 

L: Jag vill prata om en person som är expert på främmande ke-
mikalier i naturen men hitta det ord som faktiskt är spe-
cifikt för det här. För den personen är en ekotoxikolog 

 
Detta illustrerades även i PP-presentationen med begreppet ”ekotoxikolog” 
och en bild av ett träd. Tillsammans med andra formuleringar från läraren som 
”experimenterar och sen skriver dom om det” och ord som ”labbrapport” un-
der samma genomgång rekontextualiseras en naturvetenskaplig diskurs. Av 
analysen framgår det således att vetenskap relateras till både humaniora och 
naturvetenskap.  

Sammanfattningsvis framkommer inget direkt meningserbjudande om vad 
det ”vetenskapliga” i vetenskaplig text och vetenskapligt skrivande kan inne-
bära. I topikanalysen framträder ändå en föreställning – som även kan betrak-
tas som ett meningserbjudande – om att vetenskap kan bedrivas inom olika 
ämnen/discipliner. Främst är det en humanistisk vetenskaplig diskurs som re-
kontextualiseras i lärarens textsamtal, vilket på ett sätt är förklarligt då det är 
svenskundervisning, och att litteratur och språkhistoria var ämnena för elever-
nas pm. Även en syn på vetenskap som lika med naturvetenskap framkommer 
dock i analysen.  

4.4.4 Inklusivt: Elever som skribenter av vetenskaplig text  
I detta avsnitt redovisas resultat från när läraren talar om själva undervisnings-
momentet vetenskapligt skrivande. Denna kategori är lite mer övergripande 
än de tidigare i temat och berör hur läraren positionerar eleverna i förhållande 
till det vetenskapliga skrivandet (se även 5.2.2). Analysen resulterade i föl-
jande topiker: Skriva vetenskaplig text, Erfarna skribenter och Kunniga skri-
benter. Topikerna illustreras genom belägg från lektion 3 och lektion 8 i mo-
ment 1.  

Läraren benämner momentet ”vetenskapligt skrivande”, både i tal till ele-
verna och i undervisningstexter som planeringsdokument, uppgiftsinstrukt-
ioner och i PowerPoint. Detta kommenteras inte, utan det framstår som om det 
tas för givet att vetenskapligt skrivande ingår på gymnasiet och i svenskämnet. 
Läraren använder också ”det vetenskapliga skrivandet” som begrepp utan de 
garderingar som finns i styrdokumenten om ”skriftlig framställning som an-
knyter till den vetenskapliga texttypen” och om ”texter av vetenskaplig karak-
tär” (min kursivering, Skolverket 2011a:176). I undervisningskontexten ges 
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därmed en mindre nyanserad bild av detta. Samtidigt kan läraren sägas posit-
ionera eleverna i förhållande till detta skrivande: ”vetenskapligt skrivande är 
ju det som vi ska hålla på med” (lektion 3, moment1). Detta görs också genom 
att läraren påminner eleverna om att de har tidigare erfarenheter av detta skri-
vande.  

 
Excerpt 11. Lektion 3 i moment 1 

L: Det här har ju ni stökat med tidigare när ni har skrivit 
rapporter både litteraturvetenskapliga men även lite om 
människans språk och sett hur de faktiskt kan skilja sig 
åt  

 
Läraren vänder sig här direkt till eleverna med pronomenet ”ni” (har skrivit). 
Detta upprepas senare i samma samtalssekvens när läraren talar om exempel 
på vetenskapliga texter (som pm, analyser, rapporter) och att ”ni kommer 
skriva [de vetenskapliga texterna] under det här året”. Talet om att eleverna 
ska skriva sådana texter, tillsammans med hänvisningen till elevernas tidigare 
erfarenheter, innebär ett inkluderande av eleverna som skribenter av veten-
skaplig text. Detta med vetenskapligt skrivande blir något som de håller på 
med i gymnasiet, och medvetet eller inte positionerar läraren här eleverna som 
skribenter av vetenskaplig text.  

I samband med denna positionering finns även exempel på att läraren po-
sitionerar eleverna som kunniga. Detta sker exempelvis under lektioner där 
eleverna uppmanas analysera och granska konkreta texter. Ett exempel på det 
är från lektion 8 i moment 1 där eleverna ska analysera en modelltext på pm.  

 
Excerpt 12. Lektion 8 i moment 1 

L: Fundera på vad den här textförfattaren gjorde som ni 
tycker fungerar bra. Vad är det som funkar och vad borde, 
vad vill ni skicka med att det här borde den jobba vidare 
med? 

 
Läraren tilltalar eleverna som kunniga, som några som kan ha relevanta syn-
punkter och som kan ge råd. Denna positionering framkommer även i det fak-
tum att eleverna får ge varandra kamratrespons. Både i sitt sätt att kommuni-
cera med eleverna och genom att skriva det eleverna säger på tavlan framstäl-
ler läraren elevernas synpunkter som viktiga, att det är något som är värt att 
sättas på pränt och att ha samtal om.  

Sammanfattningsvis har det framkommit analysresultat där läraren har po-
sitionerat eleverna som skribenter av vetenskaplig text och som kunniga. Detta 
kan även ses som ett meningserbjudande, en möjlighet för eleverna att se sig 
själva som deltagare i praktiken och som kompetenta i genren. (Se 5.2.2 för 
fler analysresultat som visar lärarens positionering av eleverna som kunniga 
och deltagare i praktiken.) 
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4.4.5 Exklusivt: Ett särskilt sätt att skriva 
Hittills har analysen av lärarens textsamtal till helgrupp visat på kategorier 
som jag tolkat som uttryck för en inkluderande och bred bild av vetenskapligt 
skrivande och vetenskaplig text. Under denna rubrik redovisas analysresultat 
som istället framställer vetenskaplig text och vetenskapligt skrivande som ex-
klusivt, som något särskilt och speciellt. Detta uttrycks i flera topiker i lärarens 
textsamtal: Eget språk med specifika regler, Specifik stil, Specifik disposition 
och Specifika skrivhandlingar, vilka utgör underrubriker i detta avsnitt. Sam-
talsutdragen nedan är med något undantag hämtade från lektion 3 och 4 i mo-
ment 1.  

Eget språk med specifika regler 
En topik som framkom i analysen av lärarens textsamtal handlar om att det 
vetenskapliga språket är ett särskilt språk med specifika regler. Sekvensen 
som återges i samtalsutdraget nedan har föregåtts av att eleverna i mindre 
grupper har diskuterat vad de associerar med vetenskapligt skrivande. Ele-
verna har skrivit upp sina förslag under rubriken ”Kännetecken” på tavlan i 
klassrummet, vilket följs upp av läraren.  

 
Excerpt 13. Lektion 3 i moment 1 

L: Okej vi tar och kollar vad ni har skrivit för någonting. 
Vi börjar med kännetecken. Språket tänker ni ska vara sak-
ligt och formellt, strukturen ska vara tydlig, det ska 
vara faktabaserat, det ska ha en air av objektivitet och 
det ska vara baserat på forskning, experiment och under-
sökningar på något sätt  

 

Läraren läser från tavlan men ger inga direkta kommentarer till elevernas för-
slag. Efter att ha kort kommit in på annat återvänder läraren till kännetecknen.  

 
Excerpt 14. Lektion 3 i moment 1 

L: Några av er nämnde precis i början det här med formellt 
skrivande. Det vill säga ett språk som har en massa regler 
att förhålla sig till och det kan man verkligen säga är 
typiskt för det vetenskapliga skrivandet. Det är ett for-
mellt sätt att uttrycka sig på till skillnad från vårt 
talspråk som vi använder varje dag när vi pratar med våra 
kompisar som är informellt 

 

Från den öppna associativa frågan till eleverna om vetenskapligt skrivande 
och elevernas svar, där de även nämnde att det ska vara baserat på forskning 
och undersökningar, är de språkliga aspekterna i förgrunden i excerpt 14. I 
samtalsutdraget betonas att det vetenskapliga skrivandet är ett särskilt sätt att 
skriva, att det är ett eget språk omgivet av ”en massa regler”. Denna topik 
återkommer även mer implicit när eleverna ska ge respons på varandras pm 
(lektion 13, moment 1) och läraren uttrycker det som att det är ”en lång, lång, 
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lång checklista”. Indirekt uttrycker läraren att det är många saker att ge akt på 
och därmed många regler som omger det vetenskapliga skrivandet. Förekoms-
ten av en checklista kan även ge intrycket att den här typen av skrivande och 
texter är något viktigt och svårt.  

Att det vetenskapliga språket är omgärdat av olika regler pekas alltså ut 
som ett kännetecken, och i ett av textsamtalen kommer läraren även in på po-
ängen med dessa regler. Det är i slutet av lektion 4, moment 1, och läraren ber 
eleverna fylla på sina anteckningar om vetenskapligt skrivande med att det ska 
vara ”ickevärderande”. 

 
Excerpt 15. Lektion 4 i moment 1 

L: Ganska ofta stöter man på lite generella råd som man kan 
ta med sig som till exempel att undvika att skriva jag el-
ler använd gärna passivformuleringar. Men om man inte har 
landat i varför de här råden är bra så spelar ju dom ingen 
roll. Då blir dom ju bara konstiga regler som vi ska för-
hålla oss till. Men vad det handlar om är just att få just 
det här språket som är klart, tydligt och ickevärderande 
[…] 

E9: Jaha så det är något bra? [med passivformer] 
L: Exakt förlåt det var rörigt uttryckt. Man får ofta rådet 

att skriv passivformer för det låter vetenskapligt för att 
man kommer bort från sig själv som subjekt. Precis, undvik 
att skriva jag men passivformer är bra  

 

Läraren betonar vikten av att förstå varför dessa regler finns. Det exemplifie-
ras med att undvika att skriva ”jag” och att använda passivformuleringar och 
kopplas till det ”icke-värderande”. I utdraget kan man även se att läraren kopp-
lar reglerna till det som tidigare tagits upp om att skriva enkelt och tydligt. 
Läraren undviker att själv säga att det är regler och formulerar det istället som 
att ”man kan stöta på” detta som råd. I slutet av exemplet upprepar läraren 
ändå själv rådet till eleverna, och motiverar det med att det ”låter” vetenskap-
ligt och genom att koppla det till det icke-subjektiva. Samtalsutdraget med 
varför-frågan kan tolkas som en intention från läraren att relatera form- och 
funktionsaspekter till varandra.  

Specifik stil 
Topikanalysen av lärarens textsamtal visar att det är den formella stilen som 
främst pekas ut som kännetecken för det vetenskapliga skrivandet och att det 
informella talspråket sätts upp som en motsats (se excerpt 14 ovan). Topiken 
formell stil – med aspekter som precision, specificitet, saklighet och koncent-
ration – framkommer tydligt i lärarens genomgång av vetenskapligt skrivande 
men återkommer även under andra lektioner. I topiker om stil framgår även 
normativa aspekter, liksom föreställningen att det vetenskapliga skrivandet är 
ett särskilt sätt att skriva.  
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Excerpt 16. Lektion 3 i moment 1 

L: Man brukar säga att den vetenskapliga stilen är exakt. Här 
behöver vi jobba med precision och vad är det exakt som ni 
vill få fram. Medan det informella språket det kan vara 
vagt […] medan det vetenskapliga språket måste vara exakt. 
Det har också att göra med att det vetenskapliga språket 
bör vara specifikt. Det vill säga behandla just exakt en 
liten detalj av det som man håller på med […] och det ve-
tenskapliga språket ska vara sakligt till skillnad från 
det informella språket som gärna kan vara personligt 

 

När läraren pekar ut vad som kännetecknar den vetenskapliga stilen används 
modala uttryck som ”bör vara”, ”måste vara”, ”måste vi använda oss av”, ”ska 
vara”, vilket kan sägas bekräfta det som nämnts innan om specifika regler för-
knippat med det vetenskapliga skrivandet. Läraren uttrycker sig även i diko-
tomier, vilket också kan förstärka föreställningen att det är ett särskilt sätt att 
skriva. Det informella talspråket tas upp som en motsats till den formella sti-
len, och i utdraget ovan framkommer olika aspekter av topiken formell stil 
som även de uttrycks i dikotomier. ”Exakt” och ”specifikt” kontrasteras med 
”vagt”, och ”sakligt” med ”personligt”. Dikotomin förstärks genom att läraren 
talar till en PP-bild där formell, exakt, specifik och saklig kontrasteras grafiskt 
som motpoler till informell, vagt, allmänt och personligt. I samtalsutdraget 
ovan exemplifierar också läraren exakt och specifikt med att det ska behandla 
”exakt en liten detalj av det man håller på med”. Hela detta textsamtal har en 
tydlig inriktning mot formaspekter men i detta citat förekommer en antydan 
till att relatera form- till funktionsaspekter. Det är ”något man håller på med” 
som sedan kommer till uttryck i en vetenskaplig text.  

Läraren talar även om att den vetenskapliga stilen kännetecknas av att man 
försöker uttrycka sig så precist och koncentrerat som möjligt.  

 
Excerpt 17. Lektion 3 i moment 1 

L: Var koncentrerad […] använd inte ord i onödan […] istället 
för att uttrycka något med jättemånga ord som så här ”jag 
vill prata om en person som är expert på främmande kemika-
lier i naturen”. Men hitta det ord som faktiskt är speci-
fikt för det här. För den personen är en ekotoxikolog. Det 
vill säga man kan använda ett ord för att beskriva hela 
den här stora situationen  

 
Utan att använda begreppet är läraren här inne på nominaliseringar som ex-
empel på koncentrerat språk, ”det vill säga man kan använda ett ord för att 
beskriva hela den här stora situationen”. Ett annat exempel på aspekten med 
koncentration förekommer i en skrivövning under efterföljande lektion (lekt-
ion 4, moment 1). Eleverna ska skriva om en exempelmening så den blir mer 
koncentrerad, saklig och lättläst (meningen citeras i 6.1.4, s. 120). Här rekon-
textualiseras alltså – genom övningen och i lärarens textsamtal – precision och 
koncentration som två viktiga kännetecken för det vetenskapliga skrivandet.  
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Excerpt 18. Lektion 4 i moment 1 

L: Problemet är att den här [exempelmeningen] innehåller så 
otroligt många saker vilket gör det svårt för oss att av-
koda vad det är för något som är viktig information här 
egentligen. Och då har vi missat det här med precision och 
koncentration. Dom här som var två viktiga kännetecken för 
det vetenskapliga skrivandet  

 
Två språkliga kännetecken som har med den formella stilen pekas i exemplet 
ut av läraren som viktiga. Förutom dessa språkliga aspekter kommer läraren 
något in på funktion i exemplet då varför-frågan i relation till sändare-motta-
gare berörs: det kan vara svårt att ”avkoda” och förstå vilken information som 
är viktig om en mening ”innehåller så otroligt många saker”.  

Specifik disposition 
Kategorin om det vetenskapliga skrivandet som ett ”särskilt sätt att skriva” 
omfattar även topiker om den vetenskapliga textens struktur och organisation. 
Läraren talade om en specifik struktur och ett särskilt sätt att organisera en 
text av vetenskaplig karaktär. En aspekt av den specifika strukturen handlade 
om vikten av att skapa logiska sammanhang i texter av vetenskaplig karaktär. 
Detta tog läraren upp i sin genomgång (lektion 3, moment 1) och exemplifie-
rade genom att säga att de ska gå från huvudmaterial till produkt om det är en 
labbrapport eller från orsak till verkan om det är en rapport i historia. Läraren 
talade även om att gå från det allmänna till det specifika och från helhet till 
detaljer. Detta exemplifierades genom en trattmetafor, vilken rekontexuali-
serades på flera lektioner och i olika sammanhang, både i lärarens textsamtal 
och som PP-bild och som bild och text på tavlan.  

 
Excerpt 19. Lektion 8 i moment 1 

L: Då vill vi få till det här [ritar en tratt på tavlan] vi 
vill att det ska bli snävare och snävare och att vi i 
slutändan ska ha besvarat vår frågeställning. Så tänk på 
hur kan jag hela tiden forma min text så den blir snävare 
och snävare och så att den faktiskt besvarar det som jag 
gett mig ut för att göra 

 

Trattmetaforen illustrerar sålunda hur stoffet bör organiseras textuellt. I utdra-
get ovan med formuleringar om att svara på en frågeställning, relateras även 
form- till funktionsaspekter, det vill säga vad som är själva syftet med insnäv-
ningen. Med yttrandet om att ”besvarar det som jag gett mig ut för att göra” 
antyds också att det ligger en typ av undersökning bakom texterna.  

Specifika skrivhandlingar 
Något ytterligare som pekas ut av läraren som särskilda kännetecken på det 
vetenskapliga skrivandet är specifika skrivhandlingar. Topiken framträdde 
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tydligast i lärarens inledande genomgång av det vetenskapliga skrivandet. Lä-
raren uttryckte det som att det vetenskapliga skrivandet förknippas med ”sär-
skilda ord” vilka fanns återgivna i en PP-bild. 
 
Excerpt 20. Lektion 3 i moment 1 

L: Att återberätta, att redogöra, att utreda, referera, ci-
tera, fråga, diskutera, berätta, presentera, analysera, 
beskriva, jämföra, problematisera och resonera. Det här är 
ord som brukar dyka upp när vi pratar om vetenskapligt 
skrivande  

 

Utan att använda begreppet tar läraren i exemplet ovan upp olika skrivhand-
lingar. Dessa skrivhandlingar är i PP-bilden färgkodade så att vissa av orden 
har samma färg. Lärarens textsamtal till helgrupp om dessa ord varvas med 
elevdiskussioner i mindre grupper där eleverna får diskutera om de håller med 
om färgkodningen, det vill säga om de anser att orden hör ihop och om de 
tycker att något ord saknas. Förutom att peka ut dessa ord berörs även funkt-
ionsaspekter till viss del i det uppföljande helgruppssamtalet. Läraren anger 
där att syftet med att lyfta fram dessa ord är att eleverna ska reflektera över 
vad de innebär. De ska t.ex. veta vad de förväntas göra om de ombeds disku-
tera något jämfört med att utreda. Det kan noteras att skrivhandlingen ”argu-
mentera” inte finns med.  

Sammanfattningsvis framträder topiker som tyder på en föreställning om 
det vetenskapliga skrivandet som något särskilt och speciellt, där textuella 
normer och vissa språkliga kännetecken pekas ut. Detta kan ses som ett me-
ningserbjudande i form av möjligheter för eleverna att använda dessa normer 
och kännetecken som redskap för att själva kunna definiera och kategorisera 
texter de möter, liksom som stöd för egen produktion av texter med veten-
skaplig karaktär. Det kan också ses som ett erbjudande att värdera genren och 
ge den en viss status.  

4.4.6 Ett källbaserat skrivande: källanvändning 
En viktig aspekt av såväl det vetenskapliga skrivandet som de pm eleverna i 
klassen skriver är användning av källor. I detta avsnitt redovisas analysresultat 
från lärarens textsamtal om hantering av källor. Även en föreläsning från sko-
lans bibliotekarie inkluderas i denna analys. Analysen resulterade i följande 
topiker: Samla och sovra, Referatmarkörer, Källa i källa och Referenssystem.  

Samla och sovra 
Något som tydligt framgår i topikanalysen om källanvändning är att läraren 
knappt alls berör den mer tekniska biten om hur man källhänvisar – vad som 
exempelvis ska stå eller inte stå inom en parentes – utan istället är det funkt-
ionsaspekter och arbetet med källor som är i fokus. Inför elevernas pm-skri-
vande talar läraren t.ex. om att eleverna utifrån en frågeställning ska göra ett 
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urval från källorna, ge konkreta exempel och belägg från dem, samt basera en 
slutsats på de valda källorna. Och även om läraren nämner att tydliga källhän-
visningar behövs så är det inte fokus på hur detta görs rent tekniskt, utan på 
urvalet – vilka texter och vad från texterna som ska väljas ut.  
 
Excerpt 21. Lektion 4 i moment 2 

L: Så att börja med fundera, vad skulle jag vilja ta upp? 
Vilka språkförändringar är det som just jag vill beskriva? 
Handlar det om låneord eller handlar det om alfabet eller 
vad det nu kan vara. Och sen så sovrar ni i källmaterialet 
[…] fundera på vilka källor som kan vara relevant och vad 
för information som ni vill använda 

 

I utdragen kan man se en betoning på källornas funktion relaterat till pm:ets 
frågeställning. Inför elevernas eget skrivande är det alltså arbetet med källor 
som läraren främst kommunicerar och som också avspeglas i det konkreta 
lektionsarbetet. Under lektioner där eleverna ger respons på vandras texter 
finns visserligen citat- och referatteknik med som en punkt i checklistan som 
eleverna ska utgå ifrån, men det läraren poängterar muntligt är innehålls- och 
läsförståelseaspekter: att det som tas upp från källorna är relevant till pm:ets 
frågeställning och att källorna har uppfattats på rätt sätt. Med detta fokus på 
källanvändning i relation till frågeställning, samt urval och sammanställning 
av text får eleverna möjlighet att öva på ett analytisk-kritiskt förhållningssätt 
som är en väsentlig del av att skriva akademisk text, och som pekats ut i tidi-
gare forskning som problematiskt för nyblivna studenter (t.ex. Ask 2007). 
Däremot är kritiskt-analytiskt förhållningssätt inget som läraren explicit tar 
upp och pekar ut som ett kännetecken eller som en väsentlig aspekt av det 
vetenskapliga skrivandet.  

Referatmarkörer, ”källa i källa” och referenssystem 
Analysen visar som sagt att samtalens fokus ligger på arbete med källor, men 
det framkom ändå några aspekter som rör själva källhänvisningen. En topik 
handlar om att läraren vill att eleverna ska vara tydliga i sina egna texter med 
vem som säger vad och därför använda sig av (och variera) referatmarkörer. 
En annan topik handlar om ”källa i källa”.  
 
Excerpt 22. Lektion 8 i moment 1 

L: Det här är en grej som jag vill att ni är uppmärksamma på 
när ni själva jobbar med källor och när ni jobbar med 
källmaterial och sen skriver. Om det är så att den källan 
som ni citerar eller jobbar med i sin tur hänvisar till 
någon annan att det verkligen syns  

 
I utdraget uppmanar läraren eleverna att uppmärksamma detta med källa i 
källa. Läraren nämner sedan även att andrahandskällor kan förekomma på nat-
ionella provet (vilket för övrigt är enda gången som läraren nämner NP i 
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undervisningen) och underförstått att eleverna bör uppmärksamma och lära 
sig detta. Ytterligare en topik som rör källhänvisning är tal om referenssystem.  
 
Excerpt 23. Lektion 8 i moment 1 

L: Eh vad gäller fotnoter eller löpande eller parenteshante-
ring så det beror lite grann på vilken instruktion som ni 
har fått och när det är möjligt att göra och inte. Så att 
öva på båda två och sen så får ni anpassa efter typen av 
text och när det är möjligt att göra eller inte 

 

I utdraget nämns olika referenssystem, ”fotnoter” eller ”parenteshantering”, 
men mer i förbifarten och utan att namnges som Oxford- och Harvardsyste-
met. Läraren betonar istället att det kan vara bra att kunna båda sätten, bero-
ende på uppgiftsinstruktion och typen av text. Läraren lägger ingen vikt alls i 
att gå igenom hur detta görs i skrift, vilket kan ha att göra med att det är något 
som läraren tar för givet att eleverna redan kan. Läraren vet att eleverna skrivit 
rapporter i andra kurser och då använt sig av fotnoter, och i både Svenska 1 
och Svenska 2 ingår citat- och referatteknik samt källhänvisning i löpande 
text.  

När det vetenskapliga skrivandet integreras i momenten med realism och 
språkhistoria är det sålunda nästan inget fokus alls på referat- och citatteknik. 
Inför elevernas litteraturanalys bjuds däremot bibliotekarien in för att tala om 
informationssökning och då tas referenssystemet APA upp. Bibliotekarien vi-
sar en länk till en referensguide från ett universitet och skriver även ett par 
exempel på källhänvisningar på tavlan. Bibliotekarien visar också hur man 
kan använda bibliotekskatalogen Libris för att skapa en referens och klistra in 
i en referenslista. Bibliotekarien nämner i denna genomgång även en del käll-
kritiska aspekter som vad man kan titta efter för att avgöra en källas trovär-
dighet.   

Sammanfattningsvis framkommer i analysen en betoning på källanvänd-
ning med främst stoff- och urvalsaspekter i fokus. Med detta fokus på källor-
nas funktion finns en möjlighet för eleverna att få syn på att det ligger ett ge-
diget arbete bakom en text av vetenskaplig karaktär, ett arbete som i deras fall 
(pm-skrivande) till stor del består av att läsa, sammanställa och sovra från 
källtexter.  

4.4.7 Sammanfattande diskussion 
Vad är det då för idéer och föreställningar om vetenskaplig text och veten-
skapligt skrivande som framkommit i analysen av lärarens textsamtal till hel-
grupp? Analysresultaten visar en förhållandevis sammansatt bild. I lärarens 
textsamtal ges en inkluderande och bred bild av vetenskaplig text och veten-
skapligt skrivande: det finns flera typer av vetenskapliga texter, det finns flera 
sätt att skriva vetenskapligt, vetenskaplig text kan förekomma på flera platser 
och skrivas av olika personer (exempelvis av forskare och gymnasieelever) 
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och vetenskapligt skrivande kan förekomma inom olika ämnen. Samtidigt 
framkommer en föreställning om det vetenskapliga skrivandet som något ex-
klusivt, att det är ett särskilt sätt att skriva som är omgärdat av många regler. 
Som språkligt kännetecken pekas särskilt den formella stilen ut, tillsammans 
med aspekter som saklighet, exakthet, precision och koncentration.  

Analysen visar sålunda på ett slags spänningsförhållande mellan det inklu-
siva och det exklusiva där läraren både ger uttryck för att det är ett brett sätt 
att skriva på och att det vetenskapliga skrivandet är omgärdat av specifika 
språkregler. Detta spänningsförhållande är i sig inte något konstigt, utan kan 
ses som ett uttryck för genrers komplexitet, där en genre både är kopplad till 
föränderliga sociala kommunikationssituationer, och stabila aspekter som 
vissa prototypiska formegenskaper (t.ex. Ledin 2001:26–30). Att läraren både 
pekar ut det dynamiska och det stabila kan därför ses som ett uttryck för den 
inneboende dualiteten som finns i genrer – och att läraren balanserar mellan 
dessa två aspekter i sina textsamtal till helgrupp.  

Min tolkning är att lärarens intention är att erbjuda en dynamisk och bred 
syn på vetenskapligt skrivande och text – vilket alltså inte står i något mot-
satsförhållande till att peka ut det typiska – och att läraren har en didaktisk 
ambition att vidga elevernas genresyn. Detta görs exempelvis genom att lära-
ren betonar funktionsaspekter som sändare-mottagare och kontextens bety-
delse. Analysen visar samtidigt att en del aspekter inte lyfts explicit, såsom 
vad det vetenskapliga i vetenskapligt skrivande innebär och vad syftet med 
vetenskapligt skrivande är. Något annat som endast finns med implicit är vad 
en genre är.  

Förutom meningserbjudandet om en dynamisk och bred genresyn fram-
kommer i analysen ytterligare meningserbjudanden i lärarens textsamtal: att 
avdramatisera det vetenskapliga skrivandet, att eleverna kan se sig själva som 
deltagare i en vetenskaplig/akademisk textpraktik och att synliggöra stoff och 
urvalsaspekter i användning av källor.  
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5 Elevernas meningsskapande  

Från förutsättningar i undervisningspraktiken vänds fokus i detta resultatkapi-
tel mot elevernas meningsskapande i textsamtalen. Kapitlet svarar på forsk-
ningsfrågan Vad kännetecknar det meningsskapande som äger rum i elevernas 
samtal om vetenskapligt skrivande och vetenskaplig text?  

Kapitlets avsnitt behandlas utifrån två delvis olika aspekter. I ”Elevernas 
föreställningar om vetenskaplig text” (5.1) beskrivs vad som kännetecknar 
elevernas meningsskapande med avseende på vilka idéer och föreställningar 
om vetenskapligt skrivande och vetenskaplig text som de ger uttryck för. I 
”Elevernas inställning och positionering” (5.2) beskrivs elevernas menings-
skapande i form av vilka känslor och attityder gentemot vetenskapligt skri-
vande och vetenskaplig text som de ger uttryck för i textsamtalen. Resultaten 
i detta kapitel bygger på topikanalys av elevernas textsamtal i undervisningen, 
av fokusgruppssamtal och av elevintervjuer.  

5.1 Elevernas föreställningar om vetenskapligt skrivande 
och vetenskaplig text 
Eleverna i den undersökta klassen ger i sina samtal uttryck för idéer och fö-
reställningar om vad som kännetecknar vetenskapligt skrivande och veten-
skaplig text. I topikanalysen framkom ett antal kategorier i elevernas me-
ningsskapande, vilka presenteras utifrån två övergripande teman Objektivitet 
som norm och Rapportformen som norm. Se figur 10 för sammanställning av 
topiker, kategorier och teman.  
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Figur 10. Topiker, kategorier och teman i elevernas föreställningar 

5.1.1 Objektivitet som norm 
I analysen framgår det att eleverna på flera sätt – explicit och implicit – i sitt 
meningsskapande sysslar med begreppet objektivitet. I presentationen av detta 
tema utgår jag från de tre kategorier som temat omfattar: Osynlig skribent, Det 
vetenskapliga skrivandets syfte och Vetenskapligt skrivande hör till vissa äm-
nen, vilka används som underrubriker i resultatredovisningen nedan.  

Osynlig skribent 
När eleverna talar om vad som kännetecknar vetenskapligt skrivande fram-
kommer en föreställning om att skribenten ska vara ”osynlig” och inte synas i 
texten (citat från intervju 1 med E1). Olika aspekter av denna föreställning är 
det som eleverna allra mest uppehåller sig vid i sitt meningsskapande om kän-
netecken för vetenskaplig text och vetenskapligt skrivande och det framträder 
i flera topiker: Inte utgå från sig själv, Vara objektiv, Skriva objektivt, Svårt 
att skriva objektivt, Utgå från källor och Faktabaserat.  

Föreställningen om osynlig skribent framkommer i elevernas textsamtal 
från såväl undervisning som intervjuer och fokusgrupper (FG1 och FG2).  

Inte utgå från sig själv 
Topiken om att inte utgå från sig själv i vetenskapligt skrivande återkommer i 
elevernas textsamtal med olika aspekter som att inte uttrycka egna uppfatt-
ningar, tankar och åsikter, inte argumentera eller göra egna tolkningar.  
 
Excerpt 24. Lektion 3 i moment 1 

E12: Det är inte liksom bara ”jag tycker det här” 



75 

E18: Tänk dig som andra ska läsa liksom och lära sig av (E16: 
    Ja) 
E12: Inte skönlitteratur (E18: Nä) Å inte liksom bara ”jag 

tycker så här” 
E18: Nä nä exakt inte liksom (väder?) typ nej väldigt ne-

utralt (E12: Ja)  När man inte fokuserar på sig själv 
E12: Man ska fokusera på typ faktan och vetenskapen som man 

använder sig av 
 

Eleverna talar här utifrån frågor från läraren om vem som skriver vetenskapligt 
och när. Istället för dessa frågor börjar eleverna formulera sig om vad som 
kännetecknar vetenskapligt skrivande. Personligt tyckande, skönlitteratur och 
”fokusera på sig själv” sätts i motsats till neutrala fakta och vetenskap. Det är 
också av intresse att de för in en topik om syftet med vetenskapligt skrivande, 
”andra ska liksom läsa och lära sig”. Det kunskapsutvecklande syfte som 
nämns kan inte grundas på det personliga utan eleverna kopplar det till neut-
ralitet, fakta och objektivitet (se även s. 83–84).  

I excerpt 24 sätts alltså föreställningen om en osynlig skribent i relation till 
uppfattningen att inte uttrycka personliga uppfattningar i texter av vetenskap-
lig karaktär. Detta återkommer även i intervjuer.  
 
Excerpt 25. Intervju 1 med E1 

E1: För att i ett pm ska ju skribenten vara osynlig och det 
blir man inte riktigt om man lägger värdering i det man 
skriver. Då är det ju nån som sitter och tycker nånting eh 
och eftersom det ska vara en vetenskaplig text så ska ju 
inte personliga åsikter vara inblandade  

 

E1 sätter här osynlig skribent i relation till att inte värdera eller blanda in egna 
åsikter. Utdraget får även tjäna som exempel på att eleverna ofta uttrycker sig 
normativt i samband med föreställningen om osynlig skribent. I excerpt 25 
syns normativa inslag genom elevens användning av det modala verbet ”ska”.  
Diskurspartikeln ”ju” signalerar även att det är något förgivettaget.  

Topiken Inte utgå från sig själv i elevernas karakterisering av vetenskapligt 
skrivande modifieras och utvidgas till att inte argumentera, inte uttrycka egna 
tankar eller åsikter och inte göra egna tolkningar. Dessa olika aspekter, eller 
betydelseförskjutningar, av topiken återkommer i alla typer av samtalskontex-
ter, dvs. i såväl textsamtal i undervisningen som fokusgrupper och intervjuer.  

På min fråga om källtexterna de haft till förfogande var vetenskapliga till 
sin karaktär, avfärdar E2 i intervju 1 direkt två av källtexterna (två utdrag från 
populärvetenskapliga böcker) som icke-vetenskapliga enbart utifrån att orden 
”tankar” och ”funderingar” ingick. I detta fall leder alltså upprättandet av en 
dikotomi om vetenskapligt kontra egna tankar till en förhållandevis onyanse-
rad syn på vetenskaplig text. E2 återkommer till detta med egna tankar i inter-
vju 2. 
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Excerpt 26. Intervju 2 med E2 

AO: Vilken av de här texterna du har skrivit tycker du är 
mest vetenskaplig till sin karaktär? 

E2:  Språkhistorian är mest vetenskaplig skulle jag säga för 
det var mycket så forskning och sådär och utveckling som 
förklarades. För litteraturanalysen var mer mina tankar 
och hur jag uppfattar böckerna och så där men med den 
[den språkhistoriska] var det verkligen vad som var 
fakta 

 

I utdraget uttrycker eleven att pm:et om språkhistoria var mest vetenskaplig 
till sin karaktär och motiverar det med att det var ”mycket så forskning” och 
”vad som var fakta”. Den litterära analysen tas upp som en motsats med mo-
tiveringen att den mer innehöll ”mina tankar”. Ytterligare ett belägg kommer 
från intervjun med E4 som i tal om källtexter nämner att vissa är vetenskapliga 
eftersom de håller sig ”så nära fakta som möjligt”, medan andra inte varit ve-
tenskapliga eftersom de ”får ju med lite argumentation”. Exemplen ger även 
prov på ett återkommande inslag av dikotomier i elevernas meningsskapande 
där forskning och fakta ställs mot egna tankar, uppfattningar och argumentat-
ion. (Se 6.1.4 och 6.1.5 för elevernas användning och rekontextualisering av 
dikotomier.)  

En annan aspekt av topiken handlar om tolkning. I utdraget nedan talar E1 
utifrån frågan om vilken av texterna de skrivit som är minst respektive mest 
vetenskaplig till sin karaktär.  

 
Excerpt 27. Intervju 2 med E1 

E1: Jag tänker att den litterära analysen är väl typ såhär 
minst vetenskaplig ändå för att det är väldigt mycket hur 
man asså hur skribenten tolkar liksom ja ämnet […] asså 
det som jag använder som bevis kanske nån annan inte 
tycker är bevis. Och det är samma sak typ en av mina kom-
pisar skrev en feministisk analys av en bok och det kanske 
är saker som inte äh eller jag vet inte asså det blir det 
blir liksom lite inbäddade åsikter i vad man skriver om 
kan jag känna. Men den är ändå vetenskaplig men […] jag 
tycker att man skribenten är mer synlig i en sån i en lit-
terär analys ändå  

 

Den litterära analysen beskrivs som minst vetenskaplig eftersom den innehål-
ler mycket egna tolkningar.30 Eleven förknippar egna tolkningar med ”lite in-
bäddade åsikter” och att ”skribenten är mer synlig”. Samtidigt finns andra in-
slag i samtalsutdraget än den enkla kopplingen mellan egen tolkning och icke-
vetenskapligt. E1 talar om att ”det som jag använder som bevis kanske nån 
annan inte tycker är bevis”, vilket har med tolkning och urval av empiri att 
göra och tar i samband med detta upp ”feministisk analys”, vilket kan tyda på 
                                                      
30 Både E2, E4 och E1 anser pm:et i språkhistoria som mest vetenskaplig och den litterära ana-
lysen som minst vetenskaplig till sin karaktär. E3 graderar inte texterna på samma sätt i sin 
intervju.  
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att eleven även är inne på tolkning utifrån olika teoretiska perspektiv. Det 
finns alltså tecken på en mer problematiserande syn på tolkning i relation till 
det vetenskapliga skrivandet, men utan stöttning kommer eleven inte vidare 
utan det stannar i ”äh eller jag vet inte”.  

Vara objektiv och skriva objektivt 
I elevernas meningsskapande om osynlig skribent och i relation till topiken 
om att inte utgå från sig själv för eleverna även in begreppet objektivitet. Detta 
görs både i FG1 och FG2, liksom i intervjuer och textsamtal från undervis-
ningen. Analysen synliggör två användningar av objektivitetsbegreppet: att 
man som skribent ska vara objektiv och man ska skriva objektivt.  

 
Excerpt 28. FG1 

E1: Också att man aldrig ska skriva så här vad man man ska 
inte utgå från sig själv [alla instämmer livligt] 

E3:  Objektivt 
E1: Det måste vara objektivt förutom själv när man sen reso-

nerar vad man kommit fram till då kan man  
E2:  Men då får man inte heller säga [jag] allt för många 

gånger  
E1:  Nä exakt 
E2:  Det är det så här också 
E1:  Man typ ”man kan se utifrån detta” det är typ så här 

SKRATT […] 
E5:  Ja och det är väldigt objektivt 

 

E3 för in begreppet objektivt som synonymt med ”att inte utgå från sig själv”, 
vilket både E1 och E5 upprepar. Genom att eleverna använder modala uttryck 
som ”aldrig” och ”måste” men även uttryck utan markerad modalitet, som ”det 
är”, etableras objektivitet som en norm av eleverna i samtalet. I utdraget fram-
kommer även en språklig norm, att inte skriva ”jag”. Här lägger dock E2 till 
”inte alltför många gånger” och tillsammans med det E1 säger om resonemang 
visar de kunskap om att det kan se olika ut på olika ställen i en text av veten-
skaplig karaktär. Att de skrattar åt E1:s förslag ”man kan se utifrån detta” kan 
ses som att de distanserar sig mot det sättet att uttrycka sig (se 5.2.1).  

Nedan ges även ett exempel på topikerna från FG2. På min fråga om vilket 
råd eleverna skulle ge en person som ska skriva en text av vetenskaplig karak-
tär svarar de:  

 
Excerpt 29. FG2 

E3:  Skriva objektivt 
E1: Ja verkligen objektivt man ska inte synas som skribent i 

texten  
E3:  Nej det [felet] begick jag SKRATT  
E5:  Det är nog det viktigaste för liksom i alla när det gäl-

ler liksom språket som du använder och källorna som du 
använder och när du skriver själva texten. Det är just 
objektivitet som är det som allting grundar sig i  
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E1:  Så här presentera fakta inte åsikter  
E5:  Precis skriv på ett sätt så att du använder inga prono-

men som gör att det liksom framkommer som din åsikt utan 
var objektiv 

 

Skriva objektivt är alltså det första eleverna tar upp som råd, vilket tillsam-
mans med yttrandet att det är ”det viktigaste” och ”det som allting grundar sig 
i” visar på den tydliga normen om objektivitet i elevernas meningsskapande. 
Skriva objektivt förklaras i utdraget av E1 med att man inte ska synas som 
skribent i texten, vilket främst förknippas med språkliga aspekter som att inte 
använda ”pronomen”. Yttrandet ”och källorna som du använder” (E5) kan tol-
kas som att eleverna även kommer in på andra aspekter av objektivitetsbe-
greppet än de rent språkliga. Detta med källor återkommer eleverna till senare 
i samtalet.  

 
Excerpt 30. FG2  

E5: Sen kan det också vara själva urvalet man gör kan ju 
vara tendentiöst på så sätt att du har en viss åsikt re-
dan om ämnet. Och sen så blir du liksom kanske omed- un-
dermedvetet att du faktiskt väljer källor som stödjer 
just din åsikt och då kan du ju va helt objektiv i tex-
ten men själva information- 

E2:  Det ligger ändå nåt bakom 
E5:  Avgränsningen har varit liksom åsiktsbelagt eller liksom 

tendentiöst. Så att även om du skriver helt utan jag el-
ler pronomen och att du baserar det som du diskuterar 
sen liksom det du har tagit upp i resultatet det kan ju 
fortfarande va liksom asså det kan fortfarande inte vara 
objektivt […] 

 

I detta utdrag från FG2 problematiseras kopplingen mellan vara objektiv och 
skriva objektivt. I exemplet med urval av källor visar eleverna förståelse för 
flera betydelser av objektivitetsbegreppet och att ett vetenskapligt objektivt 
förhållningssätt inte är synonymt med språklig objektivitet. I denna samtals-
sekvens från FG2 finns sålunda tendenser till en bredare förståelse för objek-
tivitetsbegreppet i relation till det vetenskapliga skrivandet, där inte bara ob-
jektivitet som språklig framställning berörs, utan även objektivitet som en ve-
tenskaplig princip, och en källkritisk aspekt.  

Svårt att skriva objektivt 
Ytterligare en topik i kategorin ”Osynlig skribent” handlar om att eleverna 
uttrycker att de själva har svårt att följa normen om osynlig skribent och att 
skriva objektivt. Detta framkommer i samtliga elevintervjuer. 
 
Excerpt 31. Intervju 1 med E1 

E1: Och sen också asså det är väl egentligen det jag fick kam-
ratrespons på som jag behöver tänka på nästa gång. För jag 
vet jag har en tendens att lägga till värderande ord i 
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texter för jag tänker och tycker ganska mycket grejer och 
då blir det så att det kan avspeglas i mina texter  

 

E1 ger här uttryck för att det är svårt att inte använda värderande ord eftersom 
hen ”tänker och tycker ganska mycket”. Eleven återkommer till svårigheten 
att inte skriva värderande i den andra intervjun.  
 
Excerpt 32. Intervju 2 med E1 

E1: Inte tolka men just att man ska vara så objektiv i pm 
också gör det ju lite svårt. Jag har lite svårt för det 
jag måste verkligen tänka efter och inte som sagt skriva 
värderande ord och sånt som vad jag tycker och tolkar sa-
ker 

 

I de båda exemplen ovan sätter eleven sin svårighet att skriva objektivt i sam-
band med svårigheten att inte tänka, tycka eller tolka. Det eleven säger tyder 
på en uppfattning att vetenskapligt skrivande inte inbegriper eget tänkande 
eller egna tolkningar.  

Utgå från källor och Faktabaserat 
Användning av källor och faktabasering lyfts fram som kriterier för texter av 
vetenskaplig karaktär av eleverna, och de utgör en del av objektivitetsnormen. 
Topikerna Utgå från källor och Faktabaserat formuleras av eleverna i text-
samtal från både undervisning, fokusgrupper (FG1 och FG2) och intervjuer.  

När eleverna talar om att utgå från källor framställs det både som ett viktigt 
kriterium och som något självklart. Detta är något som de vet sedan tidigare, 
och i elevernas olika samtal, vare sig de är i början eller i slutet av kursen, 
framkommer ingen osäkerhet eller förhandling om just detta. Nedan ges ett 
exempel från FG2 då eleverna ger råd till en person som ska skriva en text av 
vetenskaplig karaktär. Efter att först ha nämnt ”skriva objektivt” och ”inte sy-
nas som skribent” (se excerpt 29) tas källanvändning upp. 

 
Excerpt 33. FG2 

E4: Och sen så var noga med liksom källhänvisningar för du kan 
inte bara sitta och påstå massa saker om du inte har lik-
som belägg för det. Så att det är viktigt att ha stöttande 
material också för att det ska klassificeras som veten-
skapligt (Alla: Mm) 

 
E4 talar här om att utgå från källor i termer av ”belägg” och ”stöttande 
material” och klassificerar det som vetenskapligt i motsats till att ”bara sitta 
och påstå massa saker”, vilket de övriga eleverna instämmer i. Eleven nämner 
källhänvisningar i utdraget, men i denna samtalssekvens liksom vid andra till-
fällen då topiken om källor formuleras är det främst detta med belägg och att 
texten ska bygga på källor som fokuseras, och inte exempelvis hur källhänvis-
ningar rent praktiskt ska se ut.  
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Även topiken Faktabaserat formuleras återkommande av eleverna, dels i 
samband med källanvändning och att ge belägg, dels i samband med en mer 
allmän idé om ”fakta” i relation till det vetenskapliga skrivandet.  

 
Excerpt 34. Lektion 3 i moment 1 

E8: Asså vetenskaplig text borde väl bara baserad på någon 
forskning eller fakta som man utgår ifrån (L: Mm) Man 
kan inte bara börja skriva om vad som helst 

 
Utdraget illustrerar att faktabasering är ett kännetecken på vetenskaplig text 
för eleverna. I utdraget syns även det återkommande inslaget av dikotomier i 
elevernas meningsskapande. Här illustrerat av ”baserat på någon forskning el-
ler fakta” kontra ”skriva om vad som helst”. 

I analysen framgår det att eleverna formulerar topikerna om källanvänd-
ning och faktabasering mycket i relation till att inte utgå från personliga åsik-
ter. Ett exempel på det är från FG2 när jag ber eleverna rangordna texter (en 
vetenskaplig artikel, en artikel från Läkartidningen, ett nummer av Språktid-
ningen, ett nummer av Illustrerad Vetenskap och deras lärobok i Svenska 3) 
utifrån vetenskaplighet.  

 
Excerpt 35. FG2 

E5: Men det jag tänker också att den här [läroboken] har 
liksom inga åsikter den här är ganska objektiv […] och 
faktamässigt medans den där [språktidningen] har utrymme 
för argumentation och liksom olika  
[…] 

E1:  Sen finns det ju antagligen en del vetenskapliga grejer 
i den här [språktidningen] också  

E2:  I jämförelse med den [pekar på läroboken] 
E5:  Ja och källor och sånt liksom men jag tror ändå att lik-

som  
[…] 

E3:  Men vad handlar artiklarna om där [i språktidningen] el-
ler är dom  

E1:  Språk SKRATTAR 
E3:  Jojo men jag bara, jag bara tänker så här ifall dom är 

objektiva eller ifall det är liksom resonemang liksom  
E1:  Men vi har ju fått väldigt mycket utskrivna från språk-

tidningen och då är det ju väldigt mycket egna åsikter 
som  

E3:  Det är det jag tänker att det är liksom inte  
E1:  Asså dom presenterar ju en del forskning i den där men 

jag tänker att dom presenterar också ganska  
E2:  Genom sina åsikter 
E3:  Jamen exakt  
E5:  Jag tycker att det är för mycket åsikter för min smak 

för att kunna kalla det liksom vetenskapligt jämfört med 
den här [läroboken] 
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I elevernas förhandling kring rangordning av läroboken i svenska och tidskrif-
ten Språktidningen (där eleverna till slut rangordnade Språktidningen som 
minst vetenskaplig av de fem texterna) kan man se att eleverna sorterar in 
olika aspekter i kategorierna vetenskapligt och icke vetenskapligt. Vetenskap-
ligt är ”objektiv”, ”faktamässigt”, ”källor”, ”presenterar forskning” och icke 
vetenskapligt är ”argumentation”, ”resonemang” och ”åsikter”. Det som till 
slut fäller avgörandet för eleverna är just normen att det inte ska innehålla 
åsikter, ”det är för mycket åsikter”. 

Det vetenskapliga skrivandets syfte  
Som tidigare nämnts i 4.4 är det vetenskapliga skrivandets syfte och funktion 
inget ämne som explicit tas upp och diskuteras i den observerade undervis-
ningen. Eleverna behandlar ändå ämnet, och i analysen framkommer tre topi-
ker om syfte och funktion: Att presentera bevis för en tes, Faktaredovisande 
funktion och Pedagogisk funktion. Förekomsten av topikerna i resultatredo-
visningen nedan är hämtade från både undervisning, FG1, FG2 och intervjuer.   

Att presentera bevis för en tes 
Eleverna talar om att vetenskapliga texter ska presentera bevis för en tes och 
komma fram till ett tydligt svar. På min fråga i FG1 om vad som kännetecknar 
vetenskapligt skrivande kommer eleverna in på syftet och målet med veten-
skaplig text.  
 
Excerpt 36. FG1 

E1: Man utreder ju eller utforskar ett ämne. Asså det an-
tingen så har man ju en amen man har en tes och så ska 
man bevisa ett påstående eller ett  

E5:  Och det är väldigt objektivt (E1: Ja) 
E2:  Man vill ha ett svar 
E3:  Ja man förväntar sig ett svar litegrann så  
E4:  Det är väl målet att komma fram till nåt 
E5:  Och då kanske är asså att inte ha ett svar är också ett 

resultat det är ju också ett svar. Då kanske man ba amen 
den här vägen ledde inte till ett svar som vi var ute 
efter och då kanske okej då vet vi att just det här som 
vi undersökte att just den här metoden inte funkade. […] 
Oavsett om man kommer fram till liksom att man besvarar 
tesen eller frågeställningen så har man ju ändå liksom 
uppnått nånting med det, det finns en poäng med det  

 
E1 talar om att ha ”en tes” och att ”bevisa ett påstående”. E5:s yttrande om 
objektivt kan både tolkas som ett förtydligande av föregående yttrande och 
som ett eget bidrag till min fråga vad som kännetecknar vetenskapligt skri-
vande. Oavsett är det ett explicit uttryck för den övergripande objektivitets-
normen som finns i elevernas meningsskapande. E2, E3 och E4 fortsätter med 
yttranden om ”svar” och att ”målet är att komma fram till något”. E5 bygger i 
sitt yttrande vidare på topiken att komma fram till ett svar men utvecklar och 
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problematiserar frågan något med tal om att svaret inte alltid blir det förvän-
tade, men att det ändå ”finns en poäng med det”.  

Sammantaget illustrerar excerpt 36 en tanke i elevernas meningsskapande: 
att vetenskapliga texters syfte handlar om att utifrån en inledande ”tes” eller 
”påstående” presentera ett svar, det vill säga ett deduktivt förhållningssätt. Tal 
om ”bevis” indikerar även att syftet är att kunna formulera definitiva svar. 
Samtidigt finns vissa inslag av andra idéer. Innan E:s yttrande om att bevisa 
ett påstående talar eleven om att utreda och utforska ett ämne, och i E5:s längre 
resonemang om svar finns inslag av en mer problematiserande hållning, som 
i yttranden om ”vägen” som leder till olika svar och att man ändå uppnått 
något oavsett svar. Men dels är det inte det utforskande i E1:s yttrande som 
följs upp i samtalet, dels tolkar jag det E5 säger som att det ändå handlar om 
att antingen bekräfta eller avfärda en hypotes. Ibland misslyckas man, då ”me-
toden inte funkade”, men det handlar fortfarande om att hitta metoder som kan 
ge den här typen av bevis och tydliga svar.  

Faktaredovisande funktion 
Ytterligare en topik om syftet med vetenskapligt skrivande formuleras i termer 
av att redovisa fakta. Topiken finns i alla samtalskontexter. I excerpt 37 talar 
E2 om vad vetenskapligt skrivande innebär. 
 
Excerpt 37. Intervju 2 med E2  

E2: Ja forskning och ha ett tydligt resultat eh inte så mycket 
tankar och åsikter. Utan mer såhär det här finns det, så 
här är det, så här har det blivit. Det tycker jag är väl-
digt mycket mer vetenskapligt än en litteraturanalys. Som 
jag sa mycket egna tankar och så där så det kanske inte är 
så personligt då utan mer ja vetenskaplig fakta och forsk-
ning liksom  

 

Eleven ger här uttryck för att syftet med det vetenskapliga skrivandet är att ha 
ett tydligt resultat, vilket relateras till att lägga fram och presentera vetenskap-
liga fakta. ”Det här finns”, ”så här är det” och ”så här har det blivit”. Förutom 
synen på vetenskaplig text som faktaredovisande tyder även elevens yttrande 
på ett synsätt där det existerar ovedersägliga fakta, ”så här är det”, vilket för-
stärks genom att orden ”är”, ”finns” och ”blivit” uttrycks med emfas. Den lit-
terära analys som eleverna skrivit tar eleven upp som ett exempel på en typ av 
text som inte följer objektivitetsnormen, och eleven motiverar det med att den 
innehåller ”mycket egna tankar” och (inte) ”vetenskaplig fakta”.   

Även E4 ger i sin intervju uttryck för idén om den faktaredovisande funkt-
ionen. Nedan ges ett exempel då E4 talar om sina egna texter och vilken som 
är mest vetenskaplig till sin karaktär.  

 
Excerpt 38. Intervju med E4 

E4: Ja kanske asså den som är mest vetenskaplig är väl egent-
ligen äh vad heter det svenska språkhistoria. Då går jag 
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igenom liksom vad som har hänt det är lite mer fakta. Min 
litteraturanalys var inte inte riktigt faktabaserad. Det 
är mer diskussion kring och jämförande liksom äh ja jag 
vet inte riktigt 

 
Motiveringen av varför pm:et om språkhistoria är mest vetenskapligt till sin 
karaktär tolkar jag som en topikalisering av den faktaredovisande funktionen. 
Det mest vetenskapliga är att redovisa fakta, ”då går jag igenom liksom vad 
som hänt det är lite mer fakta”, till skillnad mot ”diskussion” och ”jämfö-
rande” som eleven nämner som motpol.  

Ett tredje exempel är från FG2 då eleverna samtalar utifrån min fråga om 
vilket råd eleverna skulle ge en person som ska skriva en text av vetenskaplig 
karaktär (se excerpt 29) och en elev svarar ”presentera fakta inte åsikter”. För-
utom att citatet visar på den faktaredovisande funktionen som finns i elevernas 
föreställning av det vetenskapliga skrivandets syfte, är det ytterligare ett ex-
empel på inslaget av dikotomier – faktaredovisande kontra ställningstagande 
– i elevernas meningsskapande.  

Pedagogisk funktion 
Ytterligare ett syfte som framkommer i analysen är en topik som handlar om 
att läsaren kan lära sig av vetenskaplig text, det vill säga att det vetenskapliga 
skrivandet har en pedagogisk funktion. Denna topik återfinns i textsamtal från 
lektion 3 i moment 1 och i FG2. Under genomgången av det vetenskapliga 
skrivandet samtalar eleverna utifrån lärarens frågor om vem som skriver ve-
tenskapligt och när personen skriver vetenskapligt.  

 
Excerpt 39. Lektion 3 i moment 1 

E16: Jag tänker också när man ska bevisa nånting (E18: Ja) 
E16: Äh något vetenskapligt bevisat ja nu vet jag inte rik-

tigt men dinosaurier har funnits  
E18: Ja men typ en sån här utredande text […] 
E18: Formellt skrivande 
E12: Det det är inte liksom bara jag tycker det här 
E18: Tänk dig som andra ska läsa liksom och lära sig av (E16: 

Ja) 
E12: Inte skönlitteratur (E18: Nä) 

 
Dessa tre elever svarar inte riktigt på lärarens frågor utan för in egna topiker. 
E18 för in en topik om syftet och en pedagogisk funktion, ”som andra ska läsa 
liksom och lära sig av”. Detta kan tyda på en uppfattning om en kunskapsut-
vecklande aspekt av det vetenskapliga skrivandet, men i denna samtalssekvens 
tolkar jag det mer som ett uttryck för ett pedagogiskt syfte i form att ”lära sig 
av fakta” än en förståelse som pekar mot vetenskapliga texters kunskapsbyg-
gande funktion. Det E18 uttrycker om syftet relaterar till föregående yttranden 
och en syn på vetenskap som har med bevis och fastställande av fakta att göra 
(”dinosaurier har funnits”), och som textuellt kan uttryckas i utredande texter 
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med formell stil. E16:s respons ”inte skönlitteratur” tolkar jag även som ett 
förtydligande och understrykande av E18:s yttrande, där skönlitteratur under-
förstått har ett annat syfte än det pedagogiska i vetenskaplig text. 

Topiken återkommer i FG2 och där syns en tendens till en annan förståelse 
av den pedagogiska funktionen. På en fråga från mig vad syftet med veten-
skaplig text är talar eleverna om att ”förbereda ytterligare forskning”, något 
”som andra bygger vidare på” och att ”jämföra med framtida forskning”. Här 
kommer alltså eleverna även in på vetenskapliga texters inomvetenskapliga 
funktion och det faktum att vetenskaplig text kan vara grund för vidare forsk-
ning.  

Vetenskapligt skrivande hör till vissa ämnen 
Uppfattningar om att det vetenskapliga skrivandet sammanhänger med vissa 
– och inte andra – ämnen, formuleras i tre topiker: Forskningsämnen och 
andra ämnen, Forskningsbara fenomen och andra fenomen och Skillnader i 
skolämnen. Topikerna framkommer i FG1 och FG2, liksom i intervjuer. I in-
tervju 1 med E2 pratar eleven om de källtexter de använt för sitt skrivande i 
kursen Svenska 3 och eleven jämför med källtexter i andra kurser.  
 
Excerpt 40. Intervju 1 med E2 

E2: Vi brukar få ganska tunga källor asså såhär andra rappor-
ter och avhandlingar [i andra kurser] […] Amen det gick 
lite fortare och lättare att läsa liksom men det blir ju 
ofta så när det är litterärt också […] Ibland när vi skri-
ver om mer liksom forskningsämnen och så där så blir det 
ju det att det blir tunga ämnen amen tyngre källor liksom 

 
Eleven sätter de pm-källor de haft till sitt förfogande inför skrivandet av pm:et 
i realismmomentet i motsats till källtexter i andra kurser som avslutats med 
rapportskrivning. Där har de enligt eleven haft ”andra rapporter”, ”avhand-
lingar” och ”tunga källor" och drar slutsatsen att det beror på att de då skrivit 
om mer ”forskningsämnen”, underförstått att litteratur inte är ett sådant. Att 
de faktiskt haft autentiska examensarbeten om litteratur som möjliga källtexter 
till sitt pm i realismmomentet är inget som E2 verkar komma ihåg eller reflek-
tera över (se även 6.2.3 om elevernas relevantgörande av de akademiska tex-
terna i undervisningen). Exemplet från intervjun med E2 illustrerar en upp-
fattning som återfinns hos andra elever: att litteratur som ämne inte förknippas 
med forskning och det vetenskapliga.  

Topiken Forskningsämnen och andra ämnen framkommer även i intervju 
2 med samma elev där E2 ger uttryck för att ”litteratur och konst” är ”inget 
vetenskapligt”. Inte heller den litterära analysen anser E2 vara vetenskaplig 
till sin karaktär och på min fråga vad som skulle göra den mer vetenskaplig 
kommer hen in på topiken Forskningsbara fenomen och andra fenomen.  
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Excerpt 41. Intervju 2 med E2  

E2: Det är svårt det är ju också ett ämne som det inte går att 
vara så vetenskaplig om ångest och sådär. Det är klart att 
det finns statistik på sånt men det utvecklas ju hela ti-
den. Ja det skulle väl vara om jag hade mer forskning i 
min text så men det är ju ett ämne som det är väldigt 
svårt att göra vetenskapligt. Så det ja men det skulle 
vara mer forskning och statistik liksom 

 
I utdraget relateras det vetenskapliga till en viss typ av empiriska fakta, som 
exemplifieras med statistik, medan eleven verkar uppfatta det som svårare att 
se hur denna typ av fakta finns gällande fenomen som ”ångest”, konst och 
litteratur. Från intervjun med E4 återkommer denna svårighet att relatera just 
litteratur till vetenskaplighet. 
 
Excerpt 42. Intervju med E4 

E4: Jag har lite svårt att koppla ihop vetenskap och littera-
tur. Men det är ju det kan ju va litteraturvetenskap, men 
det är liksom, det är ett litet nytt begrepp för mig typ 
jag vet inte riktigt  

 
Även E4 kommer in på uppfattningen att litteratur och vetenskap inte hör ihop. 
Eleven uttrycker sig dock mer trevande och osäkert än E2 ”jag har lite svårt 
att koppla”, ”det kan ju va”, ”jag vet inte riktigt”. Eleven anger själv att litte-
raturvetenskap är ett nytt begrepp och jag tolkar yttrandet som att E4 anar att 
det finns sätt att relatera vetenskaplighet med litteratur men att hen är osäker 
på detta.  

Att vetenskapligt skrivande hör till vissa ämnen återkommer i FG2 i en 
topik om skillnader i olika skolämnen. Eleverna samtalar om texter de skrivit 
under årskurs tre i olika kurser och deras upplevelse är att de skrivit färre texter 
av vetenskaplig karaktär under detta läsår.  

 
Excerpt 43. FG2  

E1:  Det var ju mycket mer sånt i tvåan  
E2:  Ja för i engelskan har vi inte skrivit den typen inte 

heller filosofi […] 
E5:  Ämnena som vi har i trean är inte lika mycket […] då 

liksom har man inte historia två, då har man inte natur-
vetenskapen längre, då har man inte liksom dom ämnen där 
man brukar skriva liksom vetenskapliga rapporter i. Så 
att det blir liksom färre ämnen att faktiskt arbeta med 
det i. I och för sig kan man ju göra det i språken men 
det är svårt att göra det liksom i en hög nivå 

E1:  Ja exakt  
 

Enligt eleverna är ämnena de läst i årskurs tre anledningen till att de inte skrivit 
lika många texter av vetenskaplig karaktär jämfört med tidigare. Som exempel 
nämns engelska, filosofi och språk (och senare i samtalet även religion), me-
dan naturvetenskap och historia tas upp som ämnen som ”man brukar skriva 



86 

liksom vetenskapliga rapporter i”. Denna uppfattning speglar till viss del vil-
ken erfarenhet eleverna i klassen har av att skriva texter av vetenskaplig ka-
raktär i olika kurser, där de har skrivit rapporter i exempelvis historia. Däremot 
har eleverna förmodligen skrivit texter av vetenskaplig karaktär även i eng-
elska, eftersom det ingår i det centrala innehållet i kursen Engelska 7. Att de 
inte associerar skrivandet i exempelvis engelskämnet med det vetenskapliga 
är intressant och kan bero på att det är rapportformen som eleverna har som 
mall för det vetenskapliga skrivandet, liksom synen på det vetenskapliga som 
”faktabaserat”. Samtalsutdraget synliggör även elevernas föreställningar om 
vetenskap: det är ”naturvetenskapen” (tillsammans med historia) mer än hu-
manistiska ämnen som filosofi och språkämnen som förknippas med det ve-
tenskapliga. Förknippandet av vetenskap med naturvetenskap framkommer 
även senare i FG2 där eleverna uttrycker att vetenskapligt är sådant ”som du 
faktiskt kan se och undersöka” och att det blir mer vetenskapligt om man 
”blandar in atomer” eller andra ”vetenskapliga aspekter”.  

I FG2 finns dock vissa tendenser till nyansering i synen på vetenskaplighet 
och vetenskapligt skrivande i relation till olika ämnen. I en relativt kort sam-
talssekvens nämner E2 en person som studerar på högskola och som skriver 
rapport om ”en herrgård asså vad man kan återställa och bevara” och konsta-
terar att det ändå är vetenskapligt skrivande. E5 följer sedan upp tankegången.  
 
Excerpt 44. FG2  

E5: Sen tror jag kanske att det finns liksom sån här fördomar 
mot vetenskapliga texter är liksom enbart inom typ natur-
kunskap eller liksom akademiska ämnen. Men jag tror också 
att såhär visst allting som skrivs som i vetenskapliga 
texter har ju inom ämnen som man lär sig i skolan. Men det 
kanske bara är ett så här jag vet inte vad heter det ”co-
incident” 

 

Även om det inte är helt lätt att tyda elevens yttrande går det ändå att tolka 
som en mer nyanserad syn än att vetenskap är lika med naturvetenskap. Möj-
ligen kan man även tolka yttrandet som att eleven relaterar olika vetenskapliga 
discipliner till de ämnen som finns i skolan, och därmed att vetenskap kan 
bedrivas i olika ämnen.  

5.1.2 Rapportformen som norm  
Under denna rubrik redovisas resultat som pekar mot att eleverna har rapport-
formen som norm och idealbild för vetenskaplig text. Resultatet framträder i 
de två topikerna: Vetenskapligt skrivande är lika med rapportskrivande och 
Rapporten som mest vetenskaplig. Topikerna framkommer främst i de båda 
fokusgrupperna (FG1 och FG2), men även i textsamtal från undervisningen.  
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Vetenskapligt skrivande är lika med rapportskrivande 
Analysen synliggör två aspekter av topiken Vetenskapligt skrivande är lika 
med rapportskrivande, att eleverna associerar det vetenskapliga skrivandet 
med rapporter, och att de använder sina kunskaper om rapporter som redskap 
för analys av texter. På min fråga i FG1 om vad de skrivit för texter av veten-
skaplig karaktär under tidigare läsår kommer eleverna direkt in på rapporter.31 

  
Excerpt 45. FG1 

E5:  Asså vi har ju faktiskt skrivit flera rapporter 
E2:  Det ingår liksom i vår gymnasielinje 
E5: Ja precis och faktiskt nu när jag tänker efter vi har 

skrivit rapporter i princip varje ämne vi har haft, asså 
vetenskapliga rapporter 

E1: Vi har mer det där istället för prov kom ju skriva rap-
porter 

E5:  Ja som inlämning precis 
E2: Så det är på nåt sätt det ingår i den humanistiska i 

alla fall här på [skolans namn] så har det vart som ett 
kriterie nästan att vi liksom tränar inför gymnasiearbe-
tet. Så det har vart från ettan att vi har skrivit lik-
som amen rapporter  

 
Exemplet illustrerar att det är rapportskrivande som eleverna associerar med 
det vetenskapliga skrivandet, både genom det faktum att det är rapportformen 
som eleverna direkt nämner på min fråga och att de själva sätter epitetet ”ve-
tenskapliga” framför. I E5:s yttranden att de ”faktiskt” skrivit flera rapporter 
och i E2:s yttranden om deras program och skola, framgår både en form av 
poängtering av och en viss stolthet över deras tidigare erfarenheter av rapport-
skrivande (se 5.2.2). I FG1 är det endast rapporter och ”avhandlingar” som 
eleverna över huvud taget nämner som exempel på vetenskaplig text. 

Att det är rapporten som eleverna direkt associerar med det vetenskapliga 
skrivandet framkommer även i FG2. Excerpt 46 visar vad eleverna svarar på 
frågan om vad de skrivit för texter av vetenskaplig karaktär under årskurs 3. 

 
Excerpt 46. FG2 

E2:  Amen gymnasiearbetet 
E5:  [namn på rapport] som var i specialiseringskursen  
E2:  Ähm vi skrev väl men det är nog vetenskaplig  
E4:  Ja och så svenskan 

 
Återigen är det rapporter som eleverna först kommer att tänka på, och de näm-
ner gymnasiearbetet och en rapport som de tidigare arbetat med i en annan 
kurs. E4 lägger sedan till ”och så svenskan”. Även om det är svenskämnet som 

                                                      
31 Frågan gällde egentligen svenskkurser, men eleverna kommer in på rapporter som de främst 
skrivit i andra kurser. 
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är kontexten för samtalet – plus det faktum att FG2 äger rum efter de tre mo-
menten med vetenskapligt skrivande i kursen – är det alltså inte svensk-tex-
terna som eleverna först associerar till. De pm eleverna skrivit i Svenska 3 
namnges inte heller och ges därför inte samma genrestatus som rapporten.  

I analysen framkommer det även att eleverna använder rapporten som me-
dierande redskap för att förstå och analysera texter. Det framkommer exem-
pelvis i textsamtal från undervisningen där de diskuterar om texter är veten-
skapliga eller inte och där deras uppfattningar om språk och struktur i en rap-
port blir deras referenspunkt. Nedan ges ett exempel i språkhistoriamomentet 
där eleverna läst en DN-artikel och i grupper diskuterar strukturen på texten.32 
I det uppföljande helgruppssamtalet refererar en elev till rapportformen. 

 
Excerpt 47. Lektion 3 i moment 2 

E17: Jag tycker att det nästan är lite typ rapportstruktur av 
det […] Meningar ett till tre är inledning, sen så är 
det en tes, och sen så har han som en sorts avhandling, 
och sen slutdiskussion och slutsats  

L:  Precis [skriver på tavlan: inledning, bakgrund, tes, 
förklarande exempel, slutsats] 

 
E17 relaterar här den övergripande strukturen i DN-artikeln till strukturen för 
en rapport och dess rubriker. Utdraget visar att eleven använder rapportformen 
som ett redskap för att greppa strukturen i artikeln, samtidigt som elevens ytt-
rande visar på ett bemästrande, både att kunna avläsa den övergripande struk-
turen i DN-artikeln och att kunna namnge rapportens övergripande disposit-
ion. Läraren bekräftar elevens reflektion med ”precis” och genom att skriva 
upp rubrikerna på tavlan (med viss modifikation). Eleven nämner ”tes”, vilket 
kan tyda på att hen uppfattar argumenterande inslag i texten, men vilken genre 
DN-artikeln tillhör är inget som nämns under lektionen. 

Rapporten som mest vetenskaplig  
I analysen framkommer det att eleverna inte bara associerade rapportskri-
vande med vetenskapligt skrivande, utan att rapporten även framstår som mest 
vetenskaplig i jämförelse med de andra slags texter som de själva har skrivit, 
läst eller arbetat med. En av deltagarna i fokusgrupperna är ny i klassen, E3, 
och i samtalsutdraget från FG1 reflekterar hen över sina erfarenheter av att 
skriva texter av vetenskaplig karaktär jämfört med den nya klassens.  

 
Excerpt 48. FG1 

E3: Jag gick [namn på skola] innan då var det inte lika 
mycket rapporter. Det var inlämningar men jag vet inte 

                                                      
32 ”Den svenska språkhistorien är en berättelse om mångfald” skriven av Patrik Hadenius. Ett 
svar på en debattartikel med många populärvetenskapliga drag och inget skolboksexempel på 
en argumenterande text. 
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riktigt hur ni asså liksom har skrivit alltså rapporter 
hur dom har varit uppbyggda 

E5: Var det liksom mer att ni gjorde så här uppsatser eller 
liksom med fri struktur?  

E3:  Ja lite så  
E5:  Vi har haft specifikt hur det liksom ska vara upplagt 

[…] 
E3:  Ni har ju kört mycket eller skrivit många rapporter och 

mer strukturerat och mer metod och så, men vilket känns 
mer vetenskapligt korrekt 

 

I samtalsutdraget kan man se att E3 och E5 i interaktionen gemensamt kon-
struerar en dikotomi om fri struktur kontra specifik struktur och där den spe-
cifika strukturen relateras till rapportformen och det mer vetenskapligt kor-
rekta.  

I exemplet från FG2 nedan rangordnar eleverna fem texter efter graden av 
vetenskaplighet (se not 15, s. 30). Den text de väljer som mest vetenskaplig är 
en vetenskaplig artikel som är skriven i rapportform. 

 
Excerpt 49. FG2 

AO: Nu har jag ju suttit och hört vad ni har sagt men vad är 
det ändå som gör att ni tycker att den där är vetenskap-
lig? [jag pekar mot artikeln] 

E5:  Den uppfyller alla asså den är liksom alla asså den är 
liksom the epitome av vad jag har lärt mig vara liksom 
en vetenskaplig text. Den är ju själva formatet i sig 
liksom sättet den är upplagd […]  

E1:  Den här den beskriv- eller det finns en bakgrund, det 
finns perspektiv, det finns metod  

E5:  Det är liksom inte vinkl- asså det är liksom inte att 
nån har nån åsikt som dom försöker få fram […] asså det 
finns ingenting där som gör att jag tänker att den inte 
är vetenskaplig. Medans det finns på alla dom här så 
finns det minst nån aspekt  

 

E5 talar i utdraget ovan om artikeln som ”the epitome” av en vetenskaplig 
text, alltså en urtyp och idealbild, och motiverar med just strukturen och hur 
den är upplagd, det vill säga i rapportform. Exemplet ovan illustrerar även två 
aspekter av idealbilden: att rapporter har en tydlig struktur (E1:s yttrande om 
”bakgrund”, ”metod”) och att rapportformen sätts i relation till objektivitet 
(E5:s yttrande om ”inte vinkl-” och ”inte att nån har nån åsikt”). Båda dessa 
aspekter framstår i elevernas meningsskapande som något eftersträvansvärt 
och något de starkt förknippar med just rapportformen.  

Sammantaget visar analysen att rapporten fungerar som ett medierande red-
skap för eleverna, där rapporten både utgör ett tolkningsraster och framstår 
som ett ideal för en vetenskaplig text. Analysen från FG1 och FG2 tyder även 
på att när det gäller ”rapportformen som mall” så sker ingen direkt förändring 
under kursens gång. När kursen börjar har eleverna erfarenheter från veten-
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skapligt skrivande från tidigare kurser. De har blivit introducerade till rappor-
ten som framställningsform, och har alltså befintliga kunskaper som de kan 
använda sig av i det aktuella meningsskapandet. Även om kursen Svenska 3 
handlar om att skriva pm visar det sig att rapportformen fortsätter att vara av 
stor betydelse för hur de förhåller sig till det vetenskapliga skrivandet. Man 
kan förstå detta i termer av en dubbel dialog (Linell 2009) där eleverna använ-
der sig av och förhåller sig dialogiskt till sådant som de mött i tidigare kurser 
vid sidan av Svenska 3-kursens innehåll – deras meningsskapande medieras 
alltså av både situationsspecifika och situationsöverskridande resurser. 

5.1.3 Sammanfattning 
I analysen av elevernas meningsskapande i textsamtalen framkommer en tyd-
lig föreställning om objektivitet i relation till vetenskapligt skrivande och ve-
tenskaplig text. Idén om objektivitet visar sig både i föreställningar om relat-
ionen skribent–text, där en norm om en ”osynlig skribent” framträder, och i 
föreställningar om vad vetenskapligt skrivande och vetenskaplig text är, där 
främst det ”faktamässiga” – fastställande och redovisande av fakta – framstår 
som kännetecken. Fakta som kriterium visar sig även i elevernas föreställ-
ningar om det vetenskapliga skrivandet i förhållande till vissa ämnen, där hu-
manistiska ämnen inte motsvarar elevernas bild av vetenskaplig faktabasering. 
Därtill framkommer att eleverna har rapportskrivandet och rapportformen 
som mall. Ett medierande redskap för eleverna tycks vara rapporten, som ut-
gör ett tolkningsraster genom att framstå som ett ideal för en vetenskaplig text. 

Med avseende på förändring över tid framkommer ingen direkt skillnad i 
elevernas föreställning om osynlig skribent, exempelvis mellan fokusgrupp 1 
(FG1) och fokusgrupp 2 (FG2), och detsamma gäller rapportformen som mall. 
Däremot visar analysen av FG2 vissa tecken på en nyanserad bild av det ve-
tenskapliga skrivandets syfte, liksom i synen på vetenskaplighet och det ve-
tenskapliga skrivandet i relation till olika ämnen. I FG2 berörs även ett kun-
skapsbyggande syfte och även andra ämnen (men lite oklart vilka) än ”fakta-
baserade” och naturvetenskapliga relateras till det vetenskapliga skrivandet.  

Förutom innehållsliga kännetecken i elevernas meningsskapande – avse-
ende idéer och föreställningar – har analysen synliggjort andra inslag och di-
mensioner. Det handlar om att eleverna uttrycker sig normativt – exempelvis 
gällande det objektiva. Ett återkommande inslag i elevernas meningsskapande 
är även dikotomier, som används som redskap när de definierar och kategori-
serar vetenskapligt skrivande och vetenskaplig text (se även 6.1.3 och 6.1.4). 
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5.2 Elevernas inställning och positionering 
I föregående avsnitt har kännetecken på elevernas meningsskapande i text-
samtal presenterats utifrån elevernas föreställningar och idéer om vetenskap-
ligt skrivande och vetenskaplig text. Vid sidan av detta involverar menings-
skapande även sådant som känslor och attityder. Under denna rubrik redovisas 
resultat från analysen av elevernas inställningar till det vetenskapliga skrivan-
det baserat på hur de ger uttryck för känslor och attityder, samt hur de ser på 
sig själva som skribenter av vetenskaplig text. Resultaten i detta avsnitt bygger 
på topikanalys kombinerat med analys med utgångspunkt i begreppen topikal 
och interaktionell positionering (se Analysmetod, avsnitt 3.2.4). Resultatet vi-
sar ett övergripande tema som handlar om ambivalens i elevernas menings-
skapande, och analysen presenteras utifrån två underteman: Ambivalent in-
ställning och Ambivalent självpositionering. Dessa underteman, tillsammans 
med de kategorier som de baseras på, utgör rubriker i resultatredovisningen 
av detta avsnitt. Se översikt av topiker, kategorier och teman i figur 11.  

 

Figur 11. Topiker, kategorier, underteman och teman i elevernas inställning och po-
sitionering 

5.2.1 Ambivalent inställning 
Detta avsnitt handlar om elevernas meningsskapande med avseende på deras 
inställningar och attityder till det vetenskapliga skrivandet, så som de möter 
(och har mött) detta i undervisningen. Analysen visar på en tämligen ambiva-
lent inställning, och i redovisningen av detta undertema utgår jag från de två 
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kategorier som temat omfattar: Hög status och höga krav, samt Styrt och tek-
niskt. Topikerna i respektive kategori framträder främst då eleverna talar om 
det vetenskapliga skrivandet i fokusgruppssamtal och i intervjuer.  

Hög status och höga krav 
Analysen visar att eleverna ger det vetenskapliga skrivandet och vetenskaplig 
text en hög status, samtidigt som upplevelser av högt ställda krav leder till 
både positiva och negativa känslor i undervisningen. Detta uttrycks av ele-
verna i följande topiker: Hög trovärdighet, Giltiga som källtexter, Avancerat 
språk, Viktigt och nyttigt, Hög nivå och Upplevelser av stress och press.  

Hög trovärdighet och Giltighet som källtexter 
Den höga status som eleverna ger det vetenskapliga skrivandet och vetenskap-
lig text framkommer bl.a. i topiker om trovärdighet och vilka texter som är 
giltiga att använda som källtexter. Nedan följer ett exempel där eleverna talar 
om källsökning till rapportskrivande under tidigare läsår. 

 
Excerpt 50. FG1 

E1: Men det är inte så att [lärarens namn] har sagt åt oss 
att ”nu ska du läsa den här avhandlingen”  

E2:  Det blir ju att vi letar efter dom grejerna för vi vet 
att här eftersom vi är så lärda med det här med  

E1:  Källkritik 
E2:  Källkritik och man måste vara kritisk mot allt. Det är 

så här, man vänder sig ganska lätt till en avhandling 
eftersom man vet så här, okej den här människan kan fak-
tiskt och har antagligen  

E1:  Doktorerat 
E2:  Doktorerat eller forskat eller liksom man kan hitta or-

dentlig fakta, så då har det ju blivit att man i svens-
kan ändå har gått till dom delarna 

 

Eleverna ger såväl vetenskapliga texter som skribenter av dessa texter hög 
trovärdighet. De som skriver dessa texter har ”doktorerat eller forskat”, vilket 
framställs som garant för trovärdighet. I dessa texter, ”avhandlingar”, kan man 
”hitta ordentlig fakta” och ”ordentlig” tolkar jag i detta sammanhang som just 
trovärdig. Yttrandet om fakta illustrerar även det som tagits upp tidigare, att 
eleverna förknippar vetenskaplig text med fakta och faktaredovisning. I sam-
talsexemplet framgår också att det egentligen inte är läraren som har uppmanat 
dem att använda avhandlingar som källtexter, utan att eleverna själva uppfattar 
dem som lämpliga utifrån ett källkritiskt perspektiv.33 Det tyder på en norm 
hos eleverna att det är dessa texter från en akademisk diskurs som ”räknas” 
som källtexter, vilket man exempelvis kan ana i E2:s yttrande: ”det blir ju att 

                                                      
33 Det är även tveksamt om eleverna alltid menar faktiska avhandlingar när de nämner det. Min 
tolkning är att det även kan handla om examensarbeten på olika nivåer.  
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vi letar efter dom grejerna för vi vet att här eftersom vi är så lärda med det här 
med”.  

Avancerat språk samt Viktigt och nyttigt 
Den höga status som eleverna ger det vetenskapliga skrivandet framkommer 
även i andra topiker. Som tidigare redovisats förknippar eleverna det veten-
skapliga skrivandet med objektivt språk, men de kommer även in på en topik 
om att det är ett avancerat språk i texter av vetenskaplig karaktär.  
 
Excerpt 51. FG1 

AO: Är det något mer ni tänker på när det gäller skrivandet 
av vetenskapliga texter?  

E5: Jag brukar, asså mina formuleringar blir ju mycket mer, 
asså jag tänker efter mer när jag skriver vetenskapliga 
texter och rapporter än liksom 

E2:  Det är ett avancerat språk 
E5:  För rent automatiskt försöker jag alltid, vad finns det 

mer liksom för sofistikerat verb för det här SKRATT […] 
kan jag liksom formulera det här på ett mer liksom  

E2:  Vuxet språk 
E5:  Moget [gestikulerar ”citationstecken” med händerna] sätt  
E3:  Ordförrådet borde vara ganska utvecklat 

 
När eleverna talar om språket i texter av vetenskaplig karaktär och sitt eget 
skrivande framkommer ordval som ”avancerat”, ”sofistikerat”, ”vuxet”, ”mo-
get” och ”utvecklat”, vilket visar på den höga status eleverna ger det veten-
skapliga skrivandet. I utdraget framställs detta språk som något eftersträvans-
värt, det är något eleverna försöker uppnå, de ”tänker efter mer” och de ”för-
söker” formulera sig på ett mer ”moget” sätt.  

Det vetenskapliga skrivandets höga status formuleras även av eleverna i en 
topik som handlar om att det är något viktigt och nyttigt att kunna. På en fråga 
från mig i FG1 om varför det vetenskapliga skrivandet finns med i kursen 
Svenska 3 talar E1 om det som ”jätteviktigt” och motiverar det med att det är 
det ”man behöver göra när man skriver grejer på universitetet”. E2 instämmer, 
”det är det här som gäller”, och menar att det är viktigt både för årskurs tre 
med gymnasiearbetet och inför högre studier. Det vetenskapliga skrivandet 
som viktigt och nyttigt topikaliseras även i FG2. Eleverna talar återigen om 
det vetenskapliga skrivandet som något ”nyttigt” och som ”väldigt bra kun-
skaper” och även i detta samtal är det förberedelseaspekten inför vidare studier 
som nämns. I fortsättningen av samtalssekvensen formulerar dock eleverna 
ytterligare en aspekt av topiken. 
 
Excerpt 52. FG2 

E5: Ja sen tror jag också liksom att vi lever i en tid där 
liksom det vetenskapliga tänkandet och kritiskt tänkande 
är liksom mer behövd asså man behöver det nu än nånsin 

E3:  Mm det är sant  
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E5:  Och när våra föräldrar växte upp så fanns det ju inte 
media som dom bara kunde klicka in och va se vad som 
helst utan 

E4:  Mer läroböcker liksom  
E5:  […] medans nu är det liksom vi kan få tag på all inform-

ation som möjligt och då kan vi ju också använda det på 
ett bra s- asså till vår fördel. Där vi kan göra såna 
här vetenskapliga studier m- tack vare den informat-
ionen. Men det är också på grund av den informationen 
som vi också måste kunna tänka kritiskt och kunna pre-
sentera saker på ett vetenskapligt sätt (E3: exakt) 

 

Från att ha talat om momentet med det vetenskapliga skrivandet som något 
viktigt och nyttigt i en studiekontext kommer eleverna i samtalsutdraget ovan 
in på en vidare samhällskontext. E5 för in tanken att det även är viktigt för 
samhället och den tid vi lever i nu med all information som är tillgänglig. Hen 
talar också om vetenskapligt tänkande och gör en koppling till kritiskt tän-
kande, vilket är intressant. Kritiskt tänkande är något som inte tas upp i den 
undervisning som observerades, men som eleven här alltså kopplar till ett ve-
tenskapligt förhållningssätt. Topiken Viktigt och nyttigt och samtalexemplen 
ovan visar även hur eleverna aktualiserar en vidare kontext i sitt meningsskap-
ande. Det vetenskapliga skrivandet görs relevant i elevernas samtal både ge-
nom hänvisningar till högskolestudier och behovet av kritiskt tänkande i da-
gens samhälle. Detta kan ses som ett uttryck för en dubbel dialog där eleverna 
inte bara är inbegripna i en dialog i undervisningskontexten, utan också rela-
terar frågan till en vidare kontext där framtida verksamheter ingår.  

Hög nivå och Upplevelser av stress 
Ytterligare topiker i kategorin ”Hög status och höga krav” handlar om att ele-
verna talar om att undervisningen i det vetenskapliga skrivandet är på en hög 
nivå med högt ställda krav. I analysen framkommer dels en känsla av stolthet, 
dels en implicit kritik att det är en alltför hög nivå. Det formuleras även en 
topik om stress i relation till det vetenskapliga skrivandet. Nedan ges ett ex-
empel där eleverna talar om sina erfarenheter av att skriva texter av veten-
skaplig karaktär från tidigare årskurser.  

 
Excerpt 53. FG1 

E2: Ganska professionellt gjort på något sätt amen det är 
väldigt noga […] det här är liksom på universitetsnivå. 
För det har vart så här, det ska vara noga med inne-
hållsförteckning, titlar, underrubriker fotnoter, sid-
nummer asså allt ska va 

E1:  Allt om det ska va på vänstersidan  
E5:  Asså verkligen både positivt och negativt […] jag är ju 

van vid indoktrinerad med den här strukturen, det här är 
liksom normalt, det är så man ska göra på gymnasienivå 
[…] 
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E2:  Och att vi har höjt kraven kan jag tycka eller liksom 
det blir ju nån typ av prestationsgrej för ju fler rap-
porter man gör desto mer blir det, okej nu är det ännu 
mer grejer som ska vara rätt och ännu mer och ännu mer 
[…] 

 

I denna excerpt formulerar eleverna en topik om hög nivå med både positiva 
och negativa aspekter. E2 talar om de rapporter de skrivit och att det är ”väl-
digt noga” med att det ska se ut på ett speciellt sätt och i hens yttrande fram-
kommer en stolthet över detta. Eleven talar om det som ”professionellt gjort”, 
och det är på ”universitetsnivå”. I E1:s yttrande ”Allt om det ska va på väns-
tersidan” ligger dock en möjlig implicit kritik mot de högt ställda kraven på 
noggrannhet, med betoningen på allt och det möjligen ironiska i yttrandet ”om 
det ska va på vänstersidan”. E5 bekräftar sedan de tidigare elevernas positiva 
och negativa inställningar med formuleringen ”verkligen både positivt och ne-
gativt”. Hela E5:s yttrande tyder också på en ambivalent inställning där ord-
valet ”indoktrinerad” kan tyda på kritik mot undervisningen (eller av en styrd 
rapportstruktur), samtidigt som det är ”normalt det är så man ska göra på gym-
nasienivå”. E2 tar dock i nästa yttrande upp den negativa aspekten och menar 
att kraven och nivån höjts successivt, både av eleverna själva som en ”prestat-
ionsgrej” men även i undervisningen genom att ”nu är det ännu mer grejer 
som ska vara rätt och ännu mer och ännu mer”. Elevernas tal i excerpt 53 om 
”noga” och att det ska vara ”rätt” uppfattar jag som uttryck för uppfattningen 
att det finns högt ställda krav på vad som är korrekt.  

I samband med tal om höga krav och hög nivå i FG1 uttrycker eleverna 
även en topik om stress och press förknippat med undervisningen. Utifrån en 
fråga om vad de har för känslor inför det vetenskapliga skrivandet talar ele-
verna om det som ”så himla laddat”, att de ”hetsar” och ”triggar varandra” och 
att ”alla blir stressade”. Det tolkar jag som uttryck för den höga status som 
eleverna ger det vetenskapliga skrivandet. Detta skrivande är något viktigt, det 
är något på hög nivå som står på spel och som därför bidrar till upptrissade 
känslor av stress och press. Topikanalysen visar också att det främst är i FG1 
som topiken om stress förekommer liksom de mer negativa aspekterna av topi-
ken om hög nivå, vilket jag sätter i samband med att eleverna då främst för-
knippar det vetenskapliga skrivandet med tidigare läsårs rapportskrivande i 
olika kurser. Topiken om hög nivå återkommer i FG2 men då i positiva orda-
lag.  

 
Excerpt 54. FG2 

E5: Jag tänker också att rent internationellt så asså våra 
krav på gymnasiet när det gäller vetenskapliga texter 
och rapporter är ju mycket högre än vad det är internat-
ionellt  

E2:  Verkligen 
E5:  […] när det gäller skrivande på det sättet så jag tror 

ju att man får ju försprång av asså det svenska systemet 
när det gäller asså vetenskapligt skrivande 
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E2:  Verkligen vi kan ju skickas ut i arbetslivet  
E1:  Ja vi är ju vi blir ju väldigt väl förberedda det är 

lika jag har bott i [namn på land] ett år då var det 
aldrig att det förekom rapportskrivning. Bara det ”thats 
for university” det är typ den inställningen dom har  

 
I detta samtalsutdrag formulerar eleverna topiken om den höga nivån i jämfö-
relse med undervisningen i andra länder. De ger uttryck för uppfattningen att 
det är en högre nivå på undervisningen av det vetenskapliga skrivandet i Sve-
rige än ”internationellt”. I utdraget syns även aspekten av stolthet och även en 
känsla av att de tack vare den höga nivån är väl förberedda, exempelvis i E2:s 
yttrande: ”verkligen vi kan ju skickas ut i arbetslivet”.  

Styrt och tekniskt 
I analysen framkommer uppfattningar om det vetenskapliga skrivandet och 
undervisningen om detsamma som något styrt och tekniskt, vilket eleverna har 
både positiva och negativa känslor inför. Detta formuleras av eleverna i föl-
jande topiker: Underförstådda regler och skönt med struktur, Kritik mot det 
styrda, Tråkigt och svårt att läsa och Mindre styrt i Svenska 3.  

Underförstådda regler och skönt med struktur 
Att det vetenskapliga skrivandet är styrt och reglerat framkommer bl.a. i en 
topik om att det finns underförstådda regler förknippat med det vetenskapliga 
skrivandet.  

 
Excerpt 55. FG1 

E2: Det är många såna regler fast dom står inte där men vi 
vet om dom SKRATT 

E5:  Det är underförstått att det ska vara så liksom […] det 
blir ganska strikt när man skriver vetenskapliga texter 

E2:  Det är inte så att [lärarens namn] säger att så här okej 
ni måste skriva med ett formellt språk liksom 

E1:  Nämen det tro- det är underförstått 
E2:  Det är underförstått för när vi har läst så här många 

liksom vetenskapliga rapporter och ja allt som hör där-
till. Då är det så här det är också så här underförstått 
att okej vi ska följa det här språket det är det som 
gäller […] det är liksom man faller in i det naturligt 
på något sätt att så här det ska va  

 

Samtalsutdraget illustrerar att eleverna uppfattar det vetenskapliga skrivandet 
som omgärdat av specifika regler, även om dessa regler inte alltid är uttalade 
i undervisningen. Detta utrycks tydligt av E2:s yttrande ”det är många såna 
regler fast dom står inte där men vi vet om dom” och i dialogen upprepas ordet 
”underförstått” i samband med reglerna. Uppfattningen om det styrda och re-
gelbaserade förstärks även genom ordval som ”regler” och ”strikt” och nor-
mativa formuleringar som ”det är det som gäller”. Intressant att notera är att 
E2 gör en koppling mellan de texter de läst, ”vetenskapliga rapporter”, och 
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deras eget skrivande. Enligt denna elev är det underförstått att de ska försöka 
anamma språket i de autentiska vetenskapliga texterna i sitt eget skrivande och 
hen menar även att ”man faller in i det naturligt på något sätt”. FG1 genom-
fördes innan undervisningen av det vetenskapliga skrivandet i kursen Svenska 
3, och uppfattningen att det vetenskapliga skrivandet är styrt och regelbaserat 
bygger således på elevernas tidigare erfarenheter och uppfattningar. Även om 
eleverna i excerpt 55 ovan nämner svensklärarens namn, är min tolkning att 
eleverna även talar utifrån tidigare erfarenheter i andra kurser än enbart 
svenskkurserna.  

I analysen framkommer även en välvillig inställning till det styrda, där det 
formella språket och den tydliga strukturen lyfts fram som något positivt. Den 
positiva attityden formuleras av eleverna i en återkommande topik i elevinter-
vjuer och fokusgruppssamtal som handlar om att det är skönt att ha en tydlig 
struktur att utgå ifrån i sitt skrivande, ”jag mår bra av att ha struktur […] jag 
blir lugnare av det” (E4, FG1). Det eleverna lyfter fram som positivt med den 
tydliga strukturen är att det både minskar stressen och att det underlättar skri-
vandet. ”Formatet har liksom en tydlig struktur så att då vet man exakt hur jag 
ska göra och då blir det roligare” (E5, FG2).  

Kritik mot det styrda 
I analysen framkommer även negativa attityder hos eleverna mot det som upp-
fattas som styrt och tekniskt med det vetenskapliga skrivandet. I informella 
samtal med elever i samband med observation av undervisningen uppger en 
elev att det var tråkigt att skriva texter av vetenskaplig karaktär med moti-
veringen att det är för styrt och icke-kreativt (samtal med E11 under moment 
2, 11/1 2019). En annan elev uppger att det är svårt att få flyt när det är så styrt 
och eleven uppger att hen hellre skriver texter ”där man får skriva egna tankar” 
(samtal med elev under moment 3, 22/2 2019).34  

Ytterligare belägg på topiken Kritik mot det styrda är från intervjun med 
E3. Eleven är ny i klassen det aktuella läsåret och i intervjun uppger hen att 
det var utmanande med kamratresponsen till framför allt det första pm:et där 
eleven fick en hel del påpekanden. E3 uttrycker en ovana inför det styrda och 
regelbaserade. På förra skolan var det ”inte lika många så här checkboxar” och 
det har nu varit ”fler formaliteter” och ”att det ska vara på ett visst sätt”. För-
utom ovanan framkommer även en implicit kritik mot det styrda och formella, 
”det kan man ju argumentera för eller emot”. Denna kritik blir tydligare då 
eleven får en fråga om källtexterna till pm:et om språkhistoria. 

 
Excerpt 56. Intervju med E3 

AO: Är det här vetenskapliga texter? [visar deras källtex-
ter] 

E3:  Äh vetenskapliga? Jag vet inte ifall d- skulle kallas 
för vetenskapliga. Men […] skulle den här personen 

                                                      
34 Det framgår inte av fältanteckningarna vilken elev det rörde sig om.  
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skriva idag det här är min personliga åsikt i svenska 3 
så skulle dom få icke godkänt liksom vilket jag tycker, 
visst att det ska finnas regler, men frågan är skriver 
man fem stycken liksom när man skriver liksom i tid-
ningar eller ifall man vill föra sin talan vidare liksom 
i civilsamhället? Liksom frågan är, hur mycket har man 
hjälp utav det där? Och sen så är det jättebra med ve-
tenskapligt skrivande […] Men ja annars är det väldigt 
mycket som är bra att kunna  

 
I samtalsutdraget framkommer en kritik mot de regler som eleven uppfattar 
finns för det vetenskapligt skrivande. E3 menar att de källtexter de läst inte 
skulle bli godkända i Svenska 3, underförstått att dessa texter inte följer reg-
lerna. Och som exempel på regel tar E3 upp regeln (som hen uppfattar det) om 
att de pm de skriver i Svenska 3 ska ha fem stycken. Det framgår i utdraget att 
E3 anser det vara absurt att källtexterna inte skulle bli godkända i kursen, och 
genom de retoriska frågorna ”frågan är skriver man fem stycken liksom när 
man skriver liksom i tidningar eller ifall man vill föra sin talan vidare liksom 
i civilsamhället?” och ”frågan är hur mycket har man hjälp utav det där?” ifrå-
gasätter eleven relevansen med reglerna kring det vetenskapliga skrivandet. I 
utdraget kan man även se att eleven jobbar med sin positionering gentemot det 
vetenskapliga skrivandet. Hen intar en kritisk hållning mot det styrda och re-
gelmässiga, men vill ändå inte helt ta avstånd, det är ”jättebra med vetenskap-
ligt skrivande” och det är ”väldigt mycket som är bra att kunna”. Jag tolkar 
dessa försäkringar dels som en positionering gentemot mig som forskare, att 
eleven vill visa en välvillig inställning till den vetenskapliga diskursen, dels 
som ett uttryck för att eleven vill nyansera sin ståndpunkt. Eleven vill ändå 
vara en del av denna praktik, vilket i sin tur kan ses som uttryck för det veten-
skapliga skrivandets höga status bland eleverna.  

En implicit aspekt av topiken om kritik mot det styrda som E3 formulerar 
är att det är något annat som är viktigt egentligen. Det framkommer både när 
eleven hänvisar till kontexter utanför skolan, som ”civilsamhället”, och att 
man där inte följer dessa regler, och i andra intervjusekvenser. Ett exempel är 
då eleven kommer in på språket i vetenskapliga texter. 

 
Excerpt 57. Intervju med E3 

E3: Äh så sen ja att språket ska va på ett visst sätt […] det 
tycker inte jag har med vetenskaplighet att göra på ett 
sätt. För att det är innebörden i det man säger det är 
inte hur man säger. Å andra sidan ska man ju inte ha vär-
derande ord eller subjektivt så, men liksom att språket 
ska vara så perfekt eller vad man ska säga det. Ja det 
tycker jag inte har med vetenskaplighet att göra  

 
Eleven kritiserar i samtalsutdraget att ”språket ska va på ett visst sätt” och 
menar att det inte har med vetenskap att göra, utan det viktiga är något annat, 
nämligen vad som sägs genom texten, ”innebörden”. Eleven kritiserar senare 



99 

i intervjun även inriktningen på det ”sakliga” och menar att det inte räcker 
utanför en skolkontext, utan att det ”samhället kräver” är även en förmåga att 
argumentera. E3 utgår från att det sakliga utesluter argumentation, och eleven 
förknippar i intervjun argument med subjektivitet, ”då blir det för subjektivt”.  

E3 kritiserar alltså den objektivitetsnorm som elever annars framställt som 
giltig. Implicit framkommer en kritik att det styrande i form av saklighet hind-
rar dem ”för att utvecklas”. De får inte ägna sig åt det som krävs i samhället, 
nämligen argumentation, och de får inte ”utrymme för fantasi eller för egna 
tankar” (E3).  

Förutom kritiken illustrerar intervjusekvensen med E3 den återkommande 
starka objektivitetsnorm som eleverna uppfattar omgärdar det vetenskapliga 
skrivandet och undervisningen om detsamma. Verb som ”ska” och ”få” im-
plicerar att eleven uppfattar normen om objektivitet och det sakliga som sty-
rande regler för skrivandet. Det finns något man får eller inte får göra.  

Det var i elevintervjun med E3 som topiken om kritik tydligast framträdde 
i min data. En bidragande orsak till det kan vara att eleven är ny i klassen. E3 
har ett utifrånperspektiv och kan därmed se undervisningspraktiken med nya 
ögon och vågar kanske också vara mer kritisk. Kritiken kan även tyda på ett 
försvar hos eleven inför något som upplevs som nytt och svårt.  

Tråkigt och svårt att läsa 
Ytterligare en topik där negativa attityder framkommer i elevernas menings-
skapande handlar om att det är tråkigt och svårt att läsa vetenskaplig text. 
Detta framkommer exempelvis i FG1 och FG2 i värderande formuleringar 
som ”långtradigt”, ”tråkigt”, ”inte det roligaste” och att eleverna uttrycker att 
det ofta är långa och tunga texter att läsa. Nedan följer ett belägg på topiken 
från FG1 där eleverna talar utifrån en fråga om vad som kännetecknar veten-
skapligt skrivande. Eleverna tar upp tydlig struktur som kännetecken och 
kommer då in på ett utdrag ur en avhandling de fått i uppgift att läsa (i en 
annan kurs, inte Svenska 3). 

 
Excerpt 58. FG1 

E2: […] du sa [till E3] att man ser det så här som en struk-
turerad grej. Ja absolut det gör man ju när man så här 
tittar på den så här oj här har dom skrivit en lista av 
allt som är med. Sidor ”da da da” liksom allt allt allt 
finns där men när man väl läser så kan det bli ganska så 
här lite luddigt. Ibland också man försvinner in i det 
på nåt sätt […] Vetenskapliga texter att liksom, absolut 
det är strukturerat men samtidigt så är det så här det 
är typ liksom så här ”vad är det liksom”? Man kan sitta 
där när man är mitt i texten så ba ”vad är det jag lä-
ser?” 

E1:  Vad är det dom vill komma fram till? Så har man läst så 
här två hundra sidor man ba SKRATT 
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E2:  Så det är lite javisst den det är strukturerat men det 
är ändå nån nåt typ av svart hål i det liksom man bara 
försvinner ner 

 
Eleverna i utdraget ger uttryck för en svårighet, liksom en viss frustration när 
de ska läsa autentiska texter av vetenskaplig karaktär, i detta fall en avhand-
lingstext. Även om det finns en tydlig struktur i texten så är det svårt att läsa 
och förstå, det är ”nån typ av svart hål” som man försvinner ner i. Interakt-
ionen mellan de två eleverna illustrerar att de är inne i en approprieringspro-
cess, de har förmågan att se och känna igen (rapport)strukturen, men de kan 
inte använda strukturen som ett redskap för att tillgodogöra sig innehållet: 
”vad är det dom vill komma fram till?” (E1). Eleverna ger även uttryck för ett 
visst motstånd. De ger uttryck för kritik mot genrekonventioner som de inte 
riktigt förstår syftet med, i detta fall den i elevernas ögon överdrivna struk-
turen, ”allt, allt, allt finns där”, men ändå blir det ”luddigt” (E2). En avhand-
ling är en avancerad text som är skriven i en akademisk textpraktik som ele-
verna inte är delaktiga i, och även om eleverna är bekanta med rapportformen 
så tyder detta samtalsutdrag på att avhandlingsgenren ligger utanför dessa ele-
vers närmaste utvecklingszon (Vygotskij 1978).  

Eleverna i excerpt 58 ovan talar om ett utdrag från en avhandling de fått i 
uppgift att läsa i en annan kurs än svenskan, och även när eleverna i FG2 intar 
en negativ position och talar om vetenskapliga texter som tråkiga och tunga 
att läsa, är min tolkning att de i första hand talar om avhandlingar eller utdrag 
från avhandlingar som de tagit del av i andra kurser och inte i Svenska 3. Det 
illustrerar i sin tur hur eleverna associerar läsning av vetenskaplig text till tex-
ter vars struktur liknar rapportens.   

Mindre styrt i Svenska 3 
Ytterligare en topik i kategorin om det styrda och tekniska är att elever ger 
uttryck för att skrivandet har varit mindre styrt i kursen Svenska 3 jämfört med 
tidigare svenskkurser (och kanske även andra kurser). I FG2 reflekterar ele-
verna över undervisningen i det vetenskapliga skrivandet under läsåret och de 
menar att det har varit mer ”fritt” i Svenska 3, både när det gäller själva skri-
vandet och i lärarens förhållningssätt till dem. I tidigare årskurser blev det ”sån 
press och stress när man skulle skriva rapporter och vetenskapligt och sådär” 
och ”det var mallar och det var tid och det var ditten det var datten” (E2) me-
dan det nu varit färre regler och mallar att följa. De ger även uttryck för att 
svenskläraren haft tilltro till deras förmåga att skriva den här typen av texter. 
Läraren ”vet” att de ”kan” och ”får ju oss som elever att känna oss mer själv-
säkra i det som vi har lärt oss” (E5). De anser att friheten har varit ”givande 
att känna” och medfört att de känt mindre press och att de ”faktiskt vågar 
skriva” (E5). Topiken framkommer även i elevintervjuer.  
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Excerpt 59. Intervju 2 med E2 

E2: Men nu när vi skrev litteraturanalysen så kände jag ändå 
amen nu har jag koll på hur det ligger till. Och jag kan 
skriva ganska fritt även om det finns ganska tydliga reg-
ler och så där så kan man vara ganska fri i text ändå. Och 
det hade jag ju kommit fram till efter att ha skrivit de 
två första så det förändrades då  

 

E2 ger uttryck för en förändrad syn på de ”ganska tydliga regler” som omgär-
dar det vetenskapliga skrivandet. I och med att eleven ”har koll på hur det 
ligger till” kan hen förhålla sig mer fritt till skrivandet av det tredje pm:et. 
Eleven påpekar själv att synen på reglerna har förändrats, vilket tyder på att 
hen kommit längre i sin approprieringsprocess, att reglerna är approprierade 
och att eleven därmed har ett mer självständigt förhållningssätt till dessa.  

5.2.2 Ambivalent självpositionering 
Under denna rubrik redovisas resultat som handlar om hur eleverna ser på sig 
själva som skribenter av vetenskaplig text. I analysen framkommer det hur 
eleverna i interaktionen positionerar sig själva och varandra i relation till det 
vetenskapliga skrivandet, både som erfarna och kompetenta deltagare i prak-
tiken, och som utomstående.  

Positionering som erfarna och kompetenta  
Positioneringen som erfarna och kompetenta framkommer i analys av både 
textsamtal från undervisningen, samt från fokusgruppssamtal och intervjuer. 
Denna positionering framträder på två sätt: (1) genom topikal positionering – 
elevernas förhållningssätt till de topiker som formuleras i samtalen, och (2) 
genom interaktionell positionering – hur eleverna framställer sig själva gente-
mot varandra, gentemot så kallad ”tredje part” och gentemot mig som sam-
talsledare i fokusgruppssamtal.  

Det första belägget (se även excerpt 45, i avsnittet ”Rapportformen som 
norm”) är från FG1 där eleverna inledningsvis uttrycker att detta med veten-
skapligt skrivande inte är något nytt för deras klass, ”vi har ju faktiskt skrivit 
flera rapporter”. Det faktum att det sägs tämligen direkt i samtalet, och an-
vändningen av diskurspartikeln ”ju” och ”faktiskt” som modalitetsmarkör för-
stärker intrycket att detta är något som eleverna vill poängtera. Lite senare i 
samma samtalssekvens understryks detta av en annan elev med formuleringen 
”så jag tycker just våran klass kan man väl säga är ganska vana vid rapport-
skrivning”. Att eleverna redan i inledningen av FG1 för in topiker om att det 
inte är nytt och att de redan är vana tolkar jag som att de inför mig, som fors-
kare av gymnasieelever och vetenskapligt skrivande, vill understryka detta 
och positionera sig som erfarna skribenter av vetenskaplig text. Detta fram-
kommer även då jag frågar om vad de tror att kursen Svenska 3 kommer in-
nebära. 
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Excerpt 60. FG1 

E1:  Jag tror det kommer att kännas lättare 
E2:  Jag tror också det  
E1:  Vi är vana vid det här nu 
E5:  Vi redan asså övat ganska mycket på  
E2:  Vi är väl förberedda 
E5:  Precis ja  

[…]  
E1:  Vi ska skriva ett pm och vi har aldrig skrivit ett pm  
E2:  Nej det har vi inte gjort  
E5:  Jag vet inte exakt vad ett pm är 
E1:  Jag vet inte heller […] ja för vi det asså ett pm det 

står väl för promemoria? Ja det så här 
E2:  Ja jag minns inte men det är det enda som känns liksom 

nytt. Eh och det är klart att vi kommer att utvecklas 
inom svenska 3 också men det jag tänker det är att när 
jag jämför med naturvet- Jag har en kompis som går här 
på naturvetenskapligt […] Vi humanister har på nåt sätt 
tränats mer. Alla fall vår klass tycker jag har tränats 
mer inom den genren av text liksom 

E3:  Jag kan nästan känna igen mig [i kompisen som E2 talar 
om] för jag tänker att det här kommer att bli jätteläro-
rikt för mig bara med struktur och så verkligen  

 

En topik om Vana skribenter formuleras av eleverna E1, E5 och E2 i inled-
ningen av samtalsinteraktionen ovan. E1 inleder med ett yttrande om att det 
kommer kännas lättare i Svenska 3 jämfört med tidigare, vilket de andra in-
stämmer i och motiverar just med att de redan ”är vana”, de har ”övat ganska 
mycket” och ”är väl förberedda”. Senare i samtalssekvensen förs en aspekt 
om pm som något nytt och obekant in, vilket skulle kunna utmana positioner-
ingen som erfarna och kompetenta skribenter, men genom E2:s yttrande om 
att ”det är det enda som känns liksom nytt” återgår man till att framhålla att 
man är vana skribenter. Hela E2:s yttrande är även ett exempel på hur eleverna 
förhåller sig till tredje part i samtalet, i detta fall till ”en kompis som går här 
på naturvetenskapligt”. Enligt E2 har deras klass, ”vi humanister”, ”tränats 
mer inom genren” än ”dom”. Genom att på detta sätt förhålla sig till tredje 
part i samtalet och kontrastera sin klass gentemot andra klasser upprätthåller 
och förstärker eleven sin och klassens positionering som erfarna skribenter av 
vetenskaplig text.  

Fyra av eleverna i FG1 positionerar sig också som erfarna och kompetenta 
skribenter i interaktionen med E3, som är ny i klassen. I excerpt 48 under 
”Rapportformen som norm” (s. 88) kan man se exempel där dessa elever ge-
mensamt upprätthåller en tydlig skiljelinje mellan vad ”vi”, eleverna i hu-
manistklassen, har skrivit (vetenskapliga rapporter) och vad ”ni”, E3:s förra 
klass, har skrivit (mer ”fritt”). I excerpt 60 ovan kan man även se att E3 själv 
tar rollen som en oerfaren skribent av vetenskaplig text och att det för hen 
kommer bli ”jättelärorikt”, underförstått jämfört med de andra mer erfarna och 
kompetenta.  
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I FG2 nedan samtalar eleverna utifrån en fråga om det är något de tycker 
har varit svårt när det gäller det vetenskapliga skrivandet under Svenska 3.  

 
Excerpt 61. FG2 

E2: Ja medans många som jag har pratat med från andra klas-
ser aldrig har skrivit en rapport innan dom skrev sitt 
gymnasiearbete  

E1:  SKRATTAR gymnasiearbetet [ohörbart] ba 
E2:  Och då liksom ställs dom på plats och liksom så här ”vad 

är det jag ska göra” liksom för dom har aldrig gjort det 
förut. Det var det enda vi gjorde i ettan och tvåan var 
det ju en eller flera rapporter i varje ämne […]  

E5:  För liksom genom hela trean i jämfört med dom andra 
svenskakurserna har det känts som att jag liksom aldrig 
har behövt oroa mig över asså så här amen ett till pm  

E1:  Det är bara att göra 
E5:  En till vetenskaplig […] 
E2:  Och man vet vilken nivå man känner liksom ”jag kan det 

här”  
 

Samtalsutdraget från FG2 är ytterligare ett exempel på att eleverna förhåller 
sig till ”andra klasser” som tredje part i samtalet, och att eleverna positionerar 
sig som erfarna skribenter jämfört med dessa. ”Dom har aldrig gjort det förut” 
medan ”det var det enda vi gjorde i ettan och tvåan”. En aspekt av topiken 
Vana skribenter” är att eleverna i FG1 gav uttryck för att det skulle kännas 
lättare i Svenska 3, vilket bekräftas i utdraget från FG2 ovan (”det är bara att 
göra”, ”jag kan det här”) och E5 uttrycker också en känsla av att inte behövt 
oroa sig. 

Ovan har belägg getts från FG1 och FG2 på elevernas självpositionering 
som erfarna och kompetenta genom både topikal och interaktionell position-
ering. I analysen framkommer ytterligare exempel på interaktionell position-
ering genom att eleverna aktivt tar rollen och agerar som erfarna och kompe-
tenta. Detta framkommer i analysen av textsamtal i undervisningen där ele-
verna exempelvis kritiserar texter de läst och kommer med förbättringsförslag, 
även då det inte ingått i uppgiftsinstruktioner. De positionerar sig därmed som 
kunniga inom diskursen och som någon som kan ha synpunkter på såväl tex-
ter, som skribenter av dessa texter. Nedan följer ett exempel på det från lektion 
4 i moment 1 då eleverna i grupper diskuterar olika texter. Den aktuella elev-
gruppen har läst en artikel från Språktidningen och de diskuterar om den är 
vetenskaplig eller inte.35  

 
  

                                                      
35 ”Svårt att skriva lika enkelt som Barbro Lindgren” av Olle Josephson. 
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Excerpt 62. Lektion 4 i moment 1 

E19:  Den är inte vetenskaplig det tror jag inte  
E10:  Äh jag vet inte. Den är formell men den kanske inte är 

objektiv?  
E19:  Dom säger väldigt mycket så här det låter blandning 

tonårsskrift talspråk men för att det till exempel 
skulle vara en scientific text så skulle det vara så 
här […] Asså det behöver mer vetenskapliga termer lik-
som […] Istället för hon skriver som en tioåring skriv 
som det här ”bättre karaktäristik”  

 
E19 menar att för att vara en vetenskaplig text (”scientific text”) behöver den 
innehålla ”mer vetenskapliga termer”. Eleven ger sedan ett konkret förslag på 
hur texten kan bli mer vetenskaplig genom ett exempel på en nominalisering, 
”bättre karaktäristik” (utan att nämna begreppet nominalisering). Från ett lite 
mer undrande förhållningssätt om texten är vetenskaplig eller inte tar E19 
alltså rollen som kunnig och någon som kan ge råd inom diskursen, i detta fall 
genom att rekommendera ett genrespecifikt stildrag. 

I E19:s yttrande syns även en viss kritik gentemot skribenten, ”det låter 
blandning tonårsskrift talspråk”. Detta med tonårsspråk återkommer i flera av 
elevernas textsamtal och, liksom i exemplet ovan, ofta som en kontrast till 
språk i vetenskapliga texter och något som framställs i lite nedvärderande ter-
mer. Under samma lektion som excerpt 62 är hämtat ifrån säger exempelvis 
en elev i en annan elevgrupp att ”det skulle kunna vara någon typ tonåring 
som har skrivit det”. Eleven förhåller sig här till tredje part i samtalet – till 
skribenten av texten de har läst och till ”tonåringar” – och jag tolkar detta som 
en del av elevernas positionering som erfarna och kunniga skribenter. De har 
själva kommit längre och detta med tonårsspråk är något de vill ta avstånd 
ifrån. Detta framkommer även i yttranden som ”märks att det är en gymnasi-
eelev” [som skrivit texten] från elevernas textsamtal om ett elevexempel på 
pm (lektion 8, moment 1). De anser sig veta mer än den typiska gymnasieele-
ven som de, liksom tonårsspråket, positionerar sig mot.  

Positionering som utomstående 
Elevernas positionering och syn på sig själva som erfarna och kompetenta 
skribenter är det mest framträdande i analysen. Men i analysen framkommer 
även vissa inslag av motstånd och avståndstagande till den akademiska text-
praktiken, och en positionering som ”utomstående”. Nedan diskuterar ele-
verna utifrån lärarens fråga vad de associerar med vetenskapligt skrivande och 
vad de känner till för vetenskapliga texttyper (lärarens formulering).  

 
Excerpt 63. Lektion 3 i moment 1 

E20: Formellt 
E10: Ja det är också väldigt formellt 
E20: Onödigt svåra ord [fniss] 
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Excerpt 64. Lektion 3 i moment 1 

E6:  Gymnasiearbetet, artiklar 
E21: Kemiboken 
E6:  Inget personligt (E21: Nä) inget roligt 
E21: Nä SKRATTAR 
 

Eleverna ger här uttryck för vissa attityder. Det vetenskapliga skrivandet är 
”väldigt formellt”, det innehåller ”onödigt svåra ord” och är ”inget roligt”. 
Emfasen på väldigt formellt och de onödigt svåra orden, tillsammans med 
skratten och fnissandet, tolkar jag som ett avståndstagande. Detta är något 
konstlat och överdrivet som man kan skratta åt och som man därmed, åt-
minstone inte till fullo, anser sig vara (eller vill vara) delaktig i.  

Topiken om det vetenskapliga skrivandet som något konstlat framkommer 
även i intervjuer.  

 
Excerpt 65. Intervju 2 med E2 

E2: Jag tycker inte om att låta för formell i mina även om det 
är vetenskapligt skrivande. Det är [inte] kul att läsa 
andras texter […] man märker att dom försöker och det 
tycker jag bara blir en jobbig sak att läsa […] Jag har 
försökt tänka på okej var formell men kanske asså jag vill 
fortfarande låta som mig själv i texten  

 

Liksom eleverna i excerpt 63 och 64 tar E2 avstånd från det alltför formella 
sättet att skriva. Det alltför formella är jobbigt att läsa och det är inte heller ett 
skrivsätt som eleven själv vill anamma. Formuleringarna ”man märker att dom 
försöker” och ”jag vill fortfarande låta som mig själv” pekar på det vetenskap-
liga skrivandet som konstlat och tillgjort. Det faller sig inte naturligt utan det 
är en stil som man ”försöker” nå och som inte låter som en själv. Genom dessa 
uttryck positionerar sig även eleven gentemot tredje part (andra mindre erfarna 
elever?) som försöker skriva med den vetenskapliga och ”för” formella stilen. 
Med emfas på jag markerar eleven en självständighet och ett visst motstånd 
mot det, som eleven uppfattar det, alltför formella stildraget i vetenskapligt 
skrivande. Denna markering kan tolkas som en positionering som ”utomstå-
ende”. Men excerpt 65 kan även tolkas som ett steg i en approprieringsprocess, 
där eleven inte mekaniskt försöker anamma en viss språklig stil utan kan för-
hålla sig mer kritiskt och fritt till upplevda genrekonventioner.  

Ytterligare ett belägg för positioneringen som utomstående är från lektion 
4 i moment 1 där eleverna har läst ett utdrag från ett examensarbete i littera-
turvetenskap. I detta exempel positionerar sig eleverna inledningsvis som ut-
omstående, men exemplet illustrerar att eleverna i interaktion med läraren 
även kan ta en annan position. Eleverna vet inte vem som skrivit texten men 
de kallar skribenten för ”hon”. Utdraget nedan är från inledningen av elever-
nas samtal. 
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Excerpt 66. Lektion 4 i moment 1 

E2:  Jag kan säga rakt av opersonlig och formell  
E18: Mm jag tänker också det 
E22: Åh den var så tråkig att läsa 
E18: Jag förstod ingenting 
E2:  Man förstod inte för den var så här. Eller jag fattar ju 

vad den går igenom men jag var tvungen att läsa om den 
tre fyra gånger för ba vad är det jag läser? […] 

E18: Det är väldigt tungt 
E2:  ”i den här avhandlingen går jag igenom da da da” […] 
E22: Ja jag satt och läste om flera meningar flera gånger för 

jag förstod inte  
E18: Samma här […] 
E2:  ”i samband med den ovannämnda utvecklingen” men vänta 

vad var det jag läste nyss? Asså så 
E22: Svårt innehåll 

 
I detta samtalsutdrag ger eleverna uttryck för ett slags avståndstagande gente-
mot den lästa texten genom sitt ogillande: det är ”så tråkigt”, det är ”formellt”, 
”opersonligt” och ”tungt”. Trots fokusgruppelevernas positionering som er-
farna och kompetenta som tidigare redovisats kan detta avståndstagande tol-
kas som om mötet med en autentisk text från den akademiska diskursen i form 
av en studentuppsats är alltför obekant för dessa elever. Det är både svårt in-
nehåll, svårt att läsa och de är inte bekanta med akademiska skriftspråkskon-
ventioner som exempelvis metatext, ”i samband med den ovannämnda ut-
vecklingen”. Samtalsutdraget kan ses som ett exempel på positionering som 
”utomstående”. Vetenskaplig text är något främmande som de tar avstånd 
ifrån. Denna positionering fortsätter då läraren kommer till gruppen och de 
berättar för läraren att de alla har haft problem med att läsa texten, att den var 
för formell, att den innehöll "konstiga formuleringar” och ”mycket informat-
ion intryckt i meningarna”. Sedan ställer läraren en fråga.  
 
Excerpt 67. Lektion 4 i moment 1 

L: […]om man tänker att den skulle vilja jobba med sitt 
språk? Vad skulle ni vilja skicka med den här personen för 
råd? 

 

Det läraren gör här är att tilltala eleverna som om de kan ge råd, som om de är 
kunniga, vilket kan tolkas som att läraren positionerar eleverna som deltagare 
och som aktörer inom fältet. Som svar på lärarens fråga börjar eleverna också 
ta upp saker som de tycker är viktiga för den här typen av text. 
 
Excerpt 68. Lektion 4 i moment 1 

E18: Korta ner eller asså vara mer koncis. För det är lite 
väldigt mycket det här ja ju längre desto bättre (L:  
 Ja) […] 

E2:  Hon trycker in jag från ingenstans. Men då är det såhär 
oj hon har glömt bort att så här […] För om hon gör det 
då kan man tycka att hon ska göra det hela texten  
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I elevernas svar på lärarens fråga sker ett meningsskapande om vetenskaplig 
text där eleverna förhåller sig till det de uppfattar som konventioner och nor-
mer för genren, vilket i detta fall handlar om att uttrycka sig koncist och att 
vara konsekvent i användandet av ”jag”. När läraren går fortsätter eleverna sitt 
samtal och de blir allt mer kritiska. 
 
Excerpt 69. Lektion 4 i moment 1 

E2: Ja så jag blir bara irriterad för att jag inte kunde få 
in vad hon [skribenten] ville liksom  

E18: Hade du vart svenskalärare hade du ba SKRATT 
E2:  Amen ja blir såhär. Men som du sa det är verkligen såhär 

man läser sin text från ettan tryck in så mycket inform-
ation som möjligt liksom utan att det liksom ger nåt 

E18: Hon ba ”effektivt” SKRATT 
 

Här börjar eleverna även positionera sig gentemot tredje part, skribenten, och 
bedöma skribentens kompetens. Om de hade varit svensklärare hade det fun-
nits saker att kritisera i den här universitetsuppsatsen. Eleverna jämför här 
även med sitt eget skrivande och sin egen skrivutveckling. I texter de skrev i 
ettan gjorde de samma fel som de tycker att den här skribenten gör, nämligen 
att trycka in så mycket information som möjligt utan att det tillför något.  

Excerpt 66–69 ger på ett övergripande plan en inblick i en approprierings-
process där eleverna redan före samtalet kommit en bit på väg. Eleverna är 
redan delvis bekanta med genren, men det är fortfarande något nytt och ele-
verna är osäkra och ambivalenta. I samtalet intar elevgruppen först en position 
som utomstående och avståndstagande men läraren hjälper dem sedan att ta 
en annan position där eleverna vågar använda det de redan kan och därmed 
kommer eleverna lite längre i sitt approprierande. När eleverna ger råd, bedö-
mer och samtidigt relaterar till sitt eget skrivande blir det vetenskapliga skri-
vandet mer deras eget och något de är delaktiga i.  

5.2.3 Sammanfattning 
Analysen av elevernas inställning till vetenskapligt skrivande och vetenskap-
lig text har visat på en ambivalent inställning. Eleverna positionerar sig både 
positivt och negativt, både mot själva skrivandet, mot vetenskaplig text, och 
mot undervisningen av detsamma. Å ena sidan framkommer en inställning 
som ger det vetenskapliga skrivandet och vetenskaplig text hög status avse-
ende språklig nivå och trovärdighet, liksom vikten av att tillägna sig detta skri-
vande inför högre studier. Därtill visar analysen en positiv inställning hos ele-
verna till att skriva texter med, vad de uppfattar som, en tydlig struktur och 
bestämda regler. Å andra sidan framkommer känslor av stress förknippat med 
det vetenskapliga skrivandet, liksom kritik mot det som eleverna uppfattar 
som alltför styrt. Kritiken handlar om att kreativitet, fantasi och egna tankar 
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inte ges utrymme, och att det är något annat än formalia som är viktigt egent-
ligen.  

Analysen har även visat på tecken på förändringar i elevers inställning och 
attityder i inledningen av kursen Svenska 3 jämfört med i slutet av kursen. I 
slutet av kursen finns exempel där elever ger uttryck för att momentet med det 
vetenskapliga skrivandet på gymnasiet inte enbart är ”nyttigt” för vidare stu-
dier, utan att det även handlar om ett visst sätt att tänka som har relevans i en 
vidare samhällskontext. I analysen framkommer även iakttagelser som tyder 
på att eleverna i slutet av kursen förhåller sig mer fritt och självständigt i för-
hållande till det styrda och regelbaserade, liksom att känslorna av stress har 
avtagit.  

Analysen av eleverna självpositionering som skribenter visar även den på 
ambivalens. Eleverna positionerar sig främst som erfarna och kompetenta 
skribenter av vetenskaplig text. De kan i sin självpositionering som erfarna 
och kompetenta inom den vetenskapliga textpraktiken aktivt ta rollen som 
kunniga och exempelvis ge genrespecifika råd. Men det förekommer även in-
slag av avståndstagande och en positionering som ”utomstående” gentemot 
den akademiska textpraktiken.  
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6 Elevernas appropriering 

I kapitel 4 undersöktes förutsättningar i undervisningspraktiken gällande 
undervisningens texter, typ av textsamtal och hur vetenskaplig text och skri-
vande framställs i lärarens textsamtal. Kapitel 5 redogjorde för elevernas me-
ningsskapande avseende föreställningar om och attityder till vetenskaplig text 
och vetenskapligt skrivande. I detta avslutande resultatkapitel får analysen en 
delvis annan dimension då den är inriktad på elevernas lärprocess och på re-
lationen mellan texter, textsamtal och elevernas meningsskapande. Den forsk-
ningsfråga som är i fokus för kapitlet är Vad kännetecknar elevernas appro-
priering i deras meningsskapande om vetenskapligt skrivande och vetenskap-
lig text? 

Redan i kapitel 5 iakttogs några saker som kan sägas vara kännetecknande 
för elevernas approprierande, exempelvis inslag av motstånd och ambivalens, 
liksom vissa förändringar över tid under kursens gång. I detta kapitel används 
begreppen rekontextualisering och gränsobjekt för att ytterligare belysa såväl 
det som bidrar till elevernas appropriering som det som utgör ett hinder för 
det. Till grund för analysen i detta kapitel ligger studiens hela material.  

6.1 Rekontextualiseringar 
I detta avsnitt redogör jag för min analys av intertextuella relationer i materi-
alet, vilka beskrivs med utgångspunkt i begreppet rekontextualisering. De mer 
specifika analysfrågorna som detta avsnitt besvarar är Vilka rekontextuali-
seringar äger rum? och Vad sker i elevernas rekontextualiseringar?  

Med hänseende till den dialogiska teori som är studiens utgångspunkt är 
det naturligt att det i den undersökta praktiken – med dess mångstämmighet 
av olika röster i såväl texter som i olika samtalskontexter – sker rekontextua-
liseringar. Frågan om vilka som äger rum syftar inte till att redogöra för alla 
rekontextualiseringar som sker, vilket varken är möjligt eller av intresse för 
studiens syfte. Det som tas upp i detta avsnitt är de rekontextualiseringar som 
elevernas meningsskapande främst handlar om, det vill säga de rekontextuali-
seringar som verkar få betydelse för deras appropriering av det vetenskapliga 
skrivandet. Tidigare har objektivitetsbegreppet och dikotomier iakttagits som 
framträdande drag i elevernas meningsskapande om vetenskapligt skrivande. 
I detta avsnitt ligger fokus på vad som sker i de olika rekontextualiseringarna 
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av objektivitetsbegreppet och dikotomier med syfte att visa vad de får för be-
tydelse för elevernas appropriering. 

6.1.1 Rekontextualiseringar av objektivitetsbegreppet och 
”osynlig skribent”  
Topikanalysen i kapitel 5 har visat på återkommande formuleringar i elever-
nas samtal om objektivitet och att skribenten ska vara ”osynlig”. Nedan följer 
en översikt av intertextuella rekontextualiseringar av ”osynlig skribent” och 
objektivitetsbegreppet.  

 
Kontext Tidpunkt Exempel på yttranden 
Lärarens text-
samtal till hel-
grupp 

Lektion 3 och 4 i moment 1 ”det vetenskapliga språket ska vara sak-
ligt”, ”undvika jag”, ”passivformer är 
bra, ”ickevärderande”, ”komma bort 
från sig själv som subjekt”  

Elevernas text-
samtal i under-
visningen 

Lektion 3 och 4 i moment 1 ”inte liksom bara jag tycker så här”, 
”inte fokusera på sig själv”, ”inget per-
sonligt”, ”inga jag inga vi”, ”om man 
ska skriva en vetenskaplig text så ska 
den va objektiv” 

Texter Lektion 3 i moment 1 PowerPoint med dikotomin ”sakligt – 
personligt” 

Lektion 7 och 13 i moment 1  
+ lektion 9 i moment 2 

Checklista till kamratrespons: ”Skriben-
ten är osynlig (märks inte i texten)”, 
”Skribentens inställning till det hen 
skriver om märks inte” 

Elevintervjuer Intervju 1 och 2 med E1 
 

”man ska ju inte se skribenten”, ”i ett 
pm ska ju skribenten vara osynlig”, 
”inte personliga åsikter”, ”[inte] skri-
benten tolkar”, ”skribenten är mer syn-
lig” 

Intervju 1 och 2 med E2 
 

”[inga] egna tankar”, ”inte så mycket 
tankar och åsikter” 

Intervju med E4 ”väldigt objektivt”, ”det ska inte synas 
att det liksom kommer från nån”, 
”[ingen] diskussion”, ”[ingen] argu-
mentation” 

Fokusgrupps-
samtal 

FG1 
 

”man ska inte utgå från sig själv”, ”ob-
jektiv”, ”det måste vara objektivt”  

FG2 ”[inga] egna tankar” ”[ingen] egen tolk-
ning”, ”skriva objektivt”, ”man ska inte 
synas som skribent i texten”, ”objektivi-
tet som är det som allting grundar sig 
i”, ”inga pronomen”, ”inga åsikter” 

Figur 12. Exempel på intertextuella rekontextualiseringar av objektivitetsbegreppet 
och formuleringar om ”osynlig skribent” 
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I figur 12 visas de kontexter där konkreta yttranden om objektivitet och osyn-
lig skribent förekommer, när i processen de kommer in (se även figur 1 i 3.1) 
och exempel på yttranden. Figuren åskådliggör att det i den undersökta prak-
tiken (inklusive intervjuer och fokusgrupper) sker rekontextualiseringar, där 
konkreta formuleringar med ungefär samma innebörd förs vidare och före-
kommer i olika kontexter och vid olika tidpunkter i den undersökta verksam-
heten.  

Tidigare forskning har visat att formuleringar, åtminstone sådana som har 
normativ karaktär, som introduceras och rekontextualiseras inledningsvis i ett 
kommunikativt sammanhang får betydelse för om en norm etableras, särskilt 
om de också reifieras i textdokument (Rönn 2009:62). Som figur 12 visar fö-
rekommer formuleringar om osynlig skribent explicit i textdokumentet 
”Checklista till kamratrespons”. Checklistan används av eleverna i granskning 
av ett exempel-pm och i kamratrespons på pm i det inledande momentet med 
vetenskapligt skrivande i kursen (och sedan även i moment 2). Under rubriken 
”Saklighet” i dokumentet finns rutor att kryssa i med formuleringarna ”Skri-
benten är osynlig (märks inte i texten)” och ”Skribentens inställning till det 
hen skriver om märks inte”. 

Eleverna använder checklistan vid flera lektionstillfällen innan de själva 
upprepar formuleringen i intervjuer och FG2, vilket kan tyda på en rekontex-
tualisering från just detta textdokument. Topikanalysen visar att eleverna ofta 
uttrycker sig normativt i samband med föreställningen om osynlig skribent (se 
5.1.1) och här kan checklistan ha bidragit till en interdiskursiv rekontextuali-
sering, där en norm om att inte synas som skribent i texter av vetenskaplig 
karaktär etableras. Det normativa understödjs dels genom att checklistan 
första gången används i inledningen av kursen och att det är en instruktionstext 
som läraren tillhandahåller, dels genom själva beteckningen ”Checklista” och 
att texten har en karaktär av facit med rutor att kryssa i.  

När det gäller andra yttranden om objektivitet är det svårare att se var och 
när specifika formuleringar och begrepp introduceras. Topikanalysen visar ex-
empelvis på förhållandevis få konkreta yttranden som berör objektivitet i lä-
rarens textsamtal, och själva ordet objektivitet används inte alls. Det är ändå 
rimligt att anta att det läraren säger om språklig framställningsform med for-
muleringar om saklighet och ”att komma bort från sig själv som subjekt” (se 
exemplen i figur 12 ovan) får betydelse för eleverna: det nämns i de inledande 
lektionerna om det vetenskapliga skrivandet, situationskontexten är främst 
”lärargenomgång” där kännetecken på vetenskapligt skrivande pekas ut, och 
det ”sakliga” (som motsats till personligt) reifieras även i en PowerPoint. Sam-
mantaget bidrar detta till att accentuera det normativa i lärarens formuleringar. 
Det är därmed rimligt att anta att det är detta som rekontextualiseras av ele-
verna i form av konkreta yttranden om att skriva objektivt och inte använda 
pronomen. Att det objektiva språket utgör en tydlig norm för eleverna (se 
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5.1.1) gör att man också kan se detta som en form av interdiskursiv rekontex-
tualisering.  

Återigen vill jag dock påpeka att det handlar om komplexa processer och 
att det inte med säkerhet går att uttala sig om samband. Ett exempel på det är 
att eleverna redan i FG1, som äger rum före momentet med det vetenskapliga 
skrivandet, talar om objektivitet i samband med vetenskaplig text och det ve-
tenskapliga skrivandet. Objektivitetsnormen är sålunda något som eleverna 
har med sig in i momentet med det vetenskapliga skrivandet i kursen Svenska 
3. Det illustrerar vikten av att se det här meningsskapandet i ett större sam-
manhang: det är inte bara frågan om ett meningsskapande där eleverna använ-
der resurser som erbjuds i det lokala sammanhanget (undervisningen), utan 
meningsskapandet aktualiserar också idéer, konventioner och värderingar som 
de tagit del av tidigare – en slags ”dialog” med vad Linell (2009) kallar ”trad-
itioner” i den kontext som omger situationen. Aktualiserandet av objektivi-
tetsnormer kan med andra ord ses i termer av en dubbel dialog – dialog både 
med resurser i situationen och med situationsöverskridande traditioner (Linell 
2009:52).  

6.1.2 Utmaningar i elevernas rekontextualiseringar av ”osynlig 
skribent” 
När delar av samtal, texter, diskurser etcetera rekontextualiseras i nya kontex-
ter innebär de ofta att de förändras (Linell 2009). I analysen i kapitel 5 fram-
kommer det att topiken Inte utgå från sig själv utvidgas till att innefatta olika 
aspekter som att inte uttrycka egna uppfattningar, tankar och åsikter, inte ar-
gumentera eller göra egna tolkningar (se s. 75–76).  När formuleringen rekon-
textualiseras får den alltså delvis nya betydelser och kommer att bidra till hur 
normen om osynlig skribent förstås. Eleverna använder idén om osynlig skri-
bent som redskap i meningsskapandet om vetenskapligt skrivande, vilket i sig 
inte är något problem. Att man t.ex. inte ska utgå från personliga uppfattningar 
är en viktig aspekt i vetenskapligt skrivande, och som tidigare redovisats i 
kapitel 5 visar eleverna kunskaper om detta. Samtidigt tycks det som om re-
kontextualiseringen innebär en förändring i innebörd som skapar svårigheter 
och leder till osäkerhet.  

Osäkerhet kring egen röst i slutsatser  
I topikanalysen framkommer en osäkerhet hos eleverna kring egen röst i re-
lation till slutsatser i en text av vetenskaplig karaktär. En osäkerhet som rör 
elevernas norm om osynlig skribent i förhållande till att dra egna slutsatser 
och därmed visa sig i texten. Detta framträder både i undervisningens text-
samtal och i elevintervjuer.  
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Under lektion 7 i moment 1 använder eleverna för första gången dokumen-
tet ”Checklista till kamratrespons”. Uppgiften under denna lektion är att ele-
verna ska läsa och granska en exempeltext på pm och svara på frågor genom 
att kryssa i rutorna i dokumentet. Under rubriken ”Saklighet” i checklistan 
finns följande rutor att kryssa i: ☐ Skribenten är osynlig (märks inte i texten) 
och  ☐ Skribentens inställning till vad hen skriver om märks inte.  

Analys av ett par elevers textsamtal visar att de har problem med just dessa 
punkter.36 De är inledningsvis oeniga om författarens inställning märks eller 
inte, men oenigheten mynnar sedan ut i en osäkerhet. De dividerar både om 
språkliga aspekter, exempelvis om vissa ordval och formuleringar visar skri-
bentens egen inställning, som användningen av pronomen ”vi” och ”oss”, men 
även om: ”märks man i texten om man har en egen slutsats?” (citat från ele-
vernas samtal). Till slut vänder sig eleverna till mig och frågar, vilket kan visa 
på en osäkerhet. Det som mest vållar problem för eleverna i detta textsamtal 
är just slutsatserna i pm:et i förhållande till formuleringarna i checklistan.  

Topiken om slutsatser och osäkerheten kring hur, och i vilken mån, slutsat-
ser kan formuleras i en vetenskaplig text framkommer även i elevintervjuer. 
E1 talar i intervju 1 om pm och säger att ”i ett pm ska ju skribenten vara osyn-
lig” och ”eftersom det ska vara en vetenskaplig text så ska ju inte personliga 
åsikter vara inblandade” (se excerpt 25, s. 75). På min direkta fråga om hur 
det förhåller sig till att dra slutsatser svarar eleven:  

 
Excerpt 70. Intervju 1 med E1 

E1: Ja eh jag tänker mer att hm ja det är lite svårt, men asså 
det slutsatser ska mer vara, det liksom äh det är lite mer 
objektivt äh tycker jag. Asså det är inte mer så hära så 
här tycker jag att det är, utan det är mer såhär det här 
kanske är den generella uppfattningen och ja. Jag vet inte 
riktigt men de- det är en viss skillnad ändå [tystnar] 

 

E1 ger här ett mycket trevande och osäkert svar. Eleven använder upprepade 
tvekljud (Norrby 2014:153) och säger ”jag vet inte riktigt”. E1 uttrycker att 
det finns en skillnad mellan personliga åsikter och en slutsats, men har svårt 
att formulera vad skillnaden består i.  

Topiken om röst i förhållande till slutsats kommer även upp i den andra 
intervjun med samma elev i samband med tal om gymnasiearbetet, och E1 
talar då om det som en mer renodlad språkfråga. Eleven nämner att man i 
diskussionsavsnittet kan uttrycka egna åsikter, men bara inte i jagform. Även 
i denna intervju uttrycks det dock på ett osäkert sätt med tvekljud och formu-
leringar som ”kanske” och ”ja nej jag vet inte”. Ytterligare ett exempel är från 
intervjun med E3. Eleven talar om slutsatser i ett pm, att de på ett sätt måste 
bli ”lite ensidiga” men att de samtidigt inte får vara ”subjektiva”. Förutom att 

                                                      
36 Eleverna arbetade självständigt och på valfri plats denna lektion då läraren var på kurs. Jag 
befann mig i klassrummet tillsammans med två elever och förde anteckningar. 
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E3 uttrycker att det är en reell svårighet i skrivandet, att skriva en slutsats utan 
att vara subjektiv, har även E3 svårt att formulera sig kring detta ämne, vilket 
jag också tolkar som osäkerhet. Ytterligare uttryck för denna osäkerhet är att 
eleven istället för att försöka reda ut frågan låter topiken övergå till något mer 
konkret, nämligen en fråga om ordval och ”ordförråd behöver utvecklas”.  

Osäkerhet kring egen röst i argumentation  
Som tidigare redovisats i kapitel 5 visar resultat från topikanalysen att ele-
verna har en tydlig uppfattning om att egna åsikter inte hör till det vetenskap-
liga skrivandet. Samtidigt synliggör analysen en osäkerhet hos eleverna som 
rör argumentationens roll. Detta illustreras nedan genom utdrag från en elev-
grupps textsamtal från lektion 4 i moment 1. Under denna lektion har eleverna 
fått i uppgift att granska fem olika texter utifrån aspekterna informell/formell 
och personlig/opersonlig. Även om det inte uttrycks explicit av läraren relate-
rar samtliga elevgrupper i sina textsamtal det formella och opersonliga till det 
vetenskapliga och informellt och personligt till det icke-vetenskapliga. Den 
aktuella elevgruppen har läst en populärvetenskaplig artikel från Språktid-
ningen.37. I samtalsutdraget är det frågan om författaren (av eleverna kallad 
”hon”) framför en personlig åsikt i texten som upptar eleverna. 
 
Excerpt 71. Lektion 4 i moment 1 

E13: Men jag vet inte tycker vi att den är personlig? Asså, 
personen som har skrivit det här känns det som att det 
är nåt som hon själv har starka åsikter om? Jag tänker 
här i början så skriver hon ju [läser högt]”jag är ändå 
dumdristig nog att sammanfatta utvecklingen i en mening 
författaren har krupit allt längre in i sina romanfigu-
rer” 

E8:  Jag skulle säga att den är personlig (E23: Ja) 
E13: Ja, absolut 
E8:  Hon tar ju upp sin egen åsikt, ähum, men hon fortsätter 

ju inte att skriva så sen. Hon börjar så men sen hittar 
hon mer belägg, men hon är fortfarande personlig ändå, 
det är bara för att stötta det hon började med  

E13: Ah precis, men det är ju inte så att den är, den är ju 
inte direkt objektivt 

 

I samtalsutdraget inleder E13 med att definiera det personliga som att ”själv 
ha starka åsikter om” och att läsa upp den tes som eleven urskilt i textens in-
ledning. Eleverna konstaterar sedan tillsammans att texten är personlig och E8 
motiverar med att ”hon tar ju upp sin egen åsikt”. E8 motiverar också det per-
sonliga med att författaren visserligen har belägg, men att det bara är för att 
stötta sin inledande åsikt. E13 instämmer och lägger till att texten (eller för-
fattaren) ”är ju inte direkt objektivt”.  

                                                      
37 ”Så kryper författaren in i romanfiguren” av Olle Josephson. 
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Efter detta första konstaterande av eleverna blir de i fortsättningen av sam-
talet mer osäkra på hur personlig texten egentligen är. Det eleverna diskuterar 
är huruvida det är skribentens egna åsikter och värderingar som framkommer 
i texten eller om det finns andra belägg.  
  
Excerpt 72. Lektion 4 i moment 1 

E13: För den är den är ju inte jättepersonlig, det är inte så 
att hon så här ”jag” att hon lägger inte jättemycket 
värderingar egentligen […] 

E23: Mm fast det märks ju typ att hon gillar den nutida lite 
bättre 

E13: Tycker du? 
[…] 

E8:  Hon försöker liksom höja upp henne mer  
E23: Fast det baseras kanske på liksom fakta också så här. 

Och inte bara så här ba jag tycker att det låter bättre. 
Utan kanske också liksom så här, det här är bra sätt att 
presentera liksom så här fakta på  

 

I utdraget ovan kan man se att eleverna pendlar mellan att å ena sidan mena 
att texten kanske inte är så personlig eftersom skribenten ”lägger inte jätte-
mycket värderingar” i den och att den ”baseras kanske på liksom fakta”, och 
å andra sidan mena att skribentens eget ”gillande” märks i texten. E23 är alltså 
inne på belägg med yttrandet om basering på fakta och ”bra sätt att presentera 
liksom så här fakta”, men uttrycker sig trevande och frågande med upprepande 
användning av modalitetsmarkörer som ”kanske”. Det är också frågan om tex-
ten innehåller personligt tyckande som eleverna går vidare med i samtalet.  
 
Excerpt 73. Lektion 4 i moment 1 

E8: Då kan det ju va så att hon skriver med en liksom lite 
underton att hon försöker 

E23: Mellan raderna  
E13: Ja men det är ändå lite så här, vad är det något hon 

försöker argumentera för? […] 
E23: "som med osviklig precision" (E8: Mm) 
E23: "också här kan Kristina Sandberg blinka till läsaren" 

lite så här, ”hon är så skicklig”  
[…] 

E8:  Sen kan man ju också se här i ordvalet typ […] [läser 
högt] ”så här börjar ett kapitel bla bla Kristina Sand-
bergs Augustprisade bok" det känns som att hon med ord-
valet höjer upp hon Kristina Sandberg mer 

 

E8 och E23 är här helt inne på att ”avslöja” författarens personliga inställning 
som de menar framgår mellan raderna. Elev 13:s ”men” och ”vad är det något 
hon försöker argumentera för?” kan tolkas som en invändning och ett försök 
att återföra samtalet till detta med argumentation och belägg. Detta ignoreras 
dock av de andra två eleverna som fortsätter med att ta upp exempel på vad 
de menar är författarens personliga gillande. Artikeln från Språktidningen är 
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en populärvetenskaplig text. Även om det exempelvis inte finns ett återkom-
mande ”jag” i texten uppfattar eleverna att den har en personlig röst, liksom 
att det finns en form av argumentation. Däremot har de svårt att reda ut hur 
argumentationen framgår och att de främst fokuserar på vad de uppfattar som 
författarens personliga gillande och tyckande tolkar jag som tecken på denna 
svårighet. Personligt tyckande är något de förstår sig på – det är en medierande 
resurs som de behärskar från sin vardagsdomän – och därför lättare att reda ut 
än detta med belägg. Detta fokus gör dock att eleverna hakar upp sig på en-
staka ord och formuleringar, som ”Augustprisade” och därmed även missar 
textens huvudpoäng (även om textens innehåll inte var i fokus för uppgiften).  

Att eleverna har problem med argumentationen i texten framkommer även 
när läraren samtalar med elevgruppen. 

 
Excerpt 74. Lektion 4 i moment 1 

L: Vilken text är det ni har? [de visar] Just det, vad tän-
ker ni om den? 

E8:  Vi sa att den är personlig, på så sätt att hon börjar ju 
med det där att "jag är ändå dumdristig nog att samman-
fatta utvecklingen i en mening, författarna har krupit 
allt längre in i sina romanfigurer". Sen så tar hon ju 
upp liksom belägg för det i resten av texten, men inte 
så att hon är starkt personlig och menar på ett speci-
ellt sätt  

E13: Det är lite som att hon skulle föra en tes på något sätt 
och hitta belägg för det. Men ändå ja jag vet inte, det 
är typ en kombination mellan äh  

L:  Ja, precis. Jag tänker det här tydliga vi också att hon 
inkluderar både sig själv och dom som läser […] Vi har 
läst och det bidrar ju också till att det ändå är ett 
ganska personligt sätt att uttrycka sig (E13: Ja) 

 
 

I samtalsutdraget, som återger större delen av interaktionen med läraren, är 
det just detta med argumentation som eleverna lyfter, vilket ytterligare visar 
att det är något som upptar dem i deras meningsskapande och som i detta fall 
innebär vissa svårigheter. I E8:s yttrande om ”liksom belägg” och ”men inte 
så att hon är stark personlig och menar på ett speciellt sätt” ligger underförstått 
en fråga och osäkerhet om vad det är för sorts belägg som egentligen förs fram 
i texten, vilket understryks av användningen av modalitetsmarkörer som ”lik-
som”. E13 uppfattar att texten innehåller belägg, men uttrycker sig väldigt 
osäkert med garderingar som ”men ändå”, ”jag vet inte”, ”typ en kombinat-
ion” och ger även upp sin tankegång med ett ”äh”. Eleverna kommer inte vi-
dare på egen hand och läraren (som inte hört hela elevernas textsamtal) tar inte 
upp tråden utan talar om språkliga drag och användandet av pronomenet ”vi” 
som exempel på läsartilltal och det personliga inslaget i texten.  



117 

Frågan om argumentation är således något som eleverna både uppehåller 
sig vid och visar osäkerhet kring. I textsamtalet ovan är de inne på hela reso-
nemang i den lästa texten, men samtidigt visar analysen att eleverna hakar upp 
sig på enstaka ord och på personligt gillande och tyckande, och därmed inte 
reder ut detta med tes och belägg som de också är inne på.  

Sammantaget är objektivitetsnomen något som rekontextualiseras av lära-
ren i exempelvis tal om ”saklighet” och i textdokument med formuleringen 
”osynlig skribent”, vilket i sin tur rekontextualiseras av eleverna och blir en 
del av den objektivitetsnorm som de redan har med sig in i momentet. Ele-
verna använder den som stöd, men den innebär samtidigt vissa svårigheter för 
dem (den fungerar både som affordance och constraint, Werscht 1998). Dessa 
svårighet menar jag har att göra med utvidgningen av normen om osynlig skri-
bent i elevernas meningsskapande, där de även ger uttryck för att inga egna 
tankar eller tolkningar får finnas med och att argumentation inte hör till.  

6.1.3 Rekontextualiseringar av dikotomier 
Topikanalysen har uppmärksammat såväl innehållsliga aspekter i samtal, som 
hur detta innehåll uttrycks. Ett framträdande drag som topikanalysen synlig-
gör är att eleverna ofta uttrycker sig i dikotomier. Dikotomier återfinns även i 
lärarens textsamtal, liksom i texter från undervisningen. I figur 13 nedan ges 
exempel på rekontextualiseringar av dikotomier i de olika kontexterna.  

Figuren visar att användningen av dikotomier förekommer i olika kontex-
ter, och att de uttrycks av elever, lärare och i textdokument. Dikotomierna är 
ett återkommande inslag i elevernas meningsskapande där de används främst 
som ett redskap för att karakterisera och definiera det vetenskapliga skrivandet 
och för att avgöra om en text är vetenskaplig till sin karaktär. De dikotomier 
som rekontextualiseras i elevernas olika samtalskontexter uttrycks med lik-
nande formuleringar och med ungefär samma innebörd. De motsatsförhållan-
den som uttrycks av eleverna rör begrepp som fakta, vetenskap, objektivitet 
kontra personliga uppfattningar/ställningstaganden, egna tankar, tolkningar 
och resonemang. De intertextuella rekontextualiseringarna av dessa dikoto-
mier bidrar sålunda till den interdiskursiva rekontextualiseringen av elevernas 
objektivitetsnorm. Detta görs både genom det faktum att dikotomierna uppre-
pas i olika samtalskontexter, och att de används som ett medierande redskap 
av eleverna. När eleverna uttrycker sig i dikotomier ställs det ena mot det 
andra, det här är vetenskapligt skrivande – som ”faktaredovisning” – och det 
här är inte det – som ”eget ställningstagande”.  
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Kontext Tidpunkt Exempel på yttranden 
Lärarens text-
samtal till hel-
grupp 

Lektion 3 i moment 1 
 

”den vetenskapliga stilen är exakt […] medan 
det informella språket det kan vara vagt”, 
”det vetenskapliga språket ska vara sakligt till 
skillnad från det informella språket som gärna 
kan vara personligt” 

Lektion 4 i moment 1 ”att skriva vetenskapligt är inte att skriva 
krångligt det är att skriva tydligt” 

Texter Lektion 3 i moment 1 
 

Power Point: vetenskaplig stil – informellt 
talspråk, formellt – informellt, exakt – vagt, 
specifikt – allmänt, sakligt – personligt  

Lektion 4 i moment 1 
 

Taveltext: formell – informell, opersonlig – 
personlig, lättläst – krångligt 

Lektion 7 och 13 i 
moment 1 + lektion 9 
i moment 2 

Checklista till kamratrespons: ”Språket upp-
levs som sakligt (det vill säga inte känslo-
samt, personligt eller informellt)”, ”Språket är 
ekonomiskt och informationstätt (alltså inte 
pratigt, upprepande eller långrandigt […]” 

Elevernas text-
samtal i under-
visningen 

Lektion 3 i moment 1 
 

”när man inte fokuserar på sig själv […] man 
ska fokusera på typ faktan och vetenskapen”, 
”konkret fakta inte bara liksom inte hon” 

Lektion 4 i moment 1 
 

”såna här ’jag’ och ’vi’ […] vetenskapligt un-
derlag det ska va baserat” 

Lektion 8 i moment 1 ”det var talspråkligt […] det var inte sakligt 
det var inte ekonomiskt” 

Elevintervjuer Intervju 1 och 2 med 
E2 

”ja forskning och ha ett tydligt resultat inte så 
mycket tankar och åsikter”, ”litterära istället 
för att ha liksom amen forskningsämnen” 

Intervju 1 och 2 med 
E1 
 

”eftersom det ska vara en vetenskaplig text så 
ska ju inte personliga åsikter vara inblan-
dade”, ”det baseras på forskning och det är 
skrivet ur ett objektivt perspektiv […] inte 
mina egna åsikter och vad jag sitter och 
tycker och tänker” 

Intervju med E3 
 

”vissa har varit mer vetenskapliga än andra 
tycker jag en del får ju med lite argumentat-
ion” 

Intervju med E4 ”inte riktigt faktabaserad det är mer diskuss-
ion kring och jämförande liksom” 

Fokusgrupps-
samtal 

FG1 
 

”fri struktur […] specifikt hur det liksom ska 
vara upplagt” 

FG2 ”presentera fakta inte åsikter”, ”objektivitet 
[…] inga egna perspektiv”, ”faktamässigt 
medans den där har utrymme för argumentat-
ion”, ”ifall dom är objektiva eller ifall det är 
liksom resonemang” 

Figur 13. Exempel på rekontextualiseringar av dikotomier 
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Läraren å sin sida använder dikotomier som didaktiskt verktyg för att peka ut 
språkliga kännetecken för det vetenskapliga skrivandet. Detta görs främst i 
den inledande lektionen av det vetenskapliga skrivandet i moment 1, där det 
vetenskapliga skrivandet definieras genom ett särskiljande av ”vetenskaplig 
stil” från ”informellt talspråk”. De dikotomier som nämns i både tal och PP-
bild för att kontrastera vetenskaplig stil med talspråk är formellt – informellt, 
exakt – vagt och sakligt – personligt. Under nästa lektion rekontextualiseras 
de två dikotomierna formellt – informellt och sakligt – personligt (där sakligt 
istället blir opersonligt) från genomgången och PP-bilden lektionen innan. De 
reifieras i taveltext med två axlar bestående av motpolerna formellt – infor-
mellt och opersonligt – personligt och rekontextualiseras sedan i elevernas 
textsamtal då de använder dessa dikotomier i analys av lästa texter.  

Direkta samband mellan lärarens och elevernas användande av dikotomier 
är svårt att med säkerhet uttala sig om. Det är möjligt att denna typ av mot-
sättningar skulle finnas som ett inslag i elevernas meningsskapande som ett 
grundläggande tankeredskap, ett medierande redskap, som eleverna använder 
i sin appropriering oavsett om läraren introducerade dem eller ej. Samtidigt 
kan lärarens införande av dikotomier som didaktiskt verktyg ha betydelse för 
eleverna. Det är inte orimligt att se dikotomierna som en medierande resurs 
som läraren introducerar och som eleverna sedan rekontextualiserar och an-
vänder i sin appropriering av det vetenskapliga skrivandet. Något som kan tala 
för det är det faktum att dikotomier knappt förekommer i det första fokus-
gruppssamtalet som äger rum före lärarens genomgång. I vilket fall som helst 
är det rimligt att anta att dikotomierna som didaktiska verktyg och lektionsin-
slag förstärker inslaget av dikotomier i elevernas meningsskapande om det 
vetenskapliga skrivandet.  

Som tidigare påpekats innebär rekontextualisering ingen enkel förflyttning 
av språkliga element från en kontext till en annan, utan överförandet till en ny 
situation medför ofta en förändring av något slag. Från lärarens genomgång 
av det vetenskapliga skrivandet under lektion 3 i moment 1 rekontextualiseras 
exempelvis två av dikotomierna i nästföljande lektion, varav den ena formul-
eras om från ”sakligt” till ”opersonligt”. Dessutom förändras den visuella re-
presentationen av dikotomierna – från tydliga motsatspar i lärarens Power-
Point, vilket ytterligare understryks av svart-vit färgmarkering – till två axlar 
där motsatsparen (formellt – informellt, opersonligt – personligt) visserligen 
är utskrivna, men där elevgrupperna uppmanas placera sin analyserade text på 
axlarna. Det är sålunda under denna lektion mer ett meningserbjudande om en 
gradering än ett ”antingen eller”. Det har i sin tur att göra med lärarens olika 
syften under de båda lektionerna. Syftet under genomgången är att introducera 
det vetenskapliga skrivandet och där används dikotomierna för att tydliggöra 
skillnader mellan vetenskaplig stil och informellt talspråk, medan ett av syf-
tena i nästföljande lektion är att synliggöra att texter av vetenskaplig karaktär 
kan se olika ut och skilja sig i graden av formalitet och personlighet.  
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6.1.4 Dikotomier som stöd och utmaning 
Under denna rubrik går jag närmare in på vad som sker i elevernas rekontex-
tualiseringar av dikotomier. Topikanalysen visar att eleverna använder diko-
tomier som redskap för att karakterisera och försöka förstå det vetenskapliga 
skrivandet. Enligt Wertsch (1998) påverkar en medierande resurs både hand-
lingen och tanken hos den som använder den, och Wertsch menar att medier-
ande resurser både kan fungera stödjande (som affordances) och begränsande 
(som constraints). Resultat från topikanalysen visar att dikotomierna både blir 
ett stöd för eleverna i deras meningsskapande, men att rekontextualiseringen 
av dikotomier även medför vissa problem för dem.  

Dikotomier som stöd 
I topikanalysen framkommer flera exempel där eleverna använder dikotomier 
som stöd för sitt meningsskapande om det vetenskapliga skrivandet. I detta 
avsnitt illustreras detta utifrån dikotomin ”exakt – vagt”. I en topik om veten-
skaplig stil under lärarens inledande genomgång av det vetenskapliga skrivan-
det talar läraren om det vetenskapliga språket som exakt, vilket kontrasteras 
med det vaga och ”användandet av onödiga ord” (se 4.4.5). Dikotomin exakt 
– vagt rekontextualiseras sedan från lärarens genomgång till nästföljande lekt-
ion i en skrivövning. Eleverna ska skriva om en vag mening så den blir mer 
exakt, vilket läraren även uttrycker med orden ”koncentrerad, precis, saklig” 
och med tillägget ”lättläst” (se 4.4.5).38 Nedan ges ett exempel vad som händer 
när tre elever rekontextualiserar dikotomin i sitt samtal om exempelmeningen.  

 
Excerpt 75. Lektion 4 i moment 1 

E13: Ska den vara personlig eller objektiv?  
E8:  Jag vet inte det kanske vi får välja? 
E23: Den ska vara koncentrerad, precis och saklig, om den ska 

vara saklig ska den väl vara opersonlig lite mer?  
E13: Är saklig och opersonlig?  
E23: Nej den men 
E13: Eller? Om nåt ska vara saklig?  
E8:  […] saklig alltså den ska vara rakt på sak [de frågar 

läraren] 
E13: Ska den vara personlig eller opersonlig?  
L:  Opersonlig helst, ja precis den ska fortfarande passa in 

i liksom det vetenskapliga formatet 
E13: Okej då kanske vi inte ska ha personligt pronomen? [de 

läser början på meningen] 
E13: Istället för dök upp kanske vi kan ta ett annat verb?  
E23: Typ som misstänkte eller som misstänktes vara det be-

svärligaste 
[…] 

E8:  Anades eller misstänktes 

                                                      
38 Exempelmeningen som användes var: ”Det besvärligaste problemet som dök upp, var det 
som vi anade från start, nämligen att det visade sig vara mycket svårt att få tag på informanter 
och också när vi lyckades med detta, hade de ofta inte tid att svara på våra frågor.” 
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I lärarens uppgiftsformulering med exempelmeningen står dikotomin exakt – 
vagt i centrum. I inledning av samtalet ovan rekontextualiserar eleverna istäl-
let andra dikotomier, som personlig – objektiv, saklig – opersonlig och oper-
sonlig – personlig. I samtalet resonerar eleverna om hur motsatsorden relaterar 
till varandra och vad ”sakligt” betyder. I excerptet ovan kan man se att upp-
giftsdikotomin exakt – vagt i elevernas samtal istället blir till dikotomin oper-
sonligt – personligt. Att det i elevernas rekontextualisering av dikotomier i 
detta samtal sker en förändring i den riktningen tolkar jag som att dikotomin 
opersonligt – personligt är en medierande resurs som ligger närmare till hands 
för eleverna, den ingår mer i deras vardagsdomän än exempelvis begrepp som 
”precist” och ”sakligt”. Dikotomin opersonligt – personligt har eleverna dess-
utom arbetat med tidigare under lektionen och den är därför också mer till-
gänglig för eleverna. Förenklingen till opersonlig – personlig medför även att 
eleverna kan använda den ”nya” dikotomin som ett redskap i arbetet med ex-
empelmeningen, där de gör meningen mer opersonlig genom att ta bort per-
sonligt pronomen och skriva verb i passiv form.  

Ytterligare ett exempel på att dikotomin exakt – vagt används som ett red-
skap är under lektion 8 i moment 1. Eleverna har läst ett exempel-pm och 
uppgiften är att i grupper diskutera vad som fungerar bra respektive mindre 
bra i texten. I elevernas gruppsamtal finns exempel på att eleverna på egen 
hand rekontextualiserar dikotomin exakt – vagt från de inledande lektionerna 
i momentet (lektion 3 och 4) och använder den i sin diskussion och analys av 
texten. Det exakta rekontextualiseras av eleverna i termer av ”sakligt” och 
”ekonomiskt” och det vaga i termer av ”talspråklig”, ”upprepande” och ”pra-
tigt”. Förutom att använda dikotomin exakt – vagt som redskap för att kritiskt 
granska en text och kunna peka ut genrespecifika stildrag, används den även 
som redskap för att själva formulera sig i texter av vetenskaplig karaktär.  

 
Excerpt 76. Lektion 8 i moment 1 

E14: […] Jag tog en mening här ”folksagorna kanske inte all-
tid är så moderna men att det inte är det viktigaste ef-
tersom det egentligen handlar om människors inre problem 
och att det därför inte bara är givande för barn utan 
dessutom för vuxna”  

E1:  Man förstår liksom inte vad det står 
E14: Nej för det inte är ekonomiskt, det är inte ekonomiskt. 

Utan det hade kunnat skrivas ”sagor handlar om männi-
skors inre problem och är därför givande för alla oav-
sett ålder” 

E1:  Ja exakt mycket enklare 
 

Från att en elevgrupp har pratat om pm:et som vagt, formulerar E14 här om 
en mening från pm:et och gör den mer ”ekonomisk”.  
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Dikotomier som utmaningar 
De dikotomier som eleverna rekontextualiserar leder även till en del utma-
ningar för dem. Eleverna stöter t.ex. på problem i användandet av dikotomier 
och i mötet med vissa av undervisningens texter – framför allt de populärve-
tenskapliga. Elevernas utmaningar illustreras nedan genom tre samtalsutdrag 
från en elevgrupps textsamtal från lektion 4 i moment 1. Elevgruppen samtalar 
om en artikel från Språktidningen som innehåller en närläsning av ett antal 
meningar från Barbro Lindgrens bok Jättehemligt.39 Uppgiften är att placera 
texten på axlarna informell – formell och personlig – opersonlig och att defi-
niera ”texttyp” (se s. 59). Den första utmaningen för elevgruppen handlar om 
dikotomierna informellt – formellt och opersonligt – personligt40 i relation till 
den lästa texten. I utdraget nedan kallas skribenten omväxlande för ”hon” och 
”dom”. 

 
Excerpt 77. Lektion 4 i moment 1 

E10: Jag tycker den är formell och opersonlig  
E6:  Ja det tycker jag också  
E10: Till exempel här ”i prismotiveringen talas om” istället 

för att säga hon eller dom eller, äh typ ja vet inte   
E19: Jag tycker den ändå är lite personlig, som här ”på ett 

par ställen hittar vi satser som kännetecknar” och sen 
dom lägger ju lite värderingar i det ”det är bättre ka-
rakteristik” Dom säger det som en sorts åsikt så jag 
tycker den är lite personlig  

E10: Asså den är ju, det känns ju som en ganska, som en dis-
kussion av nåt slag  
[…] 

E19: Dom värdera ju texten men det är ändå tycke liksom, 
tycker nåt om texten 

E6:  Mm precis  
E10: Hon jämför ju här också, det tyder väl också på att det 

är en diskussion och det är en formellare text liksom  

 
I samtalsutdraget ovan förhandlar elevgruppen om texten utifrån dikotomierna 
opersonligt – personligt och formellt – informellt. Eleverna är osäkra och hit-
tar belägg som pekar åt olika håll. E10 tar upp ”talas om”, ”jämför” och ”dis-
kussion” som belägg för att texten är formell och E19 anger ”åsikt”, ”värde-
ringar” och ”tycker” som belägg för att den är personlig. Samtalsutdraget visar 
på en utmaning, då den aktuella texten inte självklart passar in på någon av 
motpolerna. Men exemplet visar också att eleverna använder dikotomierna 
som redskap för att analysera texten, där exempelvis passiv form och vissa 
skrivhandlingar (jämföra och diskutera) pekas ut som exempel på formalitet, 
även om begreppen inte används. När eleverna fortsätter kommer de in på 

                                                      
39 "Svårt att skriva lika enkelt som Barbro Lindgren" av Olle Josephson. 
40 Vad som eventuellt skiljer ”personlig” och ”informell” var inget som varken läraren eller 
eleverna explicit tog upp. 
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ytterligare en topik och utmaning, nämligen om det är en vetenskaplig text 
eller inte. 
 
Excerpt 78. Lektion 4 i moment 1 

E19: Då är den ju lite personlig [om den innehåller en dis-
kussion] […] Asså om man ska skriva en vetenskaplig text 
så ska den va objektiv liksom (E6: Mm) 

E19: Den är inte vetenskaplig det tror jag inte 
E10: Äh jag vet inte, den är formell men den kanske inte är 

objektiv 
E19: Dom säger väldigt mycket så här, det låter blandning 

tonårsskrift talspråk men för att det till exempel 
skulle vara en scientific text så skulle det vara så här 
[…] asså det behöver mer vetenskapliga termer liksom […] 

E10: Jag vet inte, vad tycker ni? Hallå [irriterat till E16 
och E4] 

E16: Ja jag har glömt bort att läsa den så jag vet inte  
E6:  Men tror ni att det är en vetenskaplig text eller tror 

ni att det är en krönika kanske? 
E4:  Skulle kunna vara en krönika, snarare det än en  veten-

skaplig text  
E6:  Har hon ju exempel som hon motiverar och drar slutsatser 

efter så att  
E10: Det känns som hon lägger upp så här konkret fakta, inte 

bara liksom inte hon […] den vetenska- den känns lite så 
här fakta 

 
Frågan om det är en vetenskaplig text eller inte finns inte i uppgiftsinstrukt-
ionen, utan det är en topik (och en dikotomi) som eleverna själva introducerar 
i samtalet. Även här är eleverna oeniga och osäkra. Belägg mot textens veten-
skaplighet som nämns är ”personlig”, att den inte är objektiv, att den inte in-
nehåller vetenskapliga termer och de benämner stilnivån som ”blandning ton-
årsskrift talspråk”. Som belägg för vetenskaplighet nämns ”exempel som hon 
motiverar och drar slutsatser efter”, ”inte hon” och ”konkreta fakta”. I elever-
nas förhandling rekontextualiseras alltså dikotomier som personlig – objektiv, 
diskussion – objektiv och utgå från sig själv – fakta/vetenskap. Dessa dikoto-
mier kan ses som delar av elevernas övergripande objektivitetsnorm, och ele-
verna använder dem i sitt samtal som redskap för att avgöra om texten är ve-
tenskaplig eller inte. I detta samtalsutdrag leder dikotomierna dock inte till 
någon lösning, utan det präglas i hög grad av osäkerhet, vilket bl.a. märks i 
flera ”jag vet inte”.  

I utdraget ställer E19 ”diskussion” i motsats till ”objektiv”, vilket jag tolkar 
som att eleven associerar diskussion till att ha åsikter och ovetenskaplighet. 
Även om det utifrån samtalet inte exakt går att veta vad eleven menar med 
”diskussion” är själva dikotomin om diskussion kontra objektivitet/vetenskap-
lig text problematisk. Dikotomin hjälper inte eleverna framåt i just detta text-
samtal, men den kan även ses som ett belägg för elevernas osäkerhet kring 
egen röst i relation till det vetenskapliga skrivandet i stort. Över huvud taget 
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tyder elevernas dividerande, osäkerhet och frustration på att de är inne i en 
approprieringsprocess där detta behöver bearbetas och som Wertsch påpekar 
innefattar appropriering alltid någon form av motstånd (1998:54). 

Samtalsutdraget ovan får även tjäna som exempel på att eleverna i sina 
textsamtal också kommer in på andra aspekter av det vetenskapliga skrivandet 
än språk och stil. Undervisningskontexten är som sagt språk- och stilfrågor 
uttryckt i dikotomierna opersonlig – personlig och formell – informell, men 
exemplet visar att eleverna själva formulerar en topik om vetenskaplig kontra 
ovetenskaplig text. De berör även en fråga om objektivitet, vilket E10:s di-
stinktion mellan formell och objektiv visar. Denna elev skiljer alltså på ”for-
mell” som har med språklig stil att göra och begreppet objektiv, vilket kan 
tolkas som att eleven lägger mer än språkliga aspekter i objektivitetsbegreppet 
(jfr Vara objektiv och skriva objektivt, s. 77). Topiken om formell kontra ob-
jektiv som E10 formulerar utvecklas inte explicit, men E6:s yttrande om ”ex-
empel som hon motiverar och drar slutsatser efter”, liksom E10:s uppback-
ande kommentar om ”fakta” kan ses som en implicit fortsättning av topiken.  

I det tredje exemplet från samma elevgrupps textsamtal är det återigen en 
topik om vetenskaplig text eller inte som eleverna ägnar sig åt:  
 
Excerpt 79. Lektion 4 i moment 1 

E6: Också så här ”dom kanske allra vanligaste orden” hon har 
kanske inte, eller den här personen kanske inte gjort 
bakgrund  

E19: Amen typ inte kollat upp det riktigt  
E6:  Precis det är lite så här  
E19: Egen uppfattning 
E6:  Precis uppfattningar och vad heter det? Anta- så här  
E10: Antagelser (E6: ja) 
E4:  Så det här är ju inte så vetenskapligt  
E19: ”Lyssna” man brukar inte skriva så, i en labbrapport 

brukar man inte tilltala läsaren (E6: Nej) 
E19: Så där är det ganska personligt, hon pratar ju med oss  
E6:  Ja, bra jobbat gänget 

 
Samtalsutdraget visar en oproblematisk användning av dikotomin vetenskap-
lig text – icke vetenskaplig text där eleverna nämner iakttagelser som tyder på 
att texten inte är vetenskaplig, som ”egen uppfattning” och ett direkt tilltal till 
läsaren. Dessutom visar utdraget utmaningar i förståelsen av texter av veten-
skaplig karaktär, där det problematiska troligen förstärks av deras upprättande 
av dikotomier. Ett exempel på det i utdraget är att de reagerar på och missupp-
fattar ordet kanske från den lästa artikeln. Eleverna tolkar det som att skriben-
ten inte vet, ”inte gjort bakgrund” och ”typ inte kollat upp det riktigt”, istället 
för den gardering och det prövande och resonerande sättet att uttrycka sig på 
som det egentligen handlar om. Jag menar att det även kan ses som en konse-
kvens av att dikotomin exakt – vagt rekontextualiseras från lärarens genom-
gång lektionen innan. Eleverna uppfattar texten för vagt skriven (”kanske”, 
”antagelser”) för att vara vetenskaplig.  
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Rekontextualisering av dikotomin exakt – vagt framkommer även i analys 
av en annan elevgrupps textsamtal under samma lektion. Även de har läst en 
artikel från Språktidningen41 och reagerar på det resonerande språket i texten 
genom att slå ner på modalitetsmarkörer som ”tycks”, ”ju” och ”väl”. Eleverna 
uppfattar inte att orden kan användas för att nyansera ett innehåll, utan de ut-
trycker uppfattningar att texten är för ”ödmjuk” och inte ”exakt”. Detta kan 
ses som en rekontextualisering av dikotomin exakt – vagt, vilket i sin tur bidrar 
till en interdiskursiv rekontextualisering relaterad till en idé om vetenskaplig-
het som fastläggande av fakta (jfr Faktaredovisande funktion, s. 82). 

I excerpt 79 ovan nämns labbrapport som exempel på vetenskaplig text av 
eleverna, vilket är intressant, speciellt då labbrapporter knappt förekommer på 
humanistprogrammet. Yttrandet om labbrapport kan ses som ytterligare ut-
tryck för elevernas rekontextualisering av dikotomier som personliga åsikter 
kontra vetenskapliga fakta, där labbrapporten framställs som en idealtyp för 
vetenskaplig text.  

Sammantaget visar analysen ovan på utmaningar i rekontextualisering av 
dikotomier i relation till texterna avseende såväl språkliga som vetenskapliga 
aspekter. Man kan möjligen invända att det inte nödvändigtvis är användandet 
av dikotomier i sig som är problemet här, utan det faktum att de tillämpas på 
en populärvetenskaplig artikel, som ju är en blandform, som bygger på veten-
skapliga undersökningar men där resultatet framställs på ett lättsamt sätt. I den 
meningen är det inte konstigt att eleverna får vissa svårigheter att exempelvis 
placera sin text på axlarna formell – informell och opersonlig – personlig. Min 
analys är dock att elevernas rekontextualisering av dikotomier kan bidra till 
ett ”antingen- eller-tänkande” i stort som blir problematiskt. När eleverna an-
vänder dikotomier i sitt meningsskapande blir det en fråga om skillnadstän-
kande, istället för exempelvis det meningserbjudande om en gradering som 
var lärarens intention i lektionsexemplet ovan. Detta antingen-eller-tänkande 
kan förstärka bilden av en idealtyp av vetenskaplig text, där det mest formella, 
det mest opersonliga och det som eleverna främst förknippar med aspekter 
som fakta, exakthet och objektivitet är vetenskapligt – och annat inte är det. 
Dikotomierna kan således bidra till en uppfattning av vetenskap och till en 
idealbild av vetenskaplig text som blir problematisk. De utmaningar som ele-
verna i det aktuella exemplet stöter på kan därför bero på att elevernas syn på 
vetenskap, som en objektiv undersökning av fakta, helt enkelt skär sig mot 
den populärvetenskapliga artikelns undersökning som bygger på en närläsning 
av en skönlitterär bok. 

Exemplet ovan visar att dessa föreställningar förstärks av elevernas rekon-
textualisering av dikotomier, vilka bidrar till en tämligen kategorisk syn på 
vetenskapligt skrivande och vetenskaplig text. Denna kategoriska syn visade 
sig även i elevintervjuer där eleverna rangordnar den egna litterära analysen 
som minst vetenskaplig på grund av att den innehåller för lite fakta och för 
                                                      
41 ”Så kryper författaren in i romanfiguren” av Olle Josephson. 
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mycket egen tolkning (se 5.1.1), medan det i själva verket är den text som har 
mest likheter med en vetenskaplig text, speciellt med tanke på arbetsproces-
sen.  

6.1.5 Sammanfattning 
Analysen visar hur vissa rekontextualiseringar blir ett inslag i elevernas me-
ningsskapande om vetenskaplig text. Resultatet pekar på att elevernas olika 
rekontextualiseringar kan bidra till att etablera eller förstärka normer om ob-
jektivitet. Elevernas intertextuella rekontextualiseringar blir alltså inslag i in-
terdiskursiva rekontextualiseringar, som i sin tur får betydelse för elevernas 
approprieringsprocess. Det framkommer även att det som rekontextualiseras 
kan fungera som medierande redskap. Eleverna använder det som stöd för att 
exempelvis karakterisera det vetenskapliga skrivandet. Men det kan också 
fungera styrande och begränsande då elevernas objektivitetsnorm och an-
tingen-eller-tänkande leder till osäkerhet gällande egen röst och en tämligen 
kategorisk syn på vetenskapligt skrivande och vetenskaplig text.  

Sammanfattningsvis synliggör analysen hur innehållet i rekontextuali-
seringar utgör en meningsskapande resurs i en approprieringsprocess där ele-
verna lånar röster för att göra detta innehåll till något eget. Analysen visar 
även komplexiteten i en sådan process, då rekontextualiseringen medför bety-
delseförändringar. Ett exempel är objektivitetsbegreppet som rekontextuali-
seras av läraren från en akademisk diskurs och som i undervisningskontexten 
i första hand blir en fråga om språklig framställning. Objektivitetsbegreppet 
rekontextualiseras i sin tur av eleverna som i sitt meningsskapande både snä-
var in och förenklar begreppets innebörd, men även kommer in på grundläg-
gande vetenskapsfrågor.  

Komplexiteten kan även beskrivas som att eleverna förhåller sig dialogiskt 
på flera plan. De är inbegripna i en dialog med varandra, t.ex. om specifika 
texter i undervisningen; de är inbegripna i en dialog med läraren, t.ex. genom 
rekontextualiseringar av det läraren pekat ut som karakteristika för det veten-
skapliga skrivandet; samtidigt som eleverna aktivt och på egen hand orienterar 
sig mot och går i dialog med genrekonventioner, t.ex. då de talar om texter 
och försöker förstå dem utifrån sina föreställningar om vad vetenskap och ve-
tenskaplig text är. Var föreställningar som inte direkt går att spåra till den stu-
derade undervisningspraktiken kommer ifrån går inte utifrån studiens empiri 
att uttala sig om, men man kan anta att andra kurser eleverna läser, liksom i 
samhället vanligt förekommande uppfattningar om vetenskap spelar in. Hit 
hör t.ex. det vetenskapliga skrivandet som lika med rapportskrivande och fö-
reställningar om vetenskaplighet som fastställande av objektiva fakta.  
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6.2 Texter som gränsobjekt 
Under denna rubrik redovisas resultat från analys av texters användning och 
av textsamtal med hjälp av begreppet gränsobjekt (Star & Griesemer 1989, 
Star 2010). Gränsobjekt används som ett analysbegrepp med syfte att specifi-
cera och nyansera texternas och textsamtalens roll som medierande resurser i 
elevernas approprieringsprocess (se 3.2.6). Den mer specifika analysfråga 
som detta avsnitt svarar på är Hur kan texter som introduceras i undervis-
ningen fungera som gränsobjekt för eleverna? 

För att svara på frågan har jag i analysen utgått från dessa potentiella gräns-
objekt: 1) Pm-genren och 2) Akademiska och populärvetenskapliga texter. 
Det finns förstås flera tänkbara gränsobjekt i den undersökta verksamheten 
och i urvalet har jag utgått från de texter som introduceras för eleverna i under-
visningen: dels den textgenre (pm) som eleverna själva skrev i, dels de kon-
kreta texter det explicit fördes samtal om och där inriktningen på samtalen var 
mot det vetenskapliga skrivandet. 

6.2.1 Pm-genren som gränsobjekt? 
Skrivande av pm är det som alla tre momenten med det vetenskapliga skrivan-
det mynnar ut i. Pm är även den typ av text som eleverna skriver på det nat-
ionella provet som avslutar kursen Svenska 3. Frågan är då om pm-genren i 
den undersökta verksamheten fungerar som ett gränsobjekt. För att svara på 
det utgår resultatredovisningen nedan inledningsvis från de gränser som kun-
nat iakttas i analysen av pm-genren som gränsobjekt. Därefter förs resone-
mang om pm som potentiellt gränsobjekt utifrån kriterierna materialitet, dy-
namiskhet och relevantgörande (se 3.2.6). 

Gräns mellan gymnasial och akademisk textpraktik 
En övergripande gräns som aktualiseras i analysen av pm-genren går mellan 
en gymnasial och en akademisk textpraktik. Det är även den gränsen som på 
ett mer generellt plan är i fokus när det gäller det vetenskapliga skrivandet på 
gymnasiet och i kursen Svenska 3. Det är den gränsen som eleverna förväntas, 
om inte överbrygga, så åtminstone börja tangera. 

Gränsen aktualiseras i flera av undervisningens meningserbjudanden, bl.a. 
genom att läraren talar om pm som både ett exempel på en text av vetenskaplig 
karaktär och som en typ av text eleverna skriver i gymnasiekursen: ”pm som 
ni kommer att skriva det här året under svenskan” (lärarens textsamtal till hel-
grupp, lektion 3, moment 1). Gränsen aktualiseras även genom att uppgifts-
formuleringen till elevernas pm anger en skrivsituation på en tänkt universi-
tetsutbildning, vilket tydliggör att pm-genren även hör till en universitetskon-
text. Uppgiftsinstruktionerna till det andra pm:et inleds t.ex. med ”Du har just 
börjat att läsa på universitetet. Den första uppgiften din lärare ger dig är att 
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skriva ett pm på temat språkhistoria och språkförändringar”. I uppgiftsin-
struktionen till det tredje pm:et presenteras pm mer implicit som en vetenskap-
lig genre genom användning av akademiska begrepp som ”Du ska nu få för-
djupa dig inom något som du själv tycker är intressant, och som rör litteratur-
vetenskap på något sätt” och ”korrekta referenser enligt APA”. 

Det är främst under lektion 1 i moment 3 som uttryck från en akademisk 
kontext rekontextualiseras i samtal om pm. Bibliotekarien redogör där för re-
ferenshantering och informationssökning inför elevernas tredje pm. Till lekt-
ionen har bibliotekarien tagit med en vagn med böcker, varav flera litteratur-
vetenskapliga handböcker som tydligt tillhör en akademisk (litteraturveten-
skaplig) diskurs. Under lektionen används även uttryck från en akademisk dis-
kurs som APA, Oxford, teori, analys, feministisk analys, queeranalys, 
marxistisk analys, poststrukturalistisk naturalistisk ecocriticism, Libris och 
Diva-uppsats (bibliotekariens textsamtal till helgrupp). Böckerna och de be-
grepp som nämns under lektionen är två belägg för att diskursiva element re-
kontextualiseras från en akademisk textpraktik till en gymnasiepraktik. Detta 
sker dock utan någon explicit kommentar om ”gränsen” till den akademiska 
diskursen eller en litteraturvetenskaplig disciplin. Mer explicit blir det i talet 
om referenssystem.  

 
Excerpt 80. Lektion 1 i moment 3 

B: För det är svårt att lära sig ett sånt här system utan-
till. Ni har ju precis börjat använda det och dessutom 
finns det flera olika och ni sa ”men vi har använt oxford 
förut” Ja och nu ska ni lära er apa. Varför då kan man 
fråga sig. Men det är så, äh olika universitet och olika 
institutioner på samma universitet kan föredra olika refe-
renssystem 

 
Bibliotekarien motiverar varför eleverna ska lära sig APA som referenssystem 
utifrån en universitetskontext och med att det kan förekomma olika referens-
system på ”olika institutioner”. I motiveringen aktualiseras gränsen mellan 
skrivandet av pm på gymnasiet och det akademiska skrivandet i framtida 
högre studier.  

Gränsen mellan det vetenskapliga skrivandet i en gymnasial och i en aka-
demisk textpraktik aktualiseras sålunda i lärarens och bibliotekariens tal om 
pm, liksom i textdokument om pm i undervisningen.  

Gräns mellan en statisk och dynamisk syn på genre 
I analysen av pm-genren som potentiellt gränsobjekt framkommer även en 
gräns som rör vad en genre är: en syn på genre som något stabilt och fast eller 
något mer flexibelt och föränderligt. Den stabila aktualiseras bl.a. när eleverna 
i kamratrespons använder checklistan där typiska genrenormer är listade. Den 
dynamiska aktualiseras bl.a. när läraren förklarar att pm är ett exempel på en 
text av vetenskaplig karaktär och inte ”den” vetenskapliga texten. Gränsen 
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mellan en statisk och dynamisk syn på genre framkommer även genom att de 
tre pm eleverna skriver har olika karaktär. Det första pm:et utgår från en frå-
geställning om en specifik roman, det andra utifrån frågeställningar om språk-
förändring och språkhistoria och det tredje pm:et är en litterär analys och be-
nämns av lärare, elever och i uppgiftsdokument även som ”längre utredande 
text” och ”uppsats”. I detta ligger ett meningserbjudande – om än implicit – 
att även pm-genren kan variera beroende på olika aspekter, t.ex. innehåll, syfte 
och situationskontext. Både i detta avseende, och i betoningen av att pm är ett 
exempel på vetenskaplig text, aktualiserar undervisningen med pm-genren en 
gräns som handlar om genresyn, en gräns mellan en statisk och dynamisk syn 
på genre (se 4.4.1 ”En bred genresyn”). 

Pm som potentiellt gränsobjekt 
I detta avsnitt prövas om pm-genren fungerar som gränsobjekt utifrån kriteri-
erna om materialitet, dynamiskhet och relevantgörande. 

Materialitet  
Pm-genren är i sig något tämligen abstrakt och vittomfattande men i den un-
dersökta verksamheten ”materialiseras” den och förekommer därför i både 
konkret och abstrakt form. Abstrakt förekommer pm i den bemärkelse att det 
är något elever och lärare talar om, både i samtal i och utanför undervisningen. 
Konkret förekommer pm i form av: 
- en analystext (exempeltext på pm) 
- elevernas egna pm 
- inslag i instruktionstexter (PowerPoint, uppgiftsinstruktioner till elever-

nas pm och checklista till kamratrespons). (Se 4.2.1.) 
 
Även om det skiljer sig åt på vilket sätt pm används och talas om, är pm något 
som eleverna ”act toward and with” (Star 2010:603) och man kan även därför 
påstå att pm-genren har ”materialitet”. Materialiteten möjliggör för pm-genren 
att rekontextualiseras mellan olika situationer i den undersökta verksamheten, 
bl.a. genom att exempeltexten till pm används under flera lektioner. Materi-
aliteten medför även att det skapas fokuspunkter för elever och lärare kring 
vilka förhandling om mening kan förekomma. Genom att stå i fokus för ett 
meningsskapande som aktualiserar olika gränser kan pm-genren därmed spela 
en viktig roll för hur eleverna utvecklar en uppfattning om det som gränserna 
separerar. Den kan sägas ha potential att fungera som gränsobjekt som gör det 
möjligt att se skillnader och röra sig mellan t.ex. gymnasiets och akademins 
textpraktiker. 

Dynamiskhet 
För att pm-genren ska fungera som gränsobjekt bör den inte användas alltför 
ensidigt eller statiskt, utan ha den ”interpretative flexibility” som Star (2010) 
skriver om. Analysen visar att pm-genren i den undersökta verksamheten äger 
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en form av dynamiskhet, och det på flera sätt. För det första finns det en dy-
namiskhet och icke-statiskhet i det som nämnts ovan, att eleverna skriver tre 
pm som varierar utifrån olika aspekter.  

För det andra används pm både vagt och mer specifikt i undervisningen.42 
Pm framställs vagt och på en mer övergripande nivå som en genre som före-
kommer i akademisk kontext – och underförstått en genre som eleverna kan 
komma att möta i framtida studier. Pm-genren används även mer specifikt i 
undervisningen genom att vissa reifikationer pekas ut i texter och textsamtal. 
Detta gäller till viss del riktlinjer för referenshantering (lektion 1, moment 3), 
men främst genom att akademiska skrivnormer betonas i lektionsarbetet med 
pm. De akademiska skrivnormerna uppmärksammas främst under lektion 7 
och 8 i moment 1 där ett exempel-pm är i fokus. Under dessa båda lektioner 
reifieras skrivnormerna specifikt: i lektion 7 genom checklistan (med skriv-
normer) och i lektion 8 genom exempel-pm som görs till föremål för både 
elevgrupps- och helgruppssamtal om akademiska skrivnormer, såsom käll-
hantering, stilnivå och struktur på makro- och mesonivå. Dessa skrivnormer 
kan ses som allmänna för det vetenskapliga skrivandet. Det var även lärarens 
intention att möjliggöra för eleverna att anamma skrivnormer som är giltiga 
för olika texter av vetenskaplig karaktär (samtal med L 28/9 2018). Även här 
finns alltså en slags dynamiskhet i lärarens meningserbjudande i hur pm-gen-
ren används då akademiska textnormer reifieras i vissa undervisningssituat-
ioner, samtidigt som de text- och skrivnormer som uppmärksammas inte en-
bart fixeras till pm, utan även äger giltighet i andra texter av vetenskaplig ka-
raktär.  

Elevernas relevantgörande 
Ett avgörande kriterium för gränsobjekt är frågan om objektet, resursen, an-
vänds och relevantgörs av deltagarna. På ett plan är det självklart att eleverna 
använder pm-genren genom det faktum att de skriver tre pm. Men frågan är 
om och hur eleverna i interaktion med varandra, och med läraren, relevantgör 
och använder pm-genren (konkreta texter, samtal om texter och samtal om 
”pm”) som en resurs för att röra sig över och längs med olika gränser. Utifrån 
samtalsutdrag från undervisningen, elevintervjuer och FG2 redogörs nedan för 
elevernas relevantgörande av pm-genren i relation till gränsen mellan en text-
praktik på gymnasiet och en akademisk textpraktik.  

Resultat från topikanalysen visar att elevernas textsamtal från undervis-
ningen nästan inte alls behandlar pm som en vetenskaplig genre från en aka-
demisk diskurs. Analysen visar endast på två belägg på att vetenskaplighet 
nämns i samband med pm i undervisningen i min data: ett där eleverna nämner 
pm på en fråga om vilka texter av vetenskaplig karaktär de känner till (lektion 
3, moment 1) och ett där en elev frågar läraren om pm (under lektion 8 i mo-
ment 1) då elevexemplet på pm analyseras. 
                                                      
42 Jfr hur Star (2010) beskriver gränsobjekts dynamiska karaktär som en fråga om ”scale”.   
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Excerpt 81. Lektion 8 i moment 1 

E17: Asså är pm typ som en essä? (L: Ja) Eller asså struktur? 
L:  Ja som en vetenskaplig uppsats, en utredande uppsats, en 

uppsats utifrån en frågeställning. Det är det det är 
egentligen 

E17: I asså sista stycket så ska man på nåt sätt besvara frå-
geställningen? 

L:   Ja precis  

 
I utdraget syns en osäkerhet från eleven om vad pm är för typ av text. Eleven 
nämner essä, vilket kan tolkas som en rekontextualisering från lektionen då 
läraren tog upp essä som ett exempel på en vetenskaplig text som inte har den 
”fasta formen” som bl.a. rapporten har (se s. 57). Och min tolkning är att ele-
ven här även relaterar detta till pm. Läraren svarar med att rekontextualisera 
pm-genren i relation till både det utredande och det vetenskapliga, vilket är ett 
exempel på meningserbjudandet om pm-genren som tillhörande både det aka-
demiska skrivandet och skrivandet på gymnasiet (där eleverna har erfarenhet 
av utredande text).  

I elevintervjuer och fokusgrupper finns några fler exempel där eleverna 
med hjälp av pm-genren aktualiserar gränsen mellan den gymnasiala och aka-
demiska textpraktiken. Här visas en osäkerhet och en svårighet från elevernas 
sida att förstå på vilket sätt pm-genren är vetenskaplig till sin karaktär. Nedan 
ges två belägg, ett från intervju 1 med E1 och ett från FG2.  

Utdraget från intervjun ingår i ett längre resonemang om, och hur, det pm 
eleven skrivit (pm1) är vetenskaplig till sin karaktär. Eleven har nämnt 
aspekter som att utgå från en frågeställning, formell stil och användning av 
källor men tycker ändå att det är svårt att se pm-genren som vetenskaplig. På 
min fråga vad som skulle göra den mer vetenskaplig svarar eleven:  

 
Excerpt 82. Intervju 1 med E1 

E1: Ja kommer inte på något det finns det säkert. Ja asså jag 
vet inte, just för att pm-formen är så himla kortfattad så 
är det lite svårt. Asså det ser ju mer professionellt ut i 
dom så här långa vetenskapliga texter vi skriver som är så 
här uppdelade och så här. Då ser man ju direkt, det där är 
en vetenskaplig text. Men asså om man bara tittar på den 
liksom från håll, så är det inte att man ba ”wow”, det där 
är en vetenskaplig text  

 
I samtalsutdraget framkommer en osäkerhet, och en tveksamhet, till att ge pm 
en vetenskaplig genrestatus. Utdraget visar också att det är i jämförelse med 
rapportformen, ”de långa vetenskapliga texter vi skriver”, som eleven ser 
skillnader. Pm-formen är så ”himla kortfattad” och ser inte lika ”professionellt 
ut” i jämförelse med rapportformen. Liknande uppfattningar framkommer 
även i senare intervjuer med samtliga elever, med den nyanseringen att när 
eleverna jämför sina tre pm anser de att pm:et i språkhistoria är mer veten-
skapligt till sin karaktär. Exemplet från FG2 är från en samtalssekvens där 
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eleverna talar om att deras klass har erfarenhet av vetenskapligt skrivande re-
dan före kursen Svenska 3. 

 
Excerpt 83. FG2 

E2: Precis så att dom [andra klasser] börjar med pm, liksom 
att ”åh det är som en mindre rapport” […] Medans för oss 
är det mer typ, jag vet inte. Jag såg mer pm som en krö-
nika asså så här  

E1:  Det blir lite mer som en uppsats  
E2:  Ja precis 
E1:  Det känns väldigt mycket lättare än allt det andra vi 

har gjort 

 
Utdraget visar på elevernas svårighet att uppfatta pm-genren som riktigt ve-
tenskaplig, åtminstone i paritet med de rapporter de skrivit. Eleverna liknar 
pm vid en ”krönika”, ”uppsats” och beskriver det som ”mycket lättare än allt 
det andra vi har gjort”, underförstått att skriva rapporter. I detta utdrag handlar 
det visserligen mycket om att eleverna positionerar sig som erfarna skribenter 
av vetenskaplig text gentemot andra klasser, där pm för ”dom” var som ”en 
mindre rapport”, medan det för deras klass inte ens var det, utan ”som en krö-
nika” (se även 5.5.2 om elevernas självpositionering). Men oaktat positioner-
ingen tolkar jag elevernas yttranden som en tveksamhet gällande pm-genrens 
vetenskapliga genrestatus, och där jämförelsen med rapportskrivandet för-
modligen är en bidragande orsak.  

I samtal med mig uttryckte läraren en farhåga att pm skulle framstå som 
den enda texten av vetenskaplig karaktär (samtal med L 28/9 2018), men re-
sultatet visar att eleverna istället knappt uppfattar pm-genren som vetenskap-
lig. På en direkt fråga från mig i FG2 om eleverna ser likheter mellan ett pm 
och en rapport (som de ser som vetenskaplig) gör eleverna visserligen några 
kopplingar där de anger att båda utgår från en frågeställning, att man ska ”hitta 
fakta som passar” och ”att det är som en kortare liksom hoptryckt”. I jämfö-
relsen pratar de även om pm som en ”förberedelse”, ”som en inledning typ” 
och som en ”förenkling”. I dessa yttranden finns tendenser till att se pm-gen-
ren som ett steg på vägen till en akademisk textpraktik. Detta utvecklas dock 
inte, och i stort tolkar jag elevernas svar som ytterligare belägg för svårigheten 
att uppfatta pm-genren som vetenskaplig. Meningserbjudandet att pm är ett 
exempel på en text av vetenskaplig karaktär realiseras sålunda inte riktigt av 
eleverna, och i det avseendet fungerar pm-genren inte som ett gränsobjekt för 
eleverna att röra sig mellan en textpraktik på gymnasiet och en akademisk 
textpraktik.  

Gränsen mellan en gymnasial och en akademisk textpraktik aktualiseras 
även när pm-genren används mer specifikt i undervisningen och de textuella 
genredragen uppmärksammas särskilt; frågan är om pm-genren i det avseen-
det kan fungera som gränsobjekt. Nedan redogörs för elevernas relevantgö-
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rande då de akademiska skriftnormerna i pm reifieras. De belägg som redovi-
sas är från lektion 8 i moment 1, vilket är lektionen med textsamtal utifrån 
exempeltexten på pm. Uppgiften är att i grupper granska texten utifrån 
aspekterna källhantering, struktur och disposition, språk och innehåll. Grup-
perna ska sedan skriva upp sina synpunkter på tavlan under rubrikerna ”Fun-
gerar bra” och ”Arbeta vidare med”. I utdragen nedan samtalar en elevgrupp 
om strukturen i exempeltexten.  

 
Excerpt 84. Lektion 8 i moment 1 

E14: Asså brödtexten eller va man vill kalla den, där jag var 
inte nöjd asså  

E1:  Brödtexten, vad menar du? 
E14: Asså dom här, de styckena i mitten 
E1:  […] asså det står ju så här, en av punkterna är varje 

stycke har ett tydligt syfte med en tydlig poäng. Det 
tycker jag inte alls att den hade […] (E14: Nä) 

E1:  Allting handlar om olika saker, eller ja menar om samma 
sak (E14: Mm) äh det bevisar liksom inte olika grejer 
och dom inleds inte med en kärnmening heller […] 

 
Samtalsutdraget ovan illustrerar att exempeltexten på pm kan fungera som ”a 
shared place” (Star 2010) som i detta fall möjliggör meningsutbyte om olika 
skrivnormer i texter av vetenskaplig karaktär. Här handlar det specifikt om 
strukturaspekter som är tämligen allmäntextuella men som även äger giltighet 
för det vetenskapliga skrivandet. Eleverna använder pm-exemplet som red-
skap för att utbyta tankar om textens struktur på såväl makronivå (”inledning”, 
”brödtext”, ”avslutning”) som mesonivå (”varje stycke”, ”kärnmening”). 
Textsamtalet möjliggör även användning av metaspråk med begrepp som 
”brödtext” och ”kärnmening”. Yttrandet ”en av punkterna är varje stycke har 
ett tydligt syfte” visar att eleverna även rekontextualiserar checklistan från 
lektionen innan (lektion 7, moment 1) och använder den som redskap. I detta 
avseende fungerar pm-exemplet, och specifikt skrivnormerna, som fokus-
punkter mellan lektionerna, men även som fokuspunkter mellan elever och 
lärare då eleverna använder och relevantgör de skrivnormer som reifierats i 
checklistan till pm-exemplet.  

I excerptet nedan har eleverna skrivit upp sina synpunkter på pm:et på tav-
lan, vilket läraren lyfter i helgruppssamtal. 

 
Excerpt 85. Lektion 8 i moment 1 

L: Vad skulle ni säga är det viktigaste som den här perso-
nen bör tänka på […] när det gäller struktur och dispo-
sition? 

E14: Ha en klar tanke vad syftet med varje stycke är (L: Ja) 
    Liksom vad vill jag få fram i det här stycket […]  
L:  Precis […] man måste planera innan vad man ska skriva. 

Några lyfter fram det här med kärnmeningar och jag tän-
ker att det knyter direkt an till det [E14] tar upp att 
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ha tänkt ut syftet. I kärnmeningen så presenterar vi vad 
syftet med just det här stycket är.  

 
Samtalsutdraget ovan är ytterligare ett belägg på att exempeltexten på pm och 
de akademiska skrivnormerna relevantgörs av eleverna och möjliggör per-
spektivutbyte. Eleverna samtalar om skrivnormerna, de skriver upp dem på 
tavlan och skrivnormerna fokuseras sedan i interaktionen mellan lärare och 
elever. I samtalsutdraget ovan är det som sagt strukturaspekter som är i fokus, 
där en elev visar kunskap om vikten att varje stycke ska ha ett syfte, vilket 
läraren både bekräftar och vidareutvecklar med yttrandet om planering och 
användandet av kärnmeningar.  

När pm-genren används mer specifikt i undervisningen och de akademiska 
skrivnormerna reifieras kan man sålunda tala om att pm-genren fungerar som 
fokuspunkt för elever och lärare vilken möjliggör ett meningsutbyte i ett ”ge-
mensamt rum”. När de akademiska skrivnormerna på ett objektlikt sätt rekon-
textualiseras mellan olika situationer bidrar de även till att länka samman olika 
situationer i undervisningen.  

Däremot är det mer tveksamt om pm-genren i detta avseende, alltså när det 
används mer specifikt, även möjliggör för eleverna att röra sig mellan en 
gymnasial och en akademisk textpraktik. Dels förekommer inget explicit tal 
om på vilket sätt pm-genren kan räknas som vetenskaplig och hur den i sådana 
fall relaterar till andra texter av vetenskaplig karaktär.43 Dels visar analysen 
ingen direkt problematik och därmed heller ingen regelrätt förhandling om 
mening om pm-genren och skrivnormerna. Avsaknaden av förhandling i in-
teraktion med läraren kan tolkas som att eleverna redan har kommit en bit på 
väg i sin appropriering av dessa skrivnormer. De är tämligen oproblematiska 
för eleverna, vilket exempelvis elevernas tal om kärnmeningar i excerpten 
ovan indikerar. Men det kan även tolkas som att vissa svårigheter som ele-
verna faktiskt har, som frågan om röst i relation till det vetenskapliga skrivan-
det (se 6.1.3), inte kommer fram i elevernas textsamtal eller i interaktion med 
läraren i denna undervisning.  

6.2.2 Sammanfattning 
Sammanfattningsvis visar analysen att pm-genren har stor potential att fun-
gera som gränsobjekt i den undersökta verksamheten. Pm-genren i undervis-
ningen har materialitet, den har en form av dynamiskhet i hur den framställs 
och används, och betydelsefulla gränser aktualiseras i undervisningen: grän-
sen mellan en gymnasial och en akademisk textpraktik, samt mellan en statisk 

                                                      
43 Pm:ets syfte som vetenskaplig text formuleras i en PowerPoint (”Skriva pm”), men eftersom 
eleverna fick i uppgift att studera den på egen hand då läraren var på kurs (lektion 7, moment 
1) förekommer inget tal om detta under lektionstid. PP:n visar dock att lärarens intention var 
att ta upp dessa aspekter av pm-genren i undervisningen. 
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och dynamisk syn på genre. I analysen av elevernas relevantgörande fram-
kommer det dock att eleverna inte riktigt använder pm-genren som ett redskap 
för att röra sig mellan dessa (eller andra) gränser; gränsen om genresyn rele-
vantgörs egentligen inte alls i elevernas textsamtal. Eleverna uppfattar inte 
riktigt pm-genren som vetenskaplig och de skrivnormer som reifieras från pm-
genren relevantgörs visserligen, men de blir snarare en bekräftelse på något 
eleverna redan kan än en utmaning som kan leda dem vidare i approprierings-
processen.  

6.2.3 Akademiska och populärvetenskapliga texter som 
gränsobjekt? 
Som tidigare redovisats (se 4.2) förekommer det ett stort antal autentiska tex-
ter från såväl en akademisk som en populärvetenskaplig diskurs i den under-
sökta verksamheten. Det framgår även att de akademiska och populärveten-
skapliga texterna främst har funktionen som käll- och analystexter. I detta av-
snitt kommer det att undersökas om dessa texter även fungerar som gränsob-
jekt i elevernas approprieringsprocess.44  

Inledningsvis redovisas de gränser som aktualiseras i undervisningens me-
ningserbjudanden, och därefter förs resonemang om de akademiska och po-
pulärvetenskapliga texterna som potentiella gränsobjekt utifrån kriterierna 
materialitet, dynamiskhet och relevantgörande. I avsnittet ”Elevernas rele-
vantgörande” redogörs även för gränser som aktualiseras i elevernas menings-
skapande.  

Gräns mellan gymnasial textpraktik och akademisk respektive 
populärvetenskaplig textpraktik 
När läraren för in autentiska akademiska och populärvetenskapliga texter i 
undervisningen aktualiseras gränser mellan den undersökta gymnasietext-
praktiken och just en akademisk, respektive populärvetenskaplig textpraktik. 
Från lektion 4 i moment 1 finns det två exempel där gränsen mellan en gymn-
asial och en akademisk textpraktik aktualiseras i lärarens textsamtal. Det sker 
i textsamtal om ett utdrag från ett examensarbete i litteraturvetenskap, där en 
akademisk diskurs aktualiseras genom att läraren anger att det är en ”rapport 
publicerad på Göteborgs universitet”. Det sker även då läraren talar om vilka 
författarna till de populärvetenskapliga texterna är. Den akademiska diskursen 
rekontextualiseras då genom att ”professor i litteraturvetenskap”, ”litteratur-
vetare”, ”litteraturvetenskap” och ”forskare inom språkvetenskap” nämns (se 
även 4.4.3). När det gäller gränsen mellan en gymnasial och en populärveten-
skaplig textpraktik finns det endast ett belägg från lärarens textsamtal. Det är 
                                                      
44 Även om de främst fungerade som käll- och analystexter var lärarens intention att vissa av 
texterna implicit även kunde fungera som förebildstexter för det vetenskapliga skrivandet (sam-
tal med L 28/ 2018). 
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från lektion 3 i moment 1 då läraren nämner essä som exempel på en veten-
skaplig text som bygger på forskning men som kan skrivas i en mer ”avslapp-
nad” och ”personlig” stil (se 4.4.1, excerpt 1). Här berörs indirekt ett inslag i 
den populärvetenskapliga textpraktiken, men utan att begreppet ”populärve-
tenskap” nämns.  

Trots den stora mängd akademiska och populärvetenskapliga texter som 
rekontextualiseras i den undersökta verksamheten, finns det alltså få och end-
ast implicita exempel på att gränsen mellan de textpraktiker som är förknip-
pade med dessa och den gymnasiala aktualiseras.  

Gräns mellan en statisk och dynamisk syn på genre 
Även en gräns som rör genresyn framkommer i analysen av akademiska och 
populärvetenskapliga texter som potentiella gränsobjekt. Liksom i analysen 
av pm-genren framträder ett meningserbjudande från lärarens sida, ett erbju-
dande att eleverna i sin genrekonstruktion av det vetenskapliga skrivandet kan 
röra sig mot en mer vid och dynamisk genresyn.45  

Gränsen framträder på två sätt under lektion 4 i moment 1, för det första 
genom det faktum att det under denna lektion används fem olika texter, varav 
en akademisk och tre populärvetenskapliga. Eleverna läser och diskuterar 
dessa texter i en undervisningskontext som rör det vetenskapliga skrivandet, 
vilket implicerar att genretexter inom en övergripande textpraktik, den veten-
skapliga i detta fall, kan variera. Inför lektionen angav läraren till mig att ett 
syfte med att låta eleverna läsa och diskutera de olika texterna var att synlig-
göra att texter av vetenskaplig karaktär kan se olika ut (se även 4.4.1 och 
6.1.4). För det andra framkommer gränsen genom att eleverna under lektionen 
ska placera texterna på två axlar, formellt – informellt och opersonligt – per-
sonligt, som finns markerade på tavlan. I detta ligger ett meningserbjudande 
som implicerar att texter av vetenskaplig karaktär kan variera när det gäller 
grad av formalitet och personlighet (se även 6.1.4). Båda exemplen visar att 
läraren vill synliggöra variationen av texter av vetenskaplig karaktär och där-
med möjliggöra för eleverna att ”ta sig över gränsen” från en statisk genresyn.  

Akademiska och populärvetenskapliga texter som potentiella 
gränsobjekt 
I detta avsnitt redogörs för de akademiska och populärvetenskapliga texterna 
som potentiellt gränsobjekt utifrån kriterierna om materialitet, dynamiskhet 
och relevantgörande.  

Materialitet 
Som tidigare redovisats förekommer akademiska och populärvetenskapliga 
texter i konkret materiell form i undervisningen. De förekommer i relativt stor 
                                                      
45 Som tidigare redovisats i Lärarens textsamtal, avsnitt 4.4.1, framkommer det att läraren har 
en uppfattning att eleverna har en tämligen statisk och formalistisk genresyn.  
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mängd som valbara källtexter inför elevernas tre pm, både som digitala och 
tryckta texter. De förekommer även som analystexter, dels under lektion 4 i 
moment 1, där en akademisk text och tre populärvetenskapliga texter analys-
eras, dels under lektion 3 i moment 2 då en argumenterande text med populär-
vetenskapliga drag analyseras. I textsamtalen utifrån analystexterna reifieras 
även vissa aspekter av det vetenskapliga skrivandet (se nedan om dynamiskhet 
och elevernas relevantgörande). Aspekterna får materialitet och kan därmed 
bli föremål för perspektivutbyte. De akademiska och populärvetenskapliga 
texterna kommer på detta sätt att utgöra potentiella kontextuella resurser för 
eleverna, och de kan fungera som materiella fokuspunkter för delat menings-
utbyte i form av analystexter. I den bemärkelsen har de akademiska och po-
pulärvetenskapliga texterna i undervisningen potential att fungera som gräns-
objekt.  

Dynamiskhet 
De akademiska och populärvetenskapliga texterna som förekommer i under-
visningen är dynamiska på flera sätt, för det första i den bemärkelsen att de 
akademiska och populärvetenskapliga texterna tillhör olika genrer, och det på 
olika nivåer. Dels kan man grovt dela in texterna i just en akademisk respek-
tive populärvetenskaplig genre, som i sin tur kan sägas ingå i en övergripande 
vetenskaplig genre, i mycket vid bemärkelse. Dels är de akademiska och po-
pulärvetenskapliga texterna i sig olika till sin karaktär. De akademiska tex-
terna har jag t.ex. kategoriserat i olika genrer som ”litteraturvetenskapliga 
fackböcker” och ”examensarbeten”, och de populärvetenskapliga texterna 
som exempelvis ”populärvetenskapliga artiklar” och som ”populärvetenskap-
liga böcker” (se 4.2.2). I denna mångfald finns en möjlighet till delat menings-
utbyte som rör gränser mellan olika textpraktiker och olika genresyn, liksom 
möjlighet till samtal om olika gränsdragningar mellan genrer – t.ex. vilka tex-
ter som kan räknas som vetenskapliga eller inte, och varför, eller vad som 
skiljer en akademisk text från en populärvetenskaplig, osv. 

För det andra finns det en form av dynamiskhet i såväl de akademiska som 
de populärvetenskapliga texterna i och med att de används på olika sätt i 
undervisningen. Texterna har olika funktion och förekommer, som tidigare 
redovisats, som både källtexter och analystexter. Dessutom visar analysen att 
olika aspekter av vetenskapliga textnormer reifieras i textsamtalen om de aka-
demiska och populärvetenskapliga texterna. Som redovisats ovan är det under 
två lektioner som det förs textsamtal utifrån konkreta akademiska och popu-
lärvetenskapliga texter. Under lektionen 4 i moment 1 är det grad av formalitet 
och personlighet, liksom till viss del ”krånglighetsfaktorer” (citat från läraren, 
se även 4.4.2) som är i fokus för textsamtalen, och under lektion 3 i moment 
2 är det struktur- och sammanhangsaspekter som betonas. Under lektion 4 i 
moment 1 förstärks det dynamiska dessutom av att eleverna ska placera tex-
terna på ett kontinuum mellan formell – informell och opersonlig – personlig, 
vilket synliggör det dynamiska och icke-statiska.  
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Elevernas relevantgörande 
I detta avsnitt redovisas om och hur eleverna relevantgör och använder de aka-
demiska och populärvetenskapliga texterna som resurser i sitt meningsskap-
ande för att överbrygga gränser. Det rör både de gränser som redovisats som 
meningserbjudanden ovan, och gränser som eleverna själva aktualiserar i sin 
interaktion med varandra och läraren.  

Gränsen mellan en gymnasial och en akademisk textpraktik aktualiseras i 
elevernas textsamtal om de akademiska och populärvetenskapliga texterna un-
der de två lektioner då texterna används som analystexter (lektion 4, moment 
1 och lektion 3, moment 2), samt i intervjuer och fokusgrupper då eleverna 
talar om källtexter och läsning av vetenskapliga texter. I resultatredovisningen 
nedan ges tre belägg från undervisningskontexten, samt från elevintervjuer 
och från FG2. 

Det är endast en akademisk text, ett examensarbete i litteraturvetenskap, 
som det explicit förs textsamtal om i undervisningen (lektion 4, moment 1). 
Excerpt och analys från detta samtal har tidigare redovisats i avsnittet om ele-
vernas självpositionering (5.2.2). I analysen av detta textsamtal framkommer 
det att den aktuella elevgruppen aktualiserar en akademisk textpraktik genom 
att de uppmärksammar vissa akademiska skriftspråkkonventioner, som exem-
pelvis förekomsten av metatext. Men analysen visar även att dessa skrift-
språkskonventioner främst relevantgörs i form av motstånd och avståndsta-
gande. Ur ett lärandeperspektiv behöver inte motstånd ses som något negativt, 
det är en naturlig del i en approprieringsprocess (Wertsch 1998), men i detta 
samtal har jag tolkat motståndet och avståndstagandet som att den aktuella 
autentiska texten från den akademiska diskursen är alltför obekant för den ak-
tuella elevgruppen. Elevernas motstånd och kritik ger en bild av att de här inte 
överbryggar gränsen. Man kan även uttrycka det som att texten befinner sig 
utanför elevernas närmsta utvecklingszon (Vygotskij 1978) och i det avseen-
det fungerar inte den akademiska texten som ett gränsobjekt som möjliggör 
ett lärande hos eleverna.  

Analysen av elevernas positionering synliggör dock att det i detta textsam-
tal även aktualiseras en gräns som rör eleverna som deltagare respektive icke-
deltagare i en akademisk textpraktik (se 5.2.2). Eleverna tar inte enbart en po-
sition som avståndstagande och icke-deltagare, utan kan även i interaktion 
med läraren inta en position som deltagare i praktiken, där de exempelvis ger 
skribenten genrespecifika råd som att uttrycka sig koncist (se s. 106). I det 
avseendet fungerar således textsamtalet om den akademiska texten som en re-
surs för eleverna att röra sig över gränsen mellan textpraktiken på gymnasiet 
och en akademisk textpraktik.  

Det andra belägget är från samma lektion (lektion 4, moment 1). Under 
lektionen för tre elevgrupper samtal utifrån populärvetenskapliga texter, och 
när eleverna försöker avgöra grad av formalitet och personlighet i de lästa 
texterna rör de sig mot en akademisk textpraktik – även om texterna i sig inte 
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tillhör den akademiska diskursen. Som tidigare redovisats (se 5.1.1, 6.1.3 och 
6.1.5) sker det främst genom att eleverna själva introducerar en topik (och 
gräns) om vetenskaplighet, och förhandlar om huruvida texterna är vetenskap-
liga till sin karaktär eller inte. Eleverna förknippar här det formella och oper-
sonliga med vetenskaplighet, och de pekar ut vissa språkdrag som kan relate-
ras till den akademiska textpraktiken (som användning av vetenskapliga be-
grepp, passiv form och vissa skrivhandlingar). Även språkdrag som pekar på 
motsatsen pekas ut, exempelvis användning av personligt tilltal, vilket flera 
elever förknippar med ”tonårsskrift” och en gymnasiediskurs (se 5.2.2). På ett 
plan – som rör språk och stil – använder eleverna sålunda de populärveten-
skapliga texterna som redskap för att röra sig mellan en gymnasial och en aka-
demisk textpraktik. Men samtidigt är det tveksamt i vilken grad gränsen kan 
sägas överbryggas i elevernas meningsskapande. De språkliga normer som 
eleverna uppmärksammar är visserligen relevanta för den akademiska text-
praktiken, men samtidigt har eleverna ingen svårighet att peka ut dem, vilket 
kan tyda på att de redan är approprierade och att ingen reell gräns därför ut-
manas. Dessutom kommer det som eleverna främst har problem med, som 
frågan om egen röst och argumentation i det vetenskapliga skrivandet (se 6.1), 
inte fram i interaktionen mellan elever och lärare om dessa texter. Eleverna 
får därmed ingen stöttning i det som verkligen utmanar dem i deras menings-
skapande. I den meningen är det tveksamt om, eller åtminstone i vilken grad, 
de populärvetenskapliga texterna under denna lektion faktiskt fungerar som 
gränsobjekt för eleverna.  

Ett tredje exempel på hur gränsen mellan en textpraktik på gymnasiet och 
en akademisk textpraktik relevantgörs av eleverna är från lektion 3 i moment 
2. Under den lektionen analyseras en artikel om språkhistoria, och gränsen 
aktualiseras genom att textnormer om struktur och sammanhang reifieras.46 
Eleverna diskuterar texten i grupper med uppgiften att särskilt uppmärksamma 
om varje stycke har ett syfte och om det finns kärnmeningar. I ett av samtalen 
utreder t.ex. eleverna E13 och E1 tillsammans hur ett specifikt stycke i texten 
är upplagt och vad som är styckets kärnmening. Efter en del dividerande kom-
mer de överens om att stycket inleds med en kärnmening, ”det här är liksom 
kärnmeningen”, och att dess innebörd sedan utvecklas i resten av stycket, ”det 
som kommer efter det förklarar det lite djupare” (E13). Den aktuella texten 
möjliggör alltså ett meningsutbyte om strukturaspekter av betydelse för veten-
skapligt skrivande på mesonivå.  

I interaktionen mellan elever och lärare i det uppföljande helgruppssamtalet 
under samma lektion relevantgörs även strukturen på makronivå, med beto-
ning av att ett stycke ska behandla en sak. Skrivnormer av betydelse för den 

                                                      
46 Artikel är från Dagens Nyheter Kultur, ”Den svenska språkhistorien är en berättelse om 
mångfald” (4/12 2016) skriven av Patrik Hadenius. Artikeln är ett svar på en debattartikel, men 
innehåller populärvetenskapliga drag där språkhistorieforskning lyfts fram och populariseras.  
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akademiska textpraktiken reifieras och relevantgörs sålunda av eleverna i text-
samtal om denna text och därmed kan man säga att eleverna använder den som 
redskap för att röra sig över gränsen till den akademiska textpraktiken. I likhet 
med analysen om de populärvetenskapliga texterna under lektion 4 i moment 
1 ovan finns det dock frågetecken kring överbryggandet av gränsen i termer 
av förändringar i elevernas meningsskapande. Dels visar analysen, som tidi-
gare nämnts, att just strukturaspekter inte verkar vara en utmaning för dessa 
elever. Dels explicitgörs inte den aktuella textens genre, och den sätts inte 
heller i relation till vetenskaplig text eller vetenskapligt skrivande, vilket med-
för att det inte är tydligt uttalat att strukturaspekterna hör till den akademiska 
textpraktiken. Å andra sidan är det kanske inte uttalat eftersom det är självklart 
för både lärare och elever, då den övergripande kontexten är det vetenskapliga 
skrivandet.  

Gränsen mellan en gymnasial och en akademisk textpraktik aktualiseras 
även av eleverna då de i FG2 och intervjuer talar om texter de läst och använt 
som källor till sina egna pm. Analysen visar dock att det främst sker genom 
att eleverna talar om avsaknaden av texter av vetenskaplig karaktär.  

 
Excerpt 86. FG2 

AO: I förra samtalet [FG1] så pratade ni också om att ni 
trodde att ni skulle få läsa mer avancerade texter av 
vetenskaplig karaktär, tycker ni att ni har gjort det? 
(Alla: Nä) 

E2:   Tvärtom enklare texter […] 
E4:  […] när man hör ordet vetenskapligt så tänker man 

mycket svårare, men jag tycker nej jag tycker snarare 
att det varit lättare 

E1:  Asså jag tror också att vi är så vana att leta käll-
material i vetenskapliga texter, det är inget nytt 

E5:  Sen i och för sig asså dom källor, så har mycket av det 
egentligen varit artiklar (E1: Ja sant) 

E5:  Och liksom asså ganska lättförståeliga faktaböcker el-
ler så här litterära böcker som vi har haft som källor. 
Och då har det ju liksom, det har inte varit nån liksom 
masterexamens, liksom uppsats på nåt uni- asså det har 
inte varit såna  

 
Eleverna talar om att det varit ”lättare” texter att läsa i undervisningen med 
det vetenskapliga skrivandet i kursen Svenska 3 än vad de hade förväntat sig. 
En anledning eleverna nämner är att det inte har förekommit texter av veten-
skaplig karaktär i form av källtexter i undervisningen. Det har istället handlat 
om ”artiklar”, ”lättförståeliga faktaböcker” och ”litterära böcker”. E1 ger dock 
en delvis annan anledning – att det varit lättare eftersom de är vana att leta 
”källmaterial i vetenskapliga texter”, vilket kan tolkas som att eleven menar 
att de är vana att läsa vetenskapliga texter och att det därför inte varit svårt. 
Även i intervjuer talar eleverna om källtexterna som ”lättlästa” (E2, E3) och 
som ”tidningsartiklar” (E4). Det är endast E1 som anger att hen faktiskt har 
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använt ”vetenskapliga artiklar”, ”texter skrivna av kandidater på universitetet” 
och ”avhandlingar” som källtexter.  

Resultat från både FG2 och elevintervjuer visar sålunda att eleverna, med 
något undantag, inte riktigt relevantgör de akademiska texter som de facto fö-
rekommer i undervisningen. Även om eleverna i FG1 menar att det är veten-
skapliga texter som räknas som källtexter (se excerpt 50, s. 92) och att auten-
tiska texter från en akademisk diskurs faktiskt förekommer i undervisningen, 
är det alltså inte dessa som eleverna nämner när de talar om texter de läst och 
haft som källtexter i undervisningen. En tänkbar anledning är att källtexterna 
även till stor del bestått av andra genrer, som populärvetenskapliga, och att 
läraren inte framställt de olika källtexterna som mer eller mindre vetenskap-
liga. En annan anledning kan vara att endast en akademisk text haft funktionen 
som analystext. Min tolkning är att dessa två faktorer troligen bidrar till att de 
akademiska texterna inte relevantgörs av eleverna. Dessa faktorer kan även 
bidra till att eleverna inte riktigt uppfattat pm-genren som vetenskaplig eller 
att det är en vetenskaplig textpraktik de ägnat sig åt i kursen Svenska 3.  

Ytterligare en gräns som aktualiseras är den mellan gymnasiepraktiken och 
en populärvetenskaplig textpraktik. Som tidigare redogjorts för framträder 
gränsen som meningserbjudande, men endast implicit, utan att begreppet po-
pulärvetenskaplig nämns. Analysen av elevernas meningsskapande visar även 
den på få och endast implicita belägg. Inte heller eleverna nämner begreppet 
populärvetenskaplig, vare sig i textsamtal från undervisning eller i intervjuer 
och fokusgrupper. I textsamtal från lektion 4 i moment 1 då elevgrupper sam-
talar om konkreta populärvetenskapliga texter berör eleverna indirekt gränsen 
till en populärvetenskaplig textpraktik då de förhandlar om gränsen mellan 
vetenskaplig och icke-vetenskaplig text. Men eftersom det inte explicitgörs att 
texterna de samtalar om tillhör den populärvetenskapliga genren blir det inte 
tydligt. I en samtalssekvens i FG2 då eleverna talar utifrån det eliciterande 
materialet berörs den populärvetenskapliga genren mer direkt.47  

 
Excerpt 87. FG2 

E5: […] illusterad vetenskap tar ju upp vetenskapliga saker. 
Men själva, det är ju gjort på ett sätt så att liksom 
den allmänna personen kan förstå det 

E3:  Ja just det jamen exakt, det håller jag med om 
E1:  Jamen exakt, formatet. Asså det är inte lika formellt 

som kanske dom här [pekar på läkartidningen och den ve-
tenskapliga artikeln] det är ändå liksom vetenskapligt 
information, men det är liksom för gemene man å förstå 
bättre  

 

                                                      
47 Det eliciterande materialet bestod av en artikel från en vetenskaplig tidskrift, en artikel från 
Läkartidningen, ett nummer av Språktidningen, ett nummer av Illustrerad Vetenskap och deras 
lärobok i Svenska 3.  
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I samtalsutdraget ger eleverna indirekt en definition av populärvetenskapliga 
genrer då de talar om vetenskaplig information till ”den allmänna personen” 
och ”gemene man”. Det är dock det enda belägg som finns från elevernas text-
samtal. Sammantaget visar analysen att eleverna inte använder och relevant-
gör de populärvetenskapliga texterna i undervisningen för att röra sig över en 
gräns som har med den populärvetenskapliga textpraktiken att göra.  

En tredje gräns som i analysen framkommit som meningserbjudande är 
mellan en statisk och dynamisk syn på genre. Det finns dock inga explicita 
belägg på att den gränsen relevantgörs. Under lektion 4 i moment 1 då det förs 
textsamtal om akademiska och populärvetenskapliga texter, använder visser-
ligen eleverna texterna som redskap för att förhandla om genregränsdrag-
ningar som rör texternas vetenskaplighet och den aktuella textens ”texttyp”. 
Det finns däremot inga belägg på att eleverna relevantgör det genredynamiska 
meningserbjudande som ligger i lektionstexternas olika grad av vetenskaplig 
karaktär. Analysen har snarare visat på motsatsen, att det är det statiska och 
kategoriska som dominerar i elevernas genresyn (se 6.1.4).  

6.2.4 Sammanfattning 
Analysen av hur de akademiska och populärvetenskaplig texterna används i 
undervisningen visar att de har potential att fungera som gränsobjekt i verk-
samheten. Texterna har materialitet, det finns en mångfald av texter som an-
vänds på olika sätt, och de utgör fokuspunkter för delat meningsskapande 
kring betydelsefulla gränser som aktualiseras i undervisningen. Trots detta vi-
sar analysen av elevernas relevantgörande att texterna endast delvis fungerar 
som gränsobjekt. Eleverna använder främst texterna för att röra sig mellan 
textpraktiken på gymnasiet och den akademiska textpraktiken, men det är 
tveksamt om, och i vilken grad, den gränsen kan sägas korsas av eleverna. 
Dels innebär inte de stil- och språkaspekter som särskilt reifieras i textsamtal 
en reell utmaning för eleverna, dels relevantgör inte eleverna de akademiska 
texterna som förekommer i verksamheten. I textsamtal om de akademiska och 
populärvetenskapliga texterna aktualiserar eleverna även två egna gränser, 
vilka relaterar till gränsen mellan textpraktiken på gymnasiet och den akade-
miska textpraktiken. Den ena rör elevernas positionering och attityd till det 
vetenskapliga skrivandet, och i interaktion med läraren får en grupp elever 
stöttning i att korsa gränsen mellan att vara icke-deltagare och deltagare i prak-
tiken. Den andra gränsen som eleverna själva aktualiserar – om texterna är 
vetenskapliga eller inte – är däremot inget som eleverna lyfter i interaktion 
med läraren (i min data) och eleverna får därmed ingen stöttning i det. I dis-
kussionskapitlet förs vidare resonemang kring möjligheter för texterna att 
kunna fungera som gränsobjekt.  
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7 Diskussion 

I föreliggande undersökning har den pedagogiska praktiken studerats med fo-
kus på erbjudna texter och textsamtal, och på elevernas meningsskapande. Det 
är ett begränsat utsnitt av praktiken som har undersökts, men resultaten ger 
underlag för att diskutera undervisning som riktas mot det vetenskapliga skri-
vandet i svenskämnet på gymnasiet – vilka förutsättningar som där ges och 
vad som kännetecknar elevernas meningsskapande och appropriering. Som 
svar på forskningsfrågan om hur vetenskapligt skrivande och vetenskaplig text 
presenteras i undervisningen framkom i resultatredovisningen en rad me-
ningserbjudanden: om genresyn, om elever som deltagare i textpraktiken och 
om texter. Dessa tas som utgångspunkt för en diskussion av studiens resultat, 
en diskussion som innefattar alla tre forskningsfrågor i studien och didaktiska 
implikationer. Kapitlet avslutas med en metodkritisk diskussion och förslag 
på fortsatt forskning.  

7.1 Elevernas genresyn 
I resultaten konstateras ett spänningsförhållande i de idéer om vetenskaplig 
text och vetenskapligt skrivande som eleverna möter i undervisningen. Det 
vetenskapliga skrivandet presenteras som ett skrivande med specifika regler, 
där exempelvis den formella stilen och sakligheten lyfts fram som språkliga 
drag, samtidigt som det presenteras som ett brett sätt att skriva på och som 
varierar beroende på sammanhang. Detta spänningsförhållande som finns i de 
meningserbjudanden som eleverna presenteras för kan sägas avspegla det som 
många forskare menar konstituerar en genre, det vill säga att det handlar om 
såväl stabilitet och fasta genrekonventioner som dynamiskhet och flexibla 
aspekter beroende på olika sociala kommunikationssituationer (t.ex. Ledin 
2001, Berge & Ledin 2001). I resultatet kan också en didaktisk intention skön-
jas hos läraren om att vidga elevernas genresyn och ett meningserbjudande 
som innebär en bred syn på vetenskapligt skrivande och vetenskaplig text. Er-
bjudandet om den vida genresynen innefattar även undervisningens texter, där 
eleverna får möta en stor mängd autentiska texter från främst en akademisk 
och populärvetenskaplig diskurs. De får därmed en möjlighet att uppfatta 
mångsidigheten i vetenskapliga skrivande och i texter av vetenskaplig karak-
tär (se 7.3 nedan).   
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Hur togs då dessa meningserbjudande emot av eleverna? Resultaten visar 
att det främst är ett relativt snävt perspektiv på vetenskaplig text och veten-
skapligt skrivande som framträder i elevernas meningsskapande. Detta tror jag 
har ett samband med den norm om objektivitet som framstår som ett utmär-
kande kännetecken i elevernas meningsskapande. Normen om objektivitet vi-
sar sig både i föreställningar om att inte ”visa sig” som skribent i texten och i 
synen på vetenskaplighet och vetenskaplig text där fastställande och redovi-
sande av bevis och fakta framstår som utmärkande drag.  

Ett svar på forskningsfrågan om vad som kännetecknar elevernas menings-
skapande om vetenskapligt skrivande och vetenskaplig text är alltså att det till 
stor del karakteriseras av idéer om objektivitet. I resultaten konstateras också 
att eleverna använder rekontextualiseringar av objektivitetsbegreppet och en 
norm om ”osynlig skribent” i sitt meningsskapande. Dessa rekontextuali-
seringar är ett utmärkande drag i elevernas appropriering. Idéer om objektivi-
tet är något som dessa elever återkommer till och bearbetar på olika sätt. De 
utgör en medierande resurs för dem i deras appropriering av det vetenskapliga 
skrivandet, vilket innebär stöd för dem men även leder till vissa utmaningar. 
Eleverna får problem med den bestämda, och relativt snäva synen, vilket fram-
förallt visar sig i osäkerhet och missuppfattningar gällande den egna rösten 
respektive argumentationens plats i det vetenskapliga skrivandet. Detta är 
även något som iakttagits i tidigare forskning både avseende sistaårselever på 
gymnasiet och nyblivna studenter (t.ex. Lødding & Aamodt 2015, Greek & 
Jonsmoen 2012, 2016, 2018).  

Meningserbjudandet om en vid genresyn omtolkas alltså av eleverna vilket 
visar på det komplexa i elevernas approprierande. Det vetenskapliga skrivan-
det är komplext och svårt. En följd av det är exempelvis att eleverna i sin 
rekontextualisering av normen om osynlig skribent, som i undervisningen pre-
senteras helt adekvat i termer av saklighet, förändrar och förenklar denna till 
att innebära ”ingen egen tolkning” och att ”inte tänka själv”.  

Det snäva perspektivet förstärks av ett inslag av dikotomier. I resultatdelen 
(6.1.3) fastslogs att dikotomier utgör en medierande resurs, som bl.a. läraren 
introducerar, och som eleverna rekontextualiserar och använder sig av. Ett 
kännetecknande drag i dessa elevers appropriering är att de använder dikoto-
mier som redskap för att karakterisera och definiera det vetenskapliga skri-
vandet. Detta innebär en stöttning för eleverna, men bidrar även till ett an-
tingen-eller-tänkande som blir problematiskt. Dikotomierna som rekontextu-
aliseras bidrar till en syn där det mest formella, det mest opersonliga och det 
som mest är förknippat med fakta, exakthet och objektivitet uppfattas som ve-
tenskapligt, medan annat framstår som ovetenskapligt. Det leder bl.a. till att 
eleverna inte beskriver vissa ämnen som vetenskapliga (som litteratur), och 
inte heller ett mer prövande, resonerande och tolkande sätt att skriva. Dikoto-
mierna förstärker och bidrar även till elevernas svårigheter med röst och argu-
mentation i relation till det vetenskapliga skrivandet. 
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Något annat som bidrar till elevernas relativt snäva perspektiv är att de har 
rapportskrivandet och rapportformen som mall. Rapporten fungerar som ett 
medierande redskap för eleverna, vilket bl.a. visar sig i att de inte riktigt upp-
fattar den pm-genre som är i fokus för undervisningen som vetenskaplig. Den 
lever inte upp till den idealbild – rapportformen – som dessa elever har för 
vetenskaplig text.  

Rapporten som norm och idealbild, objektivitetsnormen och elevernas syn 
på vetenskap, liksom rekontextualiseringar av resurser för meningsskapande, 
har även synliggjort att eleverna är inbegripna i en dubbel dialog (Linell 
2009). I sin approprieringsprocess använder eleverna resurser som erbjuds i 
sammanhanget, samtidigt som de går i dialog med situationsöverskridande 
traditioner och använder sig av sina tidigare erfarenheter av det vetenskapliga 
skrivandet. På ett sätt kan man säga att spänningsförhållandet gällande hur det 
vetenskapliga skrivandet presenteras i undervisningen, och vad som konstitu-
erar en genre även återfinns hos eleverna. Rapportnormen, objektivitetsnor-
men och en viss syn på vetenskap är något som eleverna redan har med sig in 
i kursen Svenska 3. Sannolikt bidrar detta till den relativt snäva synen på ve-
tenskapligt skrivandet och vetenskaplig text. Men samtidigt konstateras att 
eleverna även är kritiska till vad de uppfattar som styrt och tekniskt. Detta kan 
tolkas både som uttryck för hur de ser på skoluppgifterna i sig och en ambiva-
lent inställning till det vetenskapliga skrivandet samt som uttryck för deras 
genresyn. Men i kritiken ligger även tankar om att det är något annat än for-
malia som är viktigt egentligen. Även om det mer snäva perspektivet är mest 
framträdande i studiens resultat finns vissa tecken på en mer nyanserad syn, 
speciellt i slutet av kursen Svenska 3. I fokusgruppssamtalet i slutet av kursen 
(FG2) talar eleverna även om det vetenskapliga skrivandet som ett visst sätt 
att tänka som har relevans i en vidare samhällskontext, och inte enbart som 
något instrumentellt för vidare studier. Ett par elever i FG2 relaterar också 
andra ämnen än faktabaserade till det vetenskapliga och lyfter det missvisande 
i att enbart förknippa vetenskapligt skrivande med naturvetenskap.  

Dessa resultat kan ses som att meningserbjudandet om en vid genresyn åt-
minstone delvis realiseras i slutet av kursen. Här är det rimligt att anta att lä-
rarens betoning på andra aspekter än formalia har spelat roll. Många av text-
samtalen i undervisningen var inriktade mot innehållet i de pm eleverna skulle 
skriva. Även textsamtal med inriktningen mot språk och form hade annat fo-
kus än formalia, som t.ex. urval och användning av källtexter. Annat som kan 
ha inverkat är att olika texter av vetenskaplig karaktär har använts, liksom att 
eleverna har skrivit pm och inte rapporter. Dessa resultat visar även på känne-
tecknande drag i elevernas appropriering; att det förekommer ambivalens och 
motstånd, och att det sker en utveckling där eleverna kan lyfta blicken och se 
momentet med det vetenskapliga skrivandet i ett större perspektiv. 

Ytterligare kännetecken för elevernas appropriering är att de uttrycker en 
hel del kunskaper om utmärkande drag för texter av vetenskaplig karaktär, 
såsom den formella språkliga stilen, det källbaserade och strukturaspekter. 
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Speciellt när det gäller aspekter som har med struktur och sammanhang att 
göra – både på makro- och mesonivå – visar studien att det finns ett gemen-
samt metaspråk i den undersökta praktiken för att tala om texterna. Det som 
tidigare forskning har visat om brist på metasamtal angående aspekter på 
mesonivå (t.ex. Holmberg 2013, Ledin m.fl. 2013, Blåsjö & Josephson 2017b) 
är alltså inget som bekräftas av min studie, åtminstone inte när det gäller 
strukturaspekter.  

7.2 Eleverna som skribenter av vetenskaplig text 
I resultaten framkommer meningserbjudanden som rör eleverna som skriben-
ter där läraren positionerar dem som kunniga och kompetenta och därmed som 
deltagare i denna textpraktik. Även eleverna positionerar sig i första hand som 
erfarna och kompetenta. Denna självpositionering som kunniga och erfarna 
skribenter av vetenskaplig text visar att de har upplevelser av just kompetens 
och erfarenhet, men det kan också vara ett tecken på att de vill vara en del av 
den akademiska textpraktiken. Detta kan vara ett resultat av den medvetna 
undervisning som förekommer såväl i kursen Svenska 3 som i det aktuella 
programlaget med en gemensam progressionstanke kring det vetenskapliga 
skrivandet redan från årskurs 1, men troligen är det också ett resultat av lära-
rens positionering av eleverna, både i denna kurs och i tidigare. Detta resultat 
stämmer överens med vad som iakttagits i tidigare forskning, där upplevelser 
av delaktighet visat sig vara av betydelse för elevers/studenters genretillägnan 
och skrivutveckling (t.ex. Krogh m.fl. 2015, Krogh & Jakobsen 2016, jfr 
Ivanič 1998). 

När det gäller elevernas självpositionering framträder också ambivalens 
som ett kännetecken. Eleverna positionerar sig främst som erfarna och kom-
petenta, men i resultaten finns också inslag av avståndstagande och en posit-
ionering som utomstående gentemot den vetenskapliga textpraktiken. Vissa 
elever ger uttryck för att det är ett konstlat och främmande sätt att skriva, och 
att det både är tråkigt och svårt att läsa. Detta menar jag visar på komplexiteten 
i elevernas meningsskapande, och att det är ett meningsskapande som också 
handlar om skrividentitet. Denna ambivalens tror jag har att göra med att mo-
mentet med det vetenskapliga skrivandet är svårt, och att eleverna ägnar sig åt 
en form av skrivande utan att riktigt förstå den vidare akademiska eller veten-
skapliga praktiken. Detta visar sig exempelvis i att de inte uppfattar poängen 
med vissa akademiska skriftspråkskonventioner, som t.ex. metatext. Istället 
blir de lite extra kritiska i sin bedömning av vissa texter. En slutsats man kan 
dra av detta är att det förmodligen finns en ännu större risk för avståndstagan-
den i de fall där elevgrupper inte arbetar på detta medvetna sätt, eller där ele-
verna inte i lika hög grad uppfattar sig som kompetenta och motiverade – sär-
skilt om eleverna inte uppfattar funktionen av olika språknormer och genre-
konventioner.  
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Dessa resultat synliggör även utmärkande drag i elevernas appropriering. 
Resultat från både elevernas inställning och attityd till det vetenskapliga skri-
vandet, liksom deras självpositionering, utmärks som sagt av ambivalens. Det 
vetenskapliga skrivandet är något de ger hög status och något de vill bli för-
knippade med, samtidigt som det finns uppfattningar om att det är alltför styrt 
och ”tråkigt”. Elevernas motstånd betyder dock inte att de förknippar de me-
dierande resurserna – som olika genrekonventioner – med grupper de inte vill 
tillhöra (jfr Wertsch 1998:55–57). Tvärtom identifierar sig dessa elever i hög 
grad med studentgruppen. De är till stor del motiverade att lära sig detta, och 
det vetenskapliga skrivandet upplevs som relevant för dem. Jag tolkar istället 
motståndet och ambivalensen som att de inte riktigt förstår syftet, det vill säga 
varför dessa genrekonventioner finns. Samtidigt finns det resultat som visar 
att elever i slutet av kursen kan förhålla sig mer självständigt och fritt till ”reg-
ler” för det vetenskapliga skrivandet, vilket tyder på att dessa medierande red-
skap har approprierats i en större utsträckning.  

Ytterligare ett resultat är att eleverna i inledningen av kursen (FG1) ger 
uttryck för känslor av stress och press i relation till det vetenskapliga skrivan-
det, medan detta inte alls förekommer i slutet av kursen. I början av kursen 
förknippar de det vetenskapliga skrivandet med rapportskrivande och ”större 
arbeten”. Även om eleverna i slutet av kursen fortfarande har rapportformen 
som mall och förebild (”the epitome” som en elev uttrycker det i FG2), och 
att momenten i Svenska 3 också har varit omfattande och avslutats med exa-
minerande texter, verkar alltså känslorna av stress avtagit. Min tolkning är att 
undervisningen varit en bidragande orsak till detta: det har förekommit me-
ningserbjudanden om att avdramatisera det vetenskapliga skrivandet och en 
positionering av eleverna som kunniga och kompetenta. Undervisningen har 
också innehållit mycket stöttning inför skrivandet med många textsamtal, ele-
verna har skrivit pm (och inte rapporter) och själva skrivandet har skett i pro-
cess med kamratrespons och möjlighet till bearbetning.  

7.3 Texterna som medierande resurser 
Som tidigare nämnts avspeglas meningserbjudandet om den vida genresynen 
även i undervisningens texter. En stor mängd texter med olika funktioner var 
i omlopp i undervisningspraktiken. Texterna tillhörde olika genrer och bestod 
till största delen av autentiska texter från en akademisk respektive populärve-
tenskaplig textpraktik. I detta låg en medveten pedagogisk tanke att låta ele-
verna möta olika texter av vetenskaplig karaktär och därmed motarbeta upp-
fattningar om en enda typ av vetenskaplig text eller vetenskapligt skrivande.  

Vad har då texterna – och samtalen om dem – haft för roll i elevernas ap-
proprieringsprocess? Som tidigare konstaterats har meningserbjudandet om en 
vid genresyn motverkats av att rapportgenren varit en viktig resurs för hur 
eleverna uppfattar det vetenskapliga skrivandet. Analys av elevernas samtal 



148 

har visat att de söker stöd från tidigare erfarenheter och sammanhang utanför 
Svenska 3-kontexten och där har rapportgenren verkat som ”tredje part” och 
fungerat som såväl tolkningsraster som idealbild. 

Pm-genren och de akademiska och populärvetenskapliga texterna har även 
analyserats som medierande resurser i termer av gränsobjekt. Syftet med den 
analysen var att undersöka om dessa kan fungera som bryggor och möjliggöra 
för eleverna att röra sig över olika gränser och nå längre i sin förståelse. Re-
sultatet visar att såväl pm-genren som de akademiska och populärvetenskap-
liga texterna har stor potential att fungera som gränsobjekt i approprierings-
processen. Potentialen ligger i att samtalen och arbetet med texterna aktuali-
serar betydelsefulla gränser: mellan en gymnasial och akademisk textpraktik, 
mellan en statisk och dynamisk syn på genre, mellan eleverna som deltagare 
respektive icke-deltagare i en vetenskaplig/akademisk textpraktik, samt mel-
lan vetenskaplighet och icke vetenskaplighet. Av dessa gränser aktualiseras 
de två sistnämnda av eleverna själva. Att gränsen som gäller deltagande aktu-
aliseras av eleverna tyder på att frågan om skrividentitet och att vilja eller inte 
vilja delta i en viss textpraktik är betydelsefulla inslag i elevernas approprie-
ringsprocess. Detta går även i linje med vad tidigare forskning visat, att skri-
vande är en komplex menings- och identitetsskapande handling och att iden-
tifikation med undervisningens genrer har betydelse för genretillägnelse (t.ex. 
Krogh & Jakobsen 2016). Att gränsen gällande vetenskaplighet görs relevant 
av eleverna tyder på att det är en fråga som de behöver bearbeta i sitt menings-
skapande (se även 7.4).  

Analysen av undervisningspraktikens texter som gränsobjekt har som sagt 
visat att betydelsefulla gränser aktualiseras och i detta ligger en potential för 
lärande. Med hjälp av texterna och textsamtalen finns det möjlighet för ele-
verna att röra sig utmed eller över dessa gränser och därmed utveckla sina 
uppfattningar om det som gränserna separerar. Analysen visar att texterna ut-
gör fokuspunkter för delat meningsskapande och att de används på ett dyna-
miskt sätt, vilket enligt tidigare forskning är nödvändigt för att artefakter ska 
fungera som gränsobjekt (Star 2010, Akkerman & Bakker 2011). Trots detta 
visar analysen att pm-genren och de akademiska och populärvetenskapliga 
texterna endast till viss del fungerar som gränsobjekt i elevernas approprie-
ringsprocess.  

Anledningen till det tror jag främst handlar om avsaknaden av tillräckligt 
explicit tal om pm-genren och de populärvetenskapliga och akademiska tex-
terna i förhållande till det ”vetenskapliga”. Eleverna uppfattar t.ex. inte pm-
genren som vetenskaplig. Samtal om pm:ets grad av vetenskaplighet – både i 
sig, i förhållande till andra texter av vetenskaplig karaktär och i frågan om de 
skrivnormer som reifierades i arbetet med genren – skulle kunna möjliggöra 
för eleverna att realisera meningserbjudanden som rör gränser mellan såväl 
olika genresyn som skilda textpraktiker. 

Även när det gäller de populärvetenskapliga och akademiska texterna är 
min tolkning att gränsen som gäller deras vetenskaplighet behöver tydliggöras 
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för att de i högre grad ska kunna fungera som gränsobjekt. Ett explicitgörande 
av huruvida texterna är vetenskapliga eller inte, eller deras grad av vetenskap-
lighet, möjliggör samtal om texternas olika genrer i förhållande till den aka-
demiska och populärvetenskapliga textpraktiken. Det ligger som sagt en stor 
potential i det faktum att en relativt stor mängd text från en populärvetenskap-
lig och akademisk kontext används i den studerade undervisningen, och jag 
menar att det faktum att texterna även tillhör en annan kontext skulle kunna 
synliggöras mer. Förutom att akademiska och populärvetenskapliga textprak-
tiker kan aktualiseras i den typen av samtal kan de även medföra frågor om 
genrer och genregränsdragningar, vilket i sin tur möjliggör för eleverna att 
appropriera en vidare genresyn och utveckla en metaförståelse av genre. 

Något som också konstaterats i analysen var att gränsen till den populärve-
tenskapliga textpraktiken endast berörs indirekt och att begreppet populärve-
tenskap inte alls förekommer i undervisningen. Å ena sidan kan man hävda att 
det inte har någon större betydelse. Syftet med det vetenskapliga skrivandet 
på gymnasiet är främst att förbereda eleverna inför högre studier och den aka-
demiska textpraktiken, vilken skiljer sig från den populärvetenskapliga på 
flera sätt. Å andra sidan tycks de populärvetenskapliga texterna ha didaktisk 
potential att fungera som gränsobjekt, både när det gäller olika textpraktiker 
och genresyn. Om populärvetenskaplighet som begrepp, liksom likheter och 
skillnader mellan det populärvetenskapliga och det vetenskapliga explicitgörs, 
kan det öppna upp för aspekter som har med processen bakom olika texter av 
vetenskaplig karaktär att göra, liksom funktionsaspekter som syfte inom en 
viss kontext. I den typen av textsamtal kan även aspekter om objektivitet, egen 
röst och argumentation aktualiseras, aspekter som var en utmaning för elever 
i denna studie.  

7.4 Didaktiska implikationer 
I detta avsnitt utgår jag från de utmaningar som eleverna stått inför och reso-
nerar över hur man kan tänka om dessa i ett didaktiskt perspektiv. Om man 
generaliserar resultatet av elevernas meningsskapande kan man se att det kret-
sar kring tre faktorer: det språkliga, synen på vetenskap och synen på vad ve-
tenskaplig text är. Att dessa faktorer och hur de relaterar till varandra inte är 
tillräckligt klargjorda kan vara en bakgrund till att elever i studien har problem 
med t.ex. objektivitetsbegreppet och frågan om den egna rösten och argumen-
tationens plats i texter av vetenskaplig karaktär. Nedan följer några didaktiska 
reflektioner om möjligheter att tydliggöra detta.  
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7.4.1 Det ”vetenskapliga” och objektivitet som didaktiska verktyg 
En didaktisk reflektion är att det ”vetenskapliga” i momentet med det veten-
skapliga skrivandet kan explicitgöras mer. Ett problem som jag ser det är näm-
ligen att eleverna ska förstå produkten, det vill säga texten, innan de förstår 
den praktik som den är en del av. Eleverna ska kunna skriva texter ”av veten-
skaplig karaktär” (Skolverket 2011a:176) utan att ha förutsättningar att förstå 
hur dessa texter är verktyg i en vetenskaplig verksamhet och vad som karak-
täriserar denna. Detta väcker i sin tur frågan om vad som egentligen är rimligt 
och eftersträvansvärt på gymnasienivå. Huvudsyftet med införandet av det ve-
tenskapliga skrivandet i svenskämnet på gymnasiet i Gy11 var att elever skulle 
vara bättre förberedda inför vidare studier, och det är förstås inte meningen att 
gymnasieelever ska kunna skriva och tänka som forskare. Formuleringarna i 
styrdokumenten som ”anknyter” till den vetenskapliga texttypen och texter av 
vetenskaplig ”karaktär” (Skolverket 2011a:176) pekar också på förberedelse-
aspekten. I det pm som gymnasie-elever skriver på det nationella provet som 
ingår i kursen Svenska 3 är det också förmågor som att utgå från en frågeställ-
ning, referera från källtexter och dra en slutsats som prövas, vilka kan ses som 
grundläggande förmågor i det akademiska skrivandet. Lärandet i skolan är 
dessutom dekontextualiserat, och det går inte att på riktigt korsa gränsen till 
den akademiska textpraktiken och socialiseras in i en akademisk diskurs i 
gymnasieskolan. Tidigare forskning har också poängterat att man inte kan för-
väntas skriva inom en genre som den ”ska vara” innan man har deltagit en tid 
i diskursgemenskapen (t.ex. Lillis 2001, Freedman 1999). Appropriering är 
dock en process, och jag tror att vissa av de svårigheter som framkommit i 
min studie kan, om inte lösas, så åtminstone minskas, om det vetenskapliga i 
det vetenskapliga skrivandet synliggörs mer.  

Förutom möjligheten att synliggöra det vetenskapliga finns det en didaktisk 
potential i att explicitgöra objektivitetsbegreppet. Som tidigare konstaterats är 
objektivitet något centralt i elevernas meningsskapande. Resultatet har visat 
att eleverna både berör objektivitet i språklig framställning och som veten-
skaplig princip. Att eleverna inte på egen hand kan reda ut förhållandet mellan 
dessa är inget konstigt, men det intressanta är att dessa frågor faktiskt väcks 
och blir ett centralt inslag i elevernas meningsskapande.  

Att frågan återkommer tyder på att detta är något komplext som eleverna 
behöver bearbeta i sin approprieringsprocess. Här finns sålunda en didaktisk 
potential i att explicitgöra objektivitsbegreppet och olika betydelser av det i 
förhållande till det vetenskapliga. Varför är objektivitet en viktig aspekt i ve-
tenskapligt skrivande? Vad är relationen mellan objektivitet i språk och ob-
jektivitet som vetenskaplig princip? Kan man argumentera objektivt? Hur kan 
man relatera objektivitetsfrågor till källkritiska aspekter? Mer stöttning kring 
den typen av frågor kan möjliggöra att språkaspekter i relation till funktions-
aspekter som syfte, kontext och processen bakom en vetenskaplig text synlig-
görs. Objektivitetsbegreppet har stor potential att fungera som gränsobjekt i 
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den undersökta praktiken: idéer om objektivitet finns i en akademisk diskurs 
och rekontextualiseras i gymnasiediskursen, de görs relevanta av eleverna och 
utgör ett betydande inslag i deras meningsskapande. Ett explicitgörande av 
begreppets olika aspekter skulle därför kunna spela en betydande roll i elever-
nas approprieringsprocess och bl.a. bidra till en mer nyanserad syn på den 
akademiska textpraktiken. 

7.4.2 Genrebegreppet som didaktiskt verktyg 
Ytterligare en reflektion utifrån studiens resultat är att det ligger en didaktisk 
potential i att explicit- och medvetandegöra genrebegreppet. Trots den mycket 
medvetna undervisningen i den undersökta praktiken realiserades inte riktigt 
meningserbjudandet om den vida genresynen av eleverna (se 7.1). Flera orsa-
ker till det har lyfts som elevernas starka rapport- och objektivitetsnorm och 
att det vetenskapliga i vetenskapligt skrivande inte explicitgörs tillräckligt. Yt-
terligare en orsak tror jag är att svaret på frågan om ”vad en genre är” endast 
finns med implicit i den undersökta praktiken. Jag tror att det kan finnas en 
pedagogisk poäng i att synliggöra genrebegreppet och speciellt det spännings-
förhållande mellan stabila och dynamiska aspekter som forskare menar är ty-
piska för genrer (t.ex. Ledin 2001) och som även indirekt pekas ut som kän-
netecken av läraren i min undersökning.  

Liksom man kan ifrågasätta rimligheten i att ta upp vetenskaplighet på 
gymnasienivå, kan man även ifrågasätta behovet av att lyfta genrebegreppet 
med dess komplexitet. Det är nödvändigt att förenkla i pedagogiskt syfte, vil-
ket inte minst gäller momentet med det vetenskapliga skrivandet. Det kan där-
för finnas goda didaktiska argument för att vid introducerandet av en ny genre 
ge en något förenklande bild som lyfter fram tydliga typiska drag (jfr Norden-
fors 2017:87–88). Samtidigt menar jag att det finns en risk i att förenkla för 
mycket då det kan leda till en alltför snäv och formalistisk genresyn som inte 
är till gagn för eleverna vare sig på gymnasiet eller i deras vidare studier. I 
enlighet med tidigare forskning, som t.ex. Nyström (2000) och Holmberg 
(2014), tror jag därför att man på gymnasienivå inte bör förbise genrers kom-
plexitet. Det faktum att genrebegreppet är komplext gör det snarare mer verk-
ningsfullt som didaktisk resurs. En undervisning som tydliggör att (och varför) 
genrer har både stabila och föränderliga drag, kommer av nödvändighet in på 
relationer mellan språk-, syftes- och kontextaspekter, vilka är centrala i en 
genreförståelse. Ledin (2001) påpekar med hänvisning till Kress (1987) att 
genrebeteckningar ofta refererar till både produkten och processen och att vil-
ken beteckning man väljer till stor del beror på vilken process man vill fram-
häva. Skolverket har valt ”den vetenskapliga texttypen” och ”texter av veten-
skaplig karaktär” – inte diskursiva eller formella texter i allmänhet – och det 
är därför rimligt att ta upp både den vetenskapliga texten och den vetenskap-
liga processen i undervisningen (utan att för den sakens skull begära att gym-
nasieelever ska vara en del av den).  
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Den här typen av genremedvetenhet kan minska risken för en alltför kate-
gorisk syn på vetenskaplig text och skrivande samt öka förståelsen för såväl 
olika genrekonventioner som exempelvis argumentationens och den egna rös-
tens roll i vetenskapliga texter. En ökad genremedvetenhet redan på gymnasiet 
gällande akademiskt skrivande skulle även kunna motverka det som iakttagits 
i tidigare forskning om studenters osäkerhet och osjälvständighet när det gäl-
ler akademiska text- och skrivnormer på universitetsnivå (t.ex. Ask 2007, Blå-
sjö & Josephson 2017a, Lødding & Aamodt 2015), vilket bl.a. visat sig i en 
hög grad av kopiering från källtexter (Ask 2007) och att studenter fixerar och 
begränsar sig till vissa tydliga resurser såsom strukturen för en uppsats (Blåsjö 
& Josephson 2017a).  

Frågan om genremedvetenhet har även att göra med det som tagits upp i 
tidigare forskning om vad ungdomsskolan bör fokusera gällande akademiskt 
skrivande. Forskare som t.ex. Ask (2007), Ohlsson (2021) och Greek och 
Jonsmoen (2018) argumenterar för betydelsen av att ungdomsskolan tränar på 
allmänna förmågor för diskursivt skrivande, medan t.ex. Malmström (2017) 
efterfrågar skrivningar i styrdokumenten där akademiska genrers olika funkt-
ioner och hur de relaterar till vetenskapliga discipliner tas upp. Utifrån mina 
resultat menar jag att såväl generiska förmågor som större genremedvetenhet 
och kunskap om att det inte finns en enhetlig akademisk genre är av betydelse. 
Malmström (2017) menar också att formuleringar som ”den vetenskapliga 
texttypen” i singular i styrdokumenten kan ge en felaktig bild av akademiskt 
skrivande – att det är en generisk färdighet som man kan tillgodogöra sig en 
gång för alla. Jag instämmer till viss del i den farhågan, speciellt med tanke 
på att det vetenskapliga skrivandet är ett krävande moment. Det kan därför 
finnas en risk i att det förenklas för mycket och blir en referatövning, eller en 
färdighetsträning i en enda texttyp: det pm som eleverna skriver i det avslu-
tande nationella provet (jfr Ohlsson 2016). I den bemärkelsen riskerar pm-
genren att bli en så kallad skolgenre som främst äger giltighet i gymnasiekon-
texten (jfr Nyström 2000, Berge 1988, Berge m.fl. 2016). 

Huvudansvaret för skrivandet i vidare studier, liksom socialiseringen in i 
en viss ämnesdisciplin och textpraktik ligger förstås på högskole- och univer-
sitetsnivå (jfr Lødding & Aamodt 2015, Greek & Jonsmoen 2016). Didaktiska 
implikationer av min studie är dock att det är betydelsefullt för gymnasieele-
ver att en metanivå där komplexa begrepp som vetenskap och genrer lyfts, 
liksom kunskapen om att det inte är en enhetlig akademisk genre de kommer 
att möta på universitetsnivå.  

7.4.3 Skrivhandlingen ”argumentera” som didaktiskt verktyg 
Som tidigare nämnts visar studien att eleverna är tämligen låsta i sitt objekti-
vitetsideal, vilket bl.a. leder till problem med argumentationens och den egna 
röstens roll i vetenskapliga texter. Didaktiska reflektioner har lyfts om behovet 
av att synliggöra begreppen vetenskap, objektivitet och genre. Ytterligare en 



153 

didaktisk reflektion är vikten av att bredda innebörden av argumentation i 
samband med det vetenskapliga skrivandet. Vetenskapliga texters övergri-
pande syfte är att argumentera för ny kunskap. Argumenterande drag är därför 
starka i texter av vetenskaplig karaktär, men argumentationen framställs an-
norlunda än i exempelvis debattexter. Min studie påvisar ett behov av att syn-
liggöra detta. Här kan det så kallade skrivhjulet (Berge m.fl. 2016) och be-
greppet skrivhandlingar (resonera, diskutera, beskriva, argumentera osv.) vara 
användbara didaktiska verktyg. Grundtanken med skrivhjulet är att synliggöra 
hur en texts syfte kan realiseras med olika skrivhandlingar (se även s. 22). I 
en undervisning om komplexa genrer som byggs upp av flera skrivhandlingar, 
kan skrivhjulet möjliggöra textsamtal och skrivövningar kring det sambandet: 
vilka olika skrivhandlingar som kan finnas i texter av vetenskaplig karaktär 
och vad de har för funktion i relation till textens syfte, samt var i texten och 
med vilka skrivhandlingar som skribentens egen röst bör framträda. 

Även om inte själva begreppet skrivhandlingar nämndes i den undersökta 
praktiken fanns det inslag i undervisningen där fenomenet lyftes. Min bedöm-
ning är dock att det kan fokuseras mer och särskilt sättas i samband med ve-
tenskapliga texters syfte. Den typen av undervisning kan t.ex. motverka den 
felaktiga bilden av att vetenskaplig text inte får innehålla egna tankar eller 
tolkningar, och istället tydliggöra att vetenskapligt skrivande snarare handlar 
om motsatsen, nämligen att framställa nya argument.  

Att ställa relationen mellan skrivhandlingar och genre i centrum för under-
visningen liknar didaktiska resonemang som exempelvis Holmberg (2010, 
2014) och Apelgren och Holmberg (2018) framför utifrån sina studier om 
skolskrivande i specifika genrer. Forskarna använder begreppet skrivaktivitet 
istället för skrivhandling, men huvudpoängen är densamma – att höja genre-
medvetenheten och möjliggöra förståelser för vad en genre är och hur den 
byggs upp. Detta möjliggör även ett fokus på den så kallade mesonivån, som 
eleverna i min studie hade svårigheter med i analys av mer argumenterande, 
resonerande och tolkande delar i texter av vetenskaplig karaktär. Att detta är 
angeläget att rikta fokus mot bekräftas i studier på både gymnasie- och uni-
versitetsnivå där det framkommer att mesonivån knappt alls berörs (Blåsjö & 
Josephson 2017b, Holmberg 2014), och att elever/studenter visar svårigheter 
med att såväl förstå hur refererande och beskrivande delar relaterar till reso-
nemang, tolkning och argumentation, som att själva utföra det i skrift (t.ex. 
Ask 2007, Blåsjö 2004, Blåsjö & Josephson 2017b, Holmberg 2013, Lødding 
& Aamodt 2015, Greek & Jonsmoen 2016, 2017, 2018, Svärdemo Åberg 
2022).  

Till sist även några didaktiska reflektioner om kreativitet. Studien påvisar 
en ambivalent inställning hos eleverna till det vetenskapliga skrivandet, och 
då negativa känslor och attityder framkommer handlar det ofta om att kreati-
vitet, fantasi och egna tankar inte ges utrymme. Även om man kanske inte ska 
tolka elevernas tal om inga egna tankar alltför bokstavligt, pekar detta resultat 
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på en didaktisk utmaning i att tydliggöra att aspekter som objektivt språk, sak-
lighet, en relativt fast struktur och källanvändning inte är motsatser till själv-
ständiga tankar eller kreativitet. Detta resultat pekar även på en vidare fråga 
som rör skrivandet i svenskämnet på gymnasiet. Inriktningen mot diskursiva 
texter på gymnasieskolan är i grunden positiv och på ett sätt självklar. Elever 
får ta del av genrer av betydelse för såväl vidare studier som för ett aktivt 
medborgarskap, liksom möjligheten att träna viktiga förmågor som kritiskt 
tänkande, att tolka och analysera. Samtidigt ger flera elever i min studie ut-
tryck för att de saknar det kreativa skrivandet, vilket även bekräftas av tidigare 
forskning (t.ex. Krogh m.fl. 2015, Krogh & Jakobsen 2016, Parmenius Swärd 
2008), och jag menar att man bör ta detta på allvar. Det finns forskning som 
visar att de formella genrerna på gymnasieskolan begränsar, styr och exklude-
rar delar av elevernas skrivrepertoar och att det riskerar att leda till ett instru-
mentellt skrivande utan personligt engagemang (Krogh & Jakobsen 2016, Par-
menius Swärd 2008, jfr även Berge 1988 om strategiskt skrivande). I enlighet 
med studier som t.ex. Krogh och Piekut (2015) och Piekut (2018) tror jag att 
det skulle främja elevernas skrivutveckling, t.ex. gällande engagemang och 
tilltro till sin egen skrivförmåga, om ett kreativt, experimentellt och även nar-
rativt skrivande gavs mer plats även i gymnasiets skrivundervisning.48  

Sammantaget har detta avsnitt om didaktiska implikationer utgått från ut-
maningar gällande elevers meningsskapande och appropriering av vetenskap-
lig text och skrivande. Möjligheter har påvisats som gäller att explicitgöra ve-
tenskaplighet, objektivitet, genrebegreppet, samt att lyfta specifika skrivhand-
lingar av betydelse för vetenskaplig text.  

7.5 Metoddiskussion  
Under 3.1 har jag tagit upp studiens fallstudiedesign och reflekterat över frå-
gor om generaliserbarhet, urval och etik. I detta avsnitt reflekterar jag över 
aspekter av forskningsprocessen som berör studiens trovärdighet.  

En generaliseringsaspekt rör frågan om hur jag förhåller mig till enskilda 
individers yttranden respektive slutsatser som rör elevgruppen i stort. De ele-
ver som deltog i fokusgrupperna och intervjuer fick större uppmärksamhet och 
därmed mer genomslag i studiens data än övriga elever i klassen. Här hade det 
varit bättre om jag haft möjlighet att gå på djupet med flera elevers menings-
skapande. Men det urval av elever som gjordes för deltagande i fokusgrupper 
och intervjuer medförde ändå att jag fick en bild av hur elever med olika för-
utsättningar handskas med frågor om vetenskaplig text och skrivande. Studi-

                                                      
48 Även här kan det s.k. skrivhjulet (Berge m.fl. 2016) vara en didaktisk resurs. En poäng med 
skrivhjulet är att det kan ”vridas” så att skrivsyften kan realiseras med olika skrivhandlingar, 
vilket kan öppna för mer kreativa skrivövningar. 
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ens topikanalys har även motverkat för långtgående slutsatser av enskilda ele-
vers yttranden, då denna sammanför vad som tas upp av flera elever i olika 
sammanhang. Den har möjliggjort att lyfta fram mönster i elevernas menings-
skapande och hur elever behandlar olika frågor.  

I studien uttalar jag mig även på gruppnivå om fenomen som appropriering, 
attityder och ambivalens, fenomen som kan förstås som individuella, det vill 
säga det en individ ägnar sig åt, har eller upplever. Syftet med min studie är 
dock inte att säga något om elevers meningsskapande som en renodlat indivi-
duell process, utan utifrån studiens dialogiska och sociokulturella perspektiv 
ser jag det som ett socialt fenomen. Jag studerar en undervisningspraktik där 
eleverna är inbegripna i ett gemensamt meningsskapande – ett kollektivt kom-
munikativt arbete som sker tillsammans med andra och i relation till förutsätt-
ningar i kontexten. Utifrån studiens teori kan man även ifrågasätta om det 
finns helt individuella processer i förhållande till det kollektiva (se även 2.3 
om meningsskapande). Studien har t.ex. visat att eleverna är inbegripna i en 
dubbel dialog och att deras yttranden är relaterade och sammanflätade i olika 
kontexter. Attityder och ambivalens är exempelvis något man brukar tala om 
som inom individer, men de är även ett resultat av att individer reflekterat med 
andra. De uppstår i samspel och interaktion med andra och det är där jag har 
iakttagit attityder och ambivalens i studien.  

En annan aspekt handlar om att ett par lektioner (lektion 3 och 4 i moment 
1) ges mycket utrymme i studiens resultatdel jämfört med andra lektioner. Att 
många belägg kommer från dessa lektioner skulle kunna framstå som ett vali-
ditetsproblem, speciellt med tanke på att de inföll relativt tidigt i Svenska 3-
kursen och att studien även har ambitionen att säga något om elevernas lär-
process. De relativt många beläggen från dessa lektioner motiveras av att det 
fanns många belysande exempel i dessa lektioner, vilket i sin tur beror på lekt-
ionernas innehåll med lärargenomgång och att flera elevsamtal om vetenskap-
lig text genomfördes. Andra lektioner har också bidragit till analysen, även 
om dessa inte lyfts fram på samma sätt i resultatpresentationen. Dessutom har 
även data från intervjuer och fokusgrupper under kursens gång medfört att jag 
haft underlag för att uttala mig om elevernas approprieringsprocess.  

Ytterligare en fråga som rör studiens validitet är det faktum att jag inte ana-
lyserar elevtexter. Studien är alltså begränsad till hur eleverna talar om veten-
skapligt skrivande och vetenskaplig text, och jag kan inte uttala mig om hur 
eleverna faktiskt skriver. Det skulle t.ex. kunna vara så att elever kan uttrycka 
kunskap om vetenskapligt skrivande i textsamtal, men inte har förmågan att 
utföra det i skrift och vice versa (jfr Greek & Jonsmoen 2016). Om jag även 
hade analyserat elevtexter hade jag dessutom fått en bredare bild av elevernas 
approprieringsprocess och exempelvis kunnat diskutera approprieringens 
olika nivåer, t.ex. i termer av bemästrande (jfr Wertsch 1998:57). Samtidigt 
menar jag att studiens data ger en god inblick i delar av approprieringsproces-
sen. Det hade möjligen varit ett större problem om jag enbart haft data från 
intervjuer och fokusgrupper, men nu har jag även kunnat analysera elevers 
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kunnande och svårigheter i relation till samtal om texter i undervisningen. Att 
eleverna exempelvis uppehåller sig vid detta med egen röst i vetenskapligt 
skrivande i olika samtalskontexter visar i sig att det är något de behöver bear-
beta och att de inte approprierat detta fullt ut. Att studien inte inkluderar analys 
av elevtexter har även möjliggjort ett större fokus på elevernas meningsskap-
ande. Studien kan därmed utgöra ett kunskapsbidrag till den socialt inriktade 
skrivforskningen i en aspekt som inte tidigare belysts i någon större omfatt-
ning.  

7.6 Förslag på vidare studier 
Den genomförda studien väcker en rad nya frågor och möjligheter till vidare 
forskning. Avhandlingen är en fallstudie av ett fall av undervisningspraktik 
och det skulle vara intressant att genomföra samma typ av undersökning i flera 
skolor och klasser. Här skulle viktiga jämförelser kunna göras, exempelvis 
gällande hur det vetenskapliga skrivandet presenteras i olika undervisnings-
kontexter och vilken betydelse det får för elevernas lärande. Som tidigare 
nämnts (3.1.1) samlade jag även in data i ytterligare en skola, vilka inte ana-
lyserades av tidsmässiga skäl. Mina iakttagelser från den datainsamlingen är 
ändå att det finns intressanta skillnader, t.ex. att det lades stor vikt vid refe-
renshantering i den andra klassen, vilket tycks ha haft konsekvenser för hur 
eleverna talade om (och möjligen förstod) det vetenskapligt skrivande. Den 
typen av jämförelser kan medföra intressanta didaktiska implikationer, och 
bidra till kunskapen om undervisning som riktas mot det vetenskapliga skri-
vandet i svenskämnet på gymnasiet.  

Utifrån denna studies resultat skulle det även vara relevant att genomföra 
mer praktiknära forskning, t.ex. ”learning study” (t.ex. Carlgren 2017), akt-
ionsforskning (t.ex. Mcglinn 2019) eller designbaserad forskning (t.ex. Cobb 
m.fl. 2003). Förutom att designa studier utifrån utmaningar lärare själva upp-
lever i undervisningen skulle man kunna utgå från de utmaningar gällande den 
egna röstens och argumentationens roll i texter av vetenskaplig karaktär som 
denna studie påvisat, och utifrån det genomföra interventionsstudier. 

Eftersom det vetenskapliga skrivandet inom ramen för svenskämnet på 
gymnasiet hittills är tämligen obeforskat finns det en rad ytterligare områden 
som kan vara relevanta för vidare studier. Hit hör studier som fokuserar ele-
vernas skrivprocess och/eller studier som riktar in sig på elevers läsning och 
arbete med källtexter i just denna kurs – för att bara nämna några områden. 
För att få en mer sammansatt bild av gymnasieelevers möjlighet att utveckla 
en akademisk textkompetens är även studier som inkluderar andra ämnen än 
svenskämnet relevanta. Detta gäller inte minst gymnasiearbetet som avslutar 
gymnasieutbildningen. Här kan man t.ex. tänka sig studier som undersöker 
hur vetenskaplig text och skrivande presenteras i olika ämnen och kurser samt 
hur eleverna uppfattar det.  
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Summary 

Within the framework of the subject Swedish in upper secondary school, stu-
dents are required to learn to read and write texts of an academic character. 
This study is about what texts students encounter in the teaching of this part 
of the course syllabus and how academic writing and academic text are spoken 
about, both in the teaching and in focus group discussions and student inter-
views. The overall aim of the study is to increase knowledge about teaching 
that is aimed at an academic text practice within the framework of the subject 
Swedish in upper secondary school. The study focuses on the conditions of-
fered for the students to approach this text practice and on the students’ mean-
ing-making about academic writing and academic text. 

The previous research presented in Chapter 1 concerns two areas: studies 
on school writing and genres in the subject Swedish in upper secondary 
school, and research on the transition between studying in upper secondary 
school and at university. Overall, the studies indicate the importance of ex-
plicit teaching to enable the students to develop a meta-understanding of writ-
ing and genres. Several of the studies reveal difficulties in dealing with facts, 
reasoning, use of one’s own voice and argumentation in academic writing. In 
general, the research presented emphasizes writing as involving complex acts 
of identity construction and meaning-making. 

Chapter 2 describes the study’s theoretical point of departure. The study is 
based on a socio-cultural and dialogic perspective on language, learning and 
meaning-making (Wertsch 1998, Linell 2009). Students’ learning is analyzed 
in terms of a process of appropriation and the texts used in teaching and text 
talk are seen as mediating resources that enable the students to make sense of 
academic text as a genre. Meaning-making is a central concept and is defined 
in the study as an action and a form of activity (Wertsch 1998, Linell 2009). 
In the study, the meaning-making that the students engage in in various con-
versations is analyzed, as this is assumed to reveal different aspects of their 
appropriation process. By focusing on their meaning-making, interest is also 
directed towards aspects other than the acquisition of knowledge, such as the 
students’ feelings and attitudes towards academic text practices. The concept 
of double dialogicity (Linell 2009) is used in the thesis to describe the com-
plexity of the dialogical meaning-making that the students engage in. That is, 
the students relate to the situated interaction at the same time as they enter into 
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a dialogue with different ideas, conventions and genre norms that are actual-
ized in the teaching. 

Chapter 3 presents the study's method, data and methods of analysis. The 
investigation was carried out in the form of a case study in an upper secondary 
school class during the one-year course ‘Swedish 3’. Ethnographic methods 
were used for data collection and the empirical material consists of texts used 
in class, classroom observations of text talk, and interviews and focus group 
discussions with students. The study’s main method of analysis is a variant of 
topic analysis (cf. Linell 2009, 2011, Marková et al 2007). Topics are under-
stood as the content of conversation that the participants dwell on during a 
more or less coherent sequence (Linell 2011:310). In the analysis, topics have 
been identified and then grouped into categories and themes. Two theoretical 
concepts used in the analysis are positioning and recontextualization (Linell 
2009, 2011). The concept of positioning is used to capture how the students 
relate to the texts and other participants in conversation. The concept of re-
contextualization is used to analyze connections between texts, text talk and 
the students’ meaning-making. In order to identify types of texts and text talk 
occuring in teaching, a categorization of texts and text talk has been carried 
out. The role that texts and the content of texts talks plays in the students’ 
appropriation process is analyzed with the concept of boundary object (Star 
& Griesemer 1989, Star 2010, Wenger 1998). 

The first results chapter, Chapter 4, answers the research question How are 
academic writing and academic text presented in teaching? The chapter fo-
cuses on the resources offered in the teaching context: what texts that are pre-
sent, what types of text talks are carried out, and how academic writing and 
text are represented in the teacher’s text talk. The results show that the students 
in the class studied encountered a large amount of texts used in different ways. 
Most of the texts came from academic and popular science discourses. These 
texts functioned both as source texts, as objects for analysis and as model 
texts. Most of the text talks were focused on the content of the text genre the 
students were supposed to write (‘PM’), and on aspects of form and language. 
In the teacher’s text talk, a number of affordances of meaning emerge, the 
most prominent one being an offer of a dynamic and broad view of academic 
writing and text. 

Chapter 5 focuses on the students’ meaning-making and answers the re-
search question What characterizes the meaning-making that takes place in 
the students’ conversations about academic writing and academic text? The 
result points to a strong notion of objectivity. The idea of objectivity is mani-
fested both in notions of the writer-text relationship, where a norm of an “in-
visible writer” emerges, and in notions of what academic writing and aca-
demic text are, where primarily the “factual” is presented as a characteristic. 
In addition, it is revealed that the students have the writing of and the form of 
the report genre as a template. The analysis also shows that the students have 
an ambivalent attitude, both towards the writing itself and academic text, and 
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towards the teaching of it. The students’ self-positioning as writers also re-
veals an ambivalence. The students mainly position themselves as experi-
enced and competent writers of academic text, but there are also instances of 
them distancing and positioning themselves as “outsiders” vis-à-vis the aca-
demic text practice. 

Chapter 6 focuses on the students’ learning process and on the relationship 
between texts, text talk and the students’ meaning-making. The research ques-
tion in focus is What characterizes students’ appropriation in their meaning-
making about academic writing and academic text? In this chapter, the con-
cepts of recontextualization and boundary objects are used to highlight that 
which facilitates and constrains students’ appropriation. A distinctive feature 
of the students’ appropriation is that they use recontextualizations of the con-
cept of objectivity, the norm of “invisible writer” and of dichotomies in their 
meaning-making. The students use these recontextualizations as resources in 
characterizing academic writing. However, the students’ recontextualizations 
also impose constraints and lead to uncertainty regarding their own voice as 
well as a relatively categorical and narrow view of academic writing and aca-
demic text. At the same time, there are results that indicate that at the end of 
the course the students have a more nuanced view of genre where they regard 
academic text in a wider perspective and relate more independently to the 
“rules” for scientific writing. 

Further results show that the PM genre and the academic and popular sci-
ence texts used in teaching have the potential to function as boundary objects. 
The conversations and work with the texts can enable the students to move 
across important boundaries: between text practices in school and higher ed-
ucation, between a static and dynamic view of genre, between the students as 
non-participants and participants in academic text practice. To achieve this, 
however, the scientific nature of academic writing needs to be made more vis-
ible. 

Chapter 7 discusses the results and how they can be viewed from a didactic 
perspective. The didactic implications discussed concern the possibility of 
making scientificity, objectivity and the concept of genre explicit, as well as 
highlighting the role of argumentation in academic texts. One conclusion is 
that the purposes and functions of academic texts, as well as the processes 
behind their production, need to be made explicit in order to facilitate the stu-
dents’ appropriation process. 
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Bilaga 1: Samtalsguide till FG1 

Introduktion: Kort påminnelse om vad mitt forskningsprojekt handlar om. Ra-
marna för samtalet och min roll som samtalsledare. Etiska aspekter. Samtalet idag 
handlar om era tankar om vetenskapligt skrivande och vetenskaplig text och era er-
farenheter hittills av vetenskapligt skrivande och vetenskaplig text. Jag är intresserad 
av era egna erfarenheter och uppfattningar. Alla erfarenheter och uppfattningar är 
lika viktiga. Det finns inga riktiga eller felaktiga svar och jag sitter inte inne med de 
rätta svaren. Det är vad ni har att säga som är intressant. Det är helt okej att ha olika 
uppfattningar och åsikter. Några frågor innan vi börjar? 

Introduktionsfråga: Vad har ni skrivit för texter i svenskämnet på gymnasiet hit-
tills?  

Tema: Undervisningen 
I Svenska 3 ska ni läsa och skriva text av vetenskaplig karaktär. Vad tror ni att det 
innebär? Vad kommer ni att göra under detta moment tror ni? Vilka typer av texter 
tror ni att ni kommer få läsa? Vilka texter tror ni att ni kommer att skriva? Tror ni att 
undervisningen i detta moment kommer att skilja sig från undervisningen i Svenska 
1 och Svenska 2? På vilket sätt i sådana fall? 

Tema: Vetenskaplig text 
Vad har ni i nuläget för tankar om vad vetenskapliga texter är för någonting? Vad är 
en vetenskaplig text? Har ni stött på vetenskapliga texter någon gång tidigare under 
gymnasietiden? I vilken kurs? Var förekommer vetenskapliga texter? Vad är syftet 
med vetenskapliga texter? 

Tema: Vetenskapliga skrivandet 
Ni ska under Svenska 3 skriva texter av vetenskaplig karaktär. Hur skriver man ve-
tenskapligt? Har ni skrivit på detta sätt (vetenskapligt) förut? Svenska 1 och 2 eller i 
andra kurser? Vad är syftet med detta moment med det vetenskapliga skrivandet på 
gymnasiet, tror ni? Vad tror ni att ni kommer att lära er?  

Tema: Attityder och känslor 
Vad har ni för känslor inför detta moment i Svenska 3? 

Avslutning 
Jag sammanfattar. Är det något jag har missat? Är det någon som vill tillägga något? 
Hur upplevde ni ert deltagande i samtalet? Har ni några tips till mig inför vårt nästa 
fokusgruppssamtal? Avslut och tack! 
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Bilaga 2: Samtalsguide till FG2 

Introduktion 
Samma intro som FG1.  

Introduktionsfråga: Har ni skrivit texter av vetenskaplig karaktär i andra äm-
nen/kurser under läsåret? Vilka då och på vilket sätt liknar de texterna de pm ni skri-
vit i Svenska 3? 

Tema: Undervisningen 
Kan ni börja med att tillsammans rekonstruera vad ni har gjort detta läsår kring ve-
tenskaplig text? Hjälpa varandra att färska upp minnet och även ge mig en bild om 
det är så att jag inte varit med på allt. Börja från början i höstas och beskriv så detal-
jerat som möjligt. Följdfrågor: Vad har varit svårt, vilka problem har ni stött på? Hur 
har ni löst dem? Vad har gått bra? Vad i undervisningen har underlättat skrivandet? 
Vad har ni saknat/behövt mer undervisning i? Lägga fram kort med förslag på rubri-
ker. Vilka av dessa rubriker passar bäst in på detta undervisningsmoment och var-
för?  

Tema: Vetenskaplighet och texter av vetenskaplig karaktär  
Jag lägger fram ett antal texter och ber dem rangordna utifrån vetenskaplighet. 
Följdfrågor: Vad gör dem vetenskapliga? Hur ser man det? Ni säger att det är veten-
skapligt. Vad är inte det? Var i samhället förekommer det vetenskapliga texter? Vad 
är syftet med vetenskapliga texter? Vilka råd skulle ni ge en person som ska skriva 
en vetenskaplig text? Ni säger man inte får …. i vet. text. Vad får man mer inte 
göra? I det förra fokusgruppssamtalet trodde ni att ni skulle få lära er/göra… Tycker 
ni att ni har lärt er/gjort detta? Om ni jämför skrivandet av vetenskaplig text i 
Svenska 3 med gymnasiearbetet, vad finns det för likheter/skillnader? Vad är syftet 
med detta moment med vetenskaplig text på gymnasiet, tror ni? Tycker ni att ni är 
förberedda för universitetet? Om inte, vad tror ni saknas? 

Tema: Attityder och känslor  
Hur har det varit att läsa och skriva dessa texter? Hur har det känts? Har det föränd-
rats under kursens gång? (Eventuellt återkoppla till vad som tidigare sagts under de 
två andra ämnena som avslöjar känslor/attityder.) 

Avslutning 
Jag sammanfattar. Är det något jag har missat? Är det någon som vill tillägga något? 
Avslut och tack! 



169 

Bilaga 3: Intervjuguide 

Inledning/orientering: Informera och påminna om forskningsstudiens ämne och 
syftet med intervjun. Etiska aspekter.  

Inledningsfrågor: Hur var det att skriva den här texten? Vad tycker du om ämnet 
för texten/texterna?  

Skrivprocessen 
Hur gick du till väga när du skrev … från början till slut? Skrev du/arbetade du på 
något annat sätt när du skrev denna text än andra texter du har skrivit? Hur förbe-
redde du dig till skrivtillfället i skolan? Hur kändes det att skriva texten? Hur läste 
du källtexterna? Hur upplevde du att läsa källtexterna? Vad fick du för kommentar 
från kamratresponsen? Ändrade du något i din text efter responsen? Vad skulle du 
behöva träna mer på? 

Elevens text  
Varför valde du just detta ämne inom språkhistoria/litteratur? Vad är du mest nöjd 
med i din text/dina texter? Kan du visa något ställe i texten du är extra nöjd med? 
Varför? Var det något du hade problem med/tyckte var svårt när du skrev texten? 
(eventuellt visa även här) Varför valde du just dessa texter som källor? Hur valde du 
källorna? Vad är källtexterna för sorts texter? 

Vetenskaplighet 
På vilket sätt kan man säga att din text/dina texter är vetenskapliga till sin karaktär? 
Vad skulle göra den mer vetenskaplig? Vad måste man göra för att skriva vetenskap-
ligt? Vad tänker du på när du nu säger vetenskaplig text, vad menar du med det? 

Undervisningen 
Jag ger exempel från undervisningen och frågar vad de tycker har underlättat deras 
skivande. Finns det något som du skulle ha velat ha mer av i undervisningen? Vilka 
resurser i Teams har du använt? Hur har du använt dem? Har du tagit hjälp på något 
annat sätt? Ge exempel här (kompisar, googlat, föräldrar etc.) Finns det något i 
undervisningen som du skulle vilja ändra på? Vad tycker du att du har lärt dig under 
detta moment? Vad av det du har lärt dig kommer du ha nytta av resten av gymna-
siet och i framtiden? 

Avrundning 
Inga fler frågor. Något att tillägga som inte kommit upp under samtalet? Avslut och 
tack! 
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Bilaga 4. Transkriptionsnyckel 

[…]        Uteslutna yttranden 
 

oavsl-       Oavslutat ord eller yttrande 
 

[pekar]       Metakommentar 
 
[E7]        Ersättning av personnamn (här för elev 7) 

 
(text?)       Osäker transkription 

 
ja          Sagt med emfas 

 
”ja”        Indirekt tal eller sagt med förställd röst  

 
SKRATT     Flera skrattar 

 
SKRATTAR    Talaren skrattar  
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