
 





 

Abstract 
 

Pia Anderson. 2011. Textuell makt. Fem gymnasieelever läser och skriver i 

svenska och samhällskunskap. (Textual Power. Five upper secondary school 

pupils read and write in Swedish and Social Studies.) Studies in Language 

Education 5. ISBN 978-91-7447-219-6. 

The aim of this thesis was to study how five pupils linguistically express 

textual power in conversation and writing about reading, as well as to 

investigate their opportunities to linguistically express textual power. The 

study was performed within some of the literacy practices in the subjects of 

Swedish and Social Studies at the social sciences programme in upper 

secondary school. “Textual power” is here defined as both ability and 

opportunity: to position oneself in relation to the text, to read/interpret 

critically and to show mobility in the actual literacy sphere. Two analytical 

tools were used: Langer‟s theories about envisionment building and Martin 

& White‟s appraisal framework for attitude and engagement. The linguistic 

expressions are contextualised in a model inspired by Linell. I base my 

discussion of the pupils‟ mobility in the actual literacy sphere on the New 

Literacy theories of Barton and Street, while Anward gives the means to 

understand text-reproducing practices. The results indicate that the pupils 

used a limited range of positions in relation to texts, rarely expressed critical 

literacy and showed limited mobility in the actual literacy spheres. The 

students‟ opportunities to linguistically express textual power were 

determined by the design of the teaching contexts. The students were given 

few opportunities to develop their ability to linguistically express textual 

power. To compensate for this, the pupils used a strategy of task solving. 

This caused a gap between ideally desired and actually produced text. The 

acceptance of the gap can be explained if the practice is considered text-

reproducing. The literacy sphere where the pupils found themselves seems to 

consist of an ecological system based on a consensus-driven text-

reproducing practice where critical and comparative reading and writing do 

not take root and thrive.  

Key words: language education, textual power, positioning, envisionment 

building, appraisal, attitude, engagement, critical literacy, new literacy, 
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1 Inledning 

1.1 Bakgrund 
Skolan har en speciell textkultur, som också kräver något speciellt av dem 

som rör sig i denna kultur. Skolan är, enligt Säljö (2000), en i stora delar 

textbaserad verklighet med en indirekt och i mångt och mycket komplicerad 

relation till en yttre omvärld. Skolans verksamhet är orienterad mot skriven 

text och förutsätter att man förstår hur man skapar mening när man går 

mellan text och tal (Säljö 2000:155 ff). Att hantera skriven text, att läsa och 

skriva på allt mer avancerade nivåer, är vad en stor del av socialisationen 

och kunskapsbyggandet i skolan går ut på. I skolans uppdrag ingår också att 

elever ska lära sig att kritiskt granska texters uppbyggnad och budskap. 

Skolans kunskapsbyggande har maktdimensioner. ”Kunskap är makt” skrev 

den engelske filosofen Bacon 1597 i Religious Meditations, Of Heresies och 

menade då att kunskap ger makt över andra. Relationerna mellan kunskap 

och makt står i fokus och är oupplösligt sammankopplade även för Foucault, 

som kan sägas ha dominerat diskussionen om maktbegreppet under 1900-

talet. Foucault (1974) problematiserar och vänder dock till viss del på 

Bacons tanke. Foucault skriver visserligen att kunskap ger makt, men också 

att makt ger kunskap. Hos Foucault ger dessutom kunskap inte så mycket 

‟makt över‟ som ‟makt att‟. Foucault beskriver makt som en nätliknande 

struktur där makt inte är ett ting som innehas, utan aktiviteter i relationer 

vilket följaktligen innebär att makt endast kan studeras som aktivitet.  

En sådan aktivitet är läsande och skrivande. Elevers läsande och skrivande i 

den praktik som skolan utgör intresserar mig. Jag har under mina år som 

undervisande lärare erfarit hur vissa elever tycks uttrycka en 

betydelseskapande och kritisk position då de läser och skriver. Dessa elever 

tycks utöva en slags makt i relation till texter medan andra elever tycks 

famla i vanmakt med samma texter. Jag har också sett elever få möjlighet att 

utöva denna makt att läsa och skriva. En fråga som väglett mig som lärare är 

hur eleverna kan få tillgång till de verktyg de behöver för att läsa och skriva 

med denna makt. Den frågan väckte i sin tur ett intresse att försöka förstå 

vad gymnasieelevers makt i relation till texter kan innebära. 

Ett antagande jag gör är att elevers makt i relation till de texter de läser och 

skriver i skolan kan innebära att läsa och skriva betydelseskapande och 

kritiskt för att eleverna på så vis ska kunna inta en säker och informerad 

position i relation till det lästa och skrivna. Ett annat antagande jag gör är att 
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å ena sidan förmåga och möjlighet att läsa och skriva betydelseskapande och 

kritiskt och å andra sidan vanmakt inför läsandet och skrivandet kan skapa 

helt olika förutsättningar. Man kan då tala om ett spänningsfält mellan makt 

och vanmakt inför läsning och skrivande där makt ger förutsättning för 

lärande och ny kunskap, medan vanmakt skapar hinder. För att förstå detta 

spänningsfält menar Street (1993) att det behövs nya och djärva teoretiska 

modeller vilka beskriver den centrala roll som maktrelationer spelar i olika 

literacypraktiker1.  

För att kunna diskutera detta vill jag introducera begreppet textuell makt. 

Begreppet härleder jag dels ur McCormick (1994) som talar om textual 

authority då hon syftar på förmågan att kunna läsa och skriva kritiskt, dels 

ur Pradl (1996) som talar om reading authority då han menar att läsning 

med auktoritet i relation till texten är att kunna utöva makt för att skapa 

betydelse vid läsning. Pradl menar att i skolan måste läraren organisera 

undervisningen så att eleverna har möjlighet att utveckla reading authority. 

Han skriver: ”Showing students that they have a reading process… helps to 

give them an added sense of power” (1996:139). Pradl menar vidare att det i 

ett demokratiskt klassrum är nödvändigt att makten över förståelsen av 

texten utövas av de som faktiskt läser texten, eleverna: ”Textual inter-

pretation lies at the heart of democratic relationships” (1996:9).  

Det engelska begreppet authority som både Pradl och McCormick använder 

kan på svenska läsas som både auktoritet och makt. Begreppens innebörd 

ligger nära varandra. Weber (1983) beskriver auktoritet som legitim eller 

legitimerad makt. Man skulle därmed också kunna tala om ‟auktoritet att 

läsa och skriva‟ eller ‟textuell auktoritet‟ och därmed mena en makt 

legitimerad av exempelvis skola, normer och tradition. Makt, å andra sidan, 

definieras som handling eller förmåga, eftersom maktutövning förutsätter 

resurser och handlingar (NE). Jag söker ett begrepp som beskriver elevers 

positioneringar och kritiska prövande i relation till texter och därför blir 

textuell makt ett mer fruktbart begrepp.  

Textuell makt kan för en gymnasieelev innebära att ha tillgång till skolans 

olika texter och de redskap de behöver för sitt läsande och skrivande, i en 

vidare bemärkelse än rent fysisk materiell tillgång. För att förtydliga vad jag 

menar med tillgång och samtidigt operationalisera begreppet definieras i den 

här studien begreppet textuell makt som förmåga och möjlighet att: 

 Positionera sig i relation till texter 

 Läsa/tolka kritiskt  

 Ha rörlighet i aktuell literacysfär 

Skolans textkultur kräver, menar jag, textuell makt, inte i avseendet ‟makt 

över‟ utan snarare ‟makt att‟, och då makt att läsa och skriva. Att inte synlig-

                          
1 Se avsnitt 3.4 om New Literacy. 
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göra olika aspekter av makt cementerar strukturer som förblir osynliga. 

Delpit skriver ”to act as if power does not exist is to ensure that the power 

status quo stays the same. To imply to [students] that it doesn‟t matter how 

you talk or how you write is to ensure their ultimate failure” (1995:292). 

Kan däremot textuell makt beskrivas bättre kan förhoppningsvis former ut-

vecklas för att bygga miljöer som stöttar kunskapsbyggandet i ännu högre 

grad. 

Textuell makt per se är svår att fånga och konkretisera, men språkliga 

uttryck för textuell makt kan studeras. De språkliga uttrycken för textuell 

makt är förvisso inbäddade i och påverkas av alla de maktrelationer som är 

befintliga i ett klassrum. Varje läs- och skrivsituation sker i en social kontext 

och i skolan är läraren en viktig person, som i stor utsträckning påverkar den 

skiftande sociala kontexten. Det är därför omöjligt att bortse från lärarens 

roll i elevernas läsande och skrivande i skolan. 

Undersökningens fokus ligger dock inte på de relationer som finns och 

utvecklas mellan elever, lärare och skolsystem, utan på relationen mellan 

elev och text. Därför ligger tyngdpunkten i min undersökning på en analys 

av elevernas språkliga uttryck för textuell makt och textuell vanmakt då de 

läser och skriver. Elevernas språkliga uttryck för textuell makt i textsamtal, 

loggböcker och inlämningstexter är alltså en form av mikromakt2 jag under-

söker. För att dessa språkliga uttryck ska bli möjliga att förstå inbegriper 

dock min undersökning en kontextualisering genom en beskrivning och 

analys även av uppgiftssituationen och lärarens uppgiftsinstruktioner.  

Min utgångspunkt är att textuell makt är produktiv. Det som förväntas 

produceras i skolan är kunskap. Om man kan använda textuell makt; alltså 

har förmåga och möjlighet att i relation till texten positionera sig, läsa 

kritiskt och ha rörlighet i den aktuella literacysfären, lär man sig mer. Om 

inte läsaren och/eller skribenten har förmåga och möjlighet att använda 

textuell makt, då hon läser och skriver är risken att det som sker är re-

produktion, snarare än produktion. Jag vill därför undersöka elevers språk-

liga uttryck för textuell makt då de läser och skriver i olika läs- och skriv-

praktiker i skolan. 

1.2  Syfte 
Mitt preciserade syfte är att undersöka fem elevers språkliga uttryck för 

textuell makt i relation till några texter de läser, skriver och diskuterar i 

                          
2 Se avsnitt 3.6 där jag beskriver hur Foucault talar om mikromakt som aktiviteter inom en 
maktstruktur. 
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samhällskunskap och svenska under deras första år på samhällsprogrammet 

på Rönnbackagymnasiet.3 

1.3 Forskningsfrågor 
Med utgångspunkt i mitt forskningsintresse och mitt syfte har jag formulerat 

två forskningsfrågor: 

1. Hur uttrycker eleverna språkligt textuell makt (och/eller textuell 

vanmakt) i samtal och skrivande om läsande i några av skolans läs- 

och skrivpraktiker? 

2. Vilka möjligheter har eleverna att språkligt uttrycka textuell makt? 

1.4 Uppsatsens disposition 
Uppsatsen består av sju kapitel. Det första kapitlet är en inledning där 

uppsatsens bakgrund, begreppet textuell makt och uppsatsens syfte och 

forskningsfrågor presenterats. I kapitel två presenteras forskning om läsande 

och skrivande som berör elevers makt eller möjlighet att vid läsande och 

skrivande positionera sig. Kapitel tre presenterar de teorier som ligger till 

grund för min analys och diskussion. I kapitel fyra beskriver jag metoder 

dels för materialinsamling, dels för analys. I kapitel fem presenteras och 

diskuteras materialet. Kapitel sex är det kapitel där resultaten presenteras, 

analyseras och diskuteras. En sammanfattande resultatdiskussion förs i 

kapitel sju.  

                          
3 Namnet är fingerat. Se avsnitt 4.3. 
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2 Tidigare forskning 

I det här kapitlet beskrivs forskning om läsarens roll i relation till texten, om 

att läsa och skriva i ämnet svenska och om läsning och textsamtal i samhälls-

kunskap. 

Det tycks i forskning om elevers relation till text finnas en betoning på 

meningsskapande vid läsning av skönlitteratur. Men som exempelvis 

Reichenberg (2005) visar krävs meningsskapande även vid läsning av sak-

prosa och i andra ämnen än svenskämnet. Som denna forskningsbakgrund 

visar finns det utrymme för att undersöka läsande och skrivande som 

integrerade, interagerande meningsskapande aktiviteter över ämnesgränser. 

Den dialogiska aspekten mellan läsande, talande, skrivande, lyssnande som 

finns i textarbetet hos individen/skoleleven som läsare, lyssnare, skribent, 

talare kan då komma att framträda. Jag avser att i min undersökning komp-

lettera fältet genom att låta läsande och skrivande samspela i undersökningen 

av textuell makt. 

2.1 Om att få en roll i relation till texten 
Varje lässituation har sina historiska ramar och subjektet söker svar på sina 

olika behov i den sociala kontexten skriver Smidt (1989). Detta sökande sker 

i dialektiken mellan personligheten och en ständigt skiftande social kontext. 

Smidt skriver vidare att vi genom texter kommunicerar och prövar ut sociala 

roller och att texter därför är en viktig del i vårt arbete med att tillägna oss 

och anpassa oss till världen. Smidt (2002) använder begreppet textual roles, 

här översatt med textuella roller, när han diskuterar hur elever i gymnasie-

åldern positionerar sig genom textyttranden. Dessa textuella roller och 

positioneringar hänger intimt samman med hur den sociala meningen i 

aktiviteten uppfattas. Här ska social mening förstås som huruvida något är 

meningsfullt eller meningslöst. Den textuella roll och position som intas 

innefattar en viss grad av makt. Smidt beskriver hur elever träder in som på 

en scen (Goffmans begrepp) där de ska göra sig synliga genom att 

positionera sig i de textuella roller som erbjuds dem. Eleverna positionerar 

sig i dessa olika textuella roller i förhållande till ständiga antaganden om 

vilka normer som gäller i den aktuella sociala kontexten.  

Smidt (2002) skriver vidare att det blir tydligt att begrepp som textuella 

roller, positionering och social mening, är viktiga, relevanta och mycket 

användbara även i skrivforskningen eftersom de lyfter fram det reciproka 

förhållandet mellan skribent och läsare i den sociokulturella kontexten. 
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Smidt (2002) formulerar också behovet av en skrivteori som hjälper oss 

förstå relationen mellan texter, individer och social miljö, vilken alltid är 

tolkad och laddad med social meningsfullhet: 

Clearly, an important goal for the development of writing in our time 

must be to help students become conscious of their own possibilities 

for self-positioning in relation to dominant norms, ideologies, and 

ways of speaking so that they may contribute actively to the building, 

changing, and rebuilding of their individual lives and of the cultures 

they are a part of. Students should be encouraged to position 

themselves consciously in relation to topic, form, and audience. 

Teachers should be trained to see the self-positionings of students and 

to be conscious of the part they themselves play in their 

selfpositionings with and positionings of students. (Smidt. 2002:438) 

Smidt menar att en sådan skrivteori innebär ett ekologiskt sätt att se på 

skrivande. En ekologisk teori för skrivande och läsande erbjuds av bland 

andra Barton (2007) genom aktuell literacyforskning där man beskriver läs- 

och skrivaktiviteter som literacy events vilka återfinns situerade i olika 

socialt och kulturellt konstruerade praktiker, literacy practices.4 Carina Fast 

(2007) som har studerat sju yngre barns läsutveckling ur ett literacy-

perspektiv har använt begreppen i en svensk kontext. Fast drar i sin under-

sökning slutsatsen att den literacy barnen har i hemmet inte får något större 

utrymme i skolans läsundervisning. Barnen har med sig en literacy-identitet 

från hemmet och genom den får de en roll, som inte alltid överensstämmer 

med den literacy-identitet som är acceptabel i skolan. 

2.2 Om att läsa och skriva i ämnet svenska 
Förutsättningarna för lässituationen är beroende av den sociala kontexten i 

skolan och hur ämnet konstruerar den praktik i vilken läsningen sker. 

Bergman (2007) har studerat gymnasieskolans svenskämnen och undersökt 

hur svenskundervisningen i undersökningens fyra klassrum kan se ut. Hon 

diskuterar mer principiellt alternativa möjligheter, samt hur svenskämnets 

innehåll konstrueras för olika elevgrupper och hur mötet mellan lärare och 

elever gestaltas i olika svenskämnen. Bergmans forskningsfrågor handlar om 

hur lärare väljer och motiverar innehåll, hur eleverna arbetar med detta 

innehåll men också vilka möjligheter till meningsskapande som erbjuds i 

arbetet med olika innehåll. 

Frågan om möjligheter till meningsskapande som Bergman ställer är central 

för min undersökning. Att kunna göra texten meningsbärande, att kunna 

använda den för sina syften, att inordna och relatera den till sitt liv är, menar 

                          
4 Se avsnitt 3.4 för en närmare presentation av begreppet Literacy och New Literacyteori. 
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jag, att positionera sig i relation till den. Bergmans undersökning tar avstamp 

i hur svenskämnet konstrueras medan den undersökning jag gör tar avstamp i 

hur eleverna språkligt uttrycker textuell makt i relation till texter de arbetar 

med inom ämnena svenska och samhällskunskap. 

Textens mening och betydelse skapas i mötet mellan läsaren och texten, 

visar Molloy (2002) i sin undersökning av hur eleven, litteraturen och 

läraren möts i svenskämnet på högstadiet. Molloy studerar mötet mellan 

skönlitteraturen, eleverna och läraren i den sociala kontext där även faktorer 

som etnicitet, klass och kön påverkar. Man kan säga att Molloys under-

sökning rör sig inom de fält där även maktrelationer påverkar textmötet. 

Molloys perspektiv är receptionsteoretiskt och ämnesdidaktiskt och hon har 

ett tydligt demokratisyfte. En av de slutsatser Molloy drar är hur betydelse-

fullt det är att elevernas läsning kopplas till deras skrivande och att elev-

texterna används för samtal i flerstämmig dialog. 

”Det blev som det blev och man hoppas på det bästa” säger en elev i 

Parmenius Svärds (2008) undersökning av elevers upplevelse av skrivande i 

svenskämnet på gymnasiet. Parmenius Svärd tycker sig i detta uttalande se 

att eleven inte rår över skrivsituationen. Parmenius Svärd lyfter fram ett 

antal hinder och möjligheter för elevers skrivutveckling. Hindren består 

bland annat av dold förväntad lärartext, diffusa och divergerande inst-

ruktioner, instrumentell hållning till uppgiftslösning, tidspress, utveckling av 

svag självbild/negativ respons, bristfokusering – att lära av misstag och 

brister, reproduktion av etablerat språk och att texterna fyller sin funktion 

som bedömningsunderlag. Några av de möjligheter för elevers skriv-

utveckling som Parmenius Svärds undersökning visar på skapas genom 

aktivt textarbete med egna och andras texter, utveckling av metaförståelse 

för skrivarbete, explicit skrivundervisning, instruktionen som tankestötta och 

samtalsunderlag, metakunskap för analys och kritisk granskning. Dessa 

möjligheter och hinder för skrivutveckling visar det sig skapar också ramar 

för elevernas möjlighet till textuell makt. 

Parmenius Svärd hävdar också att ”en god självbild avseende skrivande är en 

förutsättning för en fortsatt positiv skrivutveckling” (2008:17). 

2.3 Om att läsa i ämnet samhällskunskap 
Elever i skolan möter inte enbart skönlitterära texter. Eleverna läser texter i 

så gott som alla ämnen. Ett texttungt och textfokuserat ämne är samhälls-

kunskap. Då Reichenberg (2005) inom ramen för projektet ”Att läsa är att 

läsa är att läsa” studerade textsamtal i samhällskunskap visade resultaten att 

eleverna som deltog i textsamtalen läste passivt, inte ifrågasatte författarens 
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auktoritet och gjorde få inferenser5 och reflektioner. Eleverna samtalade om 

den fråga momentet eller uppgiften berörde men inte egentligen om texten. 

Reichenberg ställer sig därför frågan om de genomgångar läraren har före 

läsningen och samtalet verkligen hjälper eleverna att ta sig in i texten. 

Reichenberg undersökte sedan vad som händer med elevers läsförståelse 

över tid om de får träna strukturerade textsamtal kring texter i samhälls-

orienterande ämnen. Efter att Reichenberg introducerat lärarna i mer 

metodiska, strukturerade textsamtal förändrades elevernas sätt att samtala 

om texten. Det visade sig att då lärarna utformade textsamtalen för att få 

eleverna att skapa mening i vad de läser reflekterade eleverna över texten, 

infererade, initierade frågor och ifrågasatte textens författare vid åtskilliga 

tillfällen. En slutsats Reichenberg drar är att lärarens val av arbetsformer kan 

bidra antingen till att lägga hinder i vägen för läsförståelsen eller att aktivt 

skapa mening i det lästa.  

2.4 Om makt i läs- och skrivsituationen 
Att aktivt kunna skapa mening i det lästa kan jämföras med att ha makt över 

betydelseskapandet vid läsningen vilket enligt Pradl (1996) är att ha reading 

authority. Pradl hävdar då han undersöker och diskuterar elevers läsande och 

hur betydelse konstrueras vid läsningen att eleverna i en demokratisk skola 

måste få ha makt och auktoritet över tolkningen då de läser (Pradl 1996:30). 

Pradl menar att läraren kan organisera lässituationen så att eleven utvecklar 

makt att läsa: “Within the teacher-student reading relationship we might 

begin to redistribute power more equitably” (1996:151). 

Jag vill föreslå ett vidgande av Pradls begrepp till att även innefatta 

skrivandet och då tala om reading and writing authority. Om eleven kan 

utöva reading and writing authority, alltså makt över betydelseskapandet, 

vid sitt läsande och skrivande är detta en aspekt av textuell makt i funktion. 

Pradl (1996) betonar vikten av att inte uppfatta reading [and writing] 

authority som förmåga att kontrollera från en maktposition utan snarare som 

en förmåga att resonera och förstå. Att resonera är att prövande ställa olika 

möjliga tankar mot varandra. Reading and writing authority är då inte att 

auktoritärt påstå utan att kritiskt pröva sig fram till en rimlig tolkning. 

Att gemensamt i exempelvis textsamtal resonera sig fram till förståelse av 

texter och kunskap ur dessa kan enligt Cummins (2000) innebära vad han 

benämner collaborative creation of power. Cummins menar vidare att en 

gemensam konstruktion av makt också innebär en gemensam konstruktion 

av möjligheter att uppnå mer, vilket i skolan innebär mer kunskap, ofta i 

relation till arbete med texter: 

                          
5 Inferenser innebär att läsa mellan raderna och att förstå även det outtalade som finns i texten. 
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Collaborative relations of power … reflect the sense of the term 

„power‟ that refers to „being enabled‟, or „empowered‟ to achieve 

more. Within collaborative relations of power, „power „ is not a fixed 

quantity but is generated through interaction with others. The more 

empowered one individual or group becomes, the more is generated 

for others to share. Within this context the term empowerment can be 

defined as the collaborative creation of power. Students whose 

schooling experiences reflect collaborative relations of power 

participate confidently. (Cummins 2000:44) 

Cummins begrepp collaborative creation of power är intressant för min 

analys och diskussion av elevers gemensamma arbete med att läsa och skriva 

kritiskt och betydelseskapande. Cummins idé korresponderar också med min 

läsning av Foucault då Cummins beskriver hur makt genereras i interaktion 

med andra i det att makt används gemensamt för att producera kunskap som 

förmeras och fungerar vidarebefordrande och hur den gemensamt 

konstruerade kunskapen i sin tur producerar makt. Cummins är också 

intressant att förhålla sig till ur ett vygotskijanskt perspektiv då det 

gemensamma betonas som den struktur som stöttar individens bemäktigande 

av text. Med tanken att kunskapsbygget alltid är socialt situerat följer tanken 

att även maktbygget är socialt situerat och ett gemensamt konstruerande. 

Med referens till Pradls (1996) diskussion om reading authority skriver 

Bommarco (2006) att elever har rätt att få makt över betydelseskapandet. 

Bommarco (2006) undersöker gymnasieelevers läsning av skönlitterära 

texter i skolan. Undersökningens utgångspunkt är att arbetet med 

skönlitteratur är en social, identitets- och kulturskapande aktivitet, där 

läsande, skrivande och samtal kan ses som uttryck för reflektion, själv-

reflektion, erfarenhetsbearbetning och kunskapsutveckling. Bommarco utgår 

från Rosenblatt (1938/1995, 1978, 1985, 2002), Pradl (1996) och Svedner 

(1995) när hon diskuterar den demokratisering som kan ske genom 

litteraturläsning. Demokratiseringen kan enligt Bommarco ske genom att en 

stöttande struktur skapas där eleven kan tillägna sig makt över betydelse-

skapandet i en miljö präglad av tydliga demokratiska värderingar. Mång-

facetterade läsningar som ger utrymme för olika uppfattningar och 

förhandling kan ge vad Bommarco kallar en bildningsprocess. Det blir enligt 

Bommarco en demokratifråga hur mycket utrymme och frihet läsarna ges för 

att förhandla om makten över betydelseskapandet. Bommarcos utgångs-

punkter är dels att det viktigaste är att läsaren har makt över sin egen 

respons, dels vem som har makten över betydelseskapandet (2006:44). Dessa 

utgångspunkter ger upphov till följdfrågor som berör min undersökning: Har 

eleverna verkligen möjlighet att skapa/tillägna sig makt över sin respons? 

Hjälper loggboken och litteratursamtalet eleverna att ta makten över sin 

respons på texter och i vilken grad? 
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Bommarco avslutar sin diskussion med att konstatera att det har efterfrågats 

mer forskning om den sociala dimensionen och interaktionens betydelse i 

läsprocessen vilket hänger samman med min forskningsinriktning som berör 

maktaspekten i relationen mellan elev och text. 



 11 

3 Teoretiskt ramverk  

Uppsatsens teoretiska ramverk bygger på receptionsteori, teorier om 

appraisal, kontextualism och new literacy. Dessa teorier ryms alla inom ett 

grundläggande sociokulturellt perspektiv, vilket innebär att människan ses 

som begränsad biologisk varelse som i ett socialt samspel utvecklas med 

hjälp av redskap, av vilka språket är ett av de viktigaste (Säljö 2000). 

Människan utvecklar alltså kunskap i det sociala samspelet. Det är i sociala 

sammanhang människan läser och skriver, lär sig hur man får tillgång till 

text och därmed att använda textuell makt. 

Forskningsfrågan om hur elever språkligt uttrycker textuell makt gör att 

undersökningen spänner över ett litteraturvetenskapligt/receptionsteoretiskt 

och ett språkvetenskapligt perspektiv. I och med forskningsfrågan om 

elevernas möjligheter att uttrycka textuell makt i olika undervisnings-

praktiker får den även ett didaktiskt perspektiv. 

3.1 Receptionsteori 
Receptionsteori handlar om mötet mellan läsare och text. In i det mötet bär 

såväl läsaren som texten med sig förutsättningar och möjligheter för mötet. 

Scholes skriver: ”Both texts and readers are already written when they meet” 

(1989:92). Att såväl texten som läsaren redan är skrivna kan förstås som att 

de är inskrivna i sina kontexter. I mötet mellan dessa berättelser konstrueras 

textens betydelse.  

Mötet med texten innebär alltså ett byggande av broar mellan textens värld 

och läsarens värld för att skapa mening och förståelse. Läsaren behöver för 

att förstå en text kunna skapa sig en föreställning om texten, vad den handlar 

om och betyder, hur den hänger ihop med läsaren själv, med andra texter och 

med världen och hur den är uppbyggd och varför. Langer (1992, 1995) 

presenterar detta i en teori om hur läsare bygger föreställningar om texten: 

Envisionment Building. Inom denna teoriram presenterar Langer fyra 

stances som läsaren rör sig i då hon i läsprocessen söker förstå texten genom 

att bygga föreställningar om den. Om läsaren kan positionera sig i och röra 

sig i texten i dessa fyra stances finns en bas för och möjlighet till fullödig 

förståelse, men också kritisk läsning.  

Flera svenska forskare har använt Langers stances för att analysera 

läsprocessen. Malmgren beskriver dessa stances som: ”stadier och 

strategier” (1997:217) relaterade till rörelse mellan läsare och text. Molloy 
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(2002) talar om Langers stances som faser vilket tydligare än stadium 

beskriver det överlappande förståelsearbete som läsning innebär och af 

Geijerstam (2006) beskriver Langers stances som positioner. Wiksten 

Folkeryd, af Geijerstam och Edling (2006) använder Langer då de beskriver 

sitt begrepp textrörlighet. De menar att textrörlighet innebär att läsaren 

förhåller sig till texten i olika positioner:  

Langer diskuterar hur läsarens förståelse av en text byggs upp genom 

att han/hon använder sig av olika positioner, allt från att vara utanför 

och kliva in i en föreställningsvärld, till att kliva ur 

föreställningsvärlden och objektifiera upplevelsen. I likhet med 

Langer menar vi att det finns olika sätt att förhålla sig till texter och att 

dessa olika positioner inte bör ses som linjära utan kan intas parallellt. 

(2006:171)  

Ongstad (1996) och Smidt (1989) skriver om hur läsarna positionerar sig i 

klassen i samtalet om sin läsning. Jag menar att man i linje med det också 

kan tänka sig att läsaren positionerar sig i mötet med texten. I den svenska 

användningen av teorin om envisionment building har dock begreppet fas 

fått en fast ställning i diskursen om läsares relation till och möte med texten. 

Olin-Scheller skriver exempelvis att läsaren etablerar kontakt med texten och 

sugs in i en fas (2006:58-59).Genom att välja att använda det inom svensk 

receptionsforskning etablerade begreppet fas och samtidigt tänka att eleven 

positionerar sig i relation till texten i en fas kan en bro konstrueras som 

tolkar in såväl det aktiva som det flyktiga i Langers begrepp stances. Jag vill 

därför beskriva det som att läsaren positionerar sig i en fas eller i flera 

faser när hon bygger föreställningsvärldar kring texten för att skapa 

betydelse, mening och en djupare förståelse av texten.  

Positioneringar i olika faser i relation till texten behöver inte ske i någon 

ordningsföljd. Faserna är inte linjära och det finns inget normerade i de fyra 

faserna. Läsaren rör sig in i, ut ur och tillbaka till olika faser i mötet med 

texten, i diskussion av den och i skrivande om den. Ibland rör sig läsaren i 

flera faser samtidigt. Faserna är överlappande, återkommande och komp-

letterande. En av faserna riktar sig in mot texten, i en fas rör sig läsaren inuti 

texten, en fas handlar om rörelse ut ur texten och en fjärde om att mer 

objektivt betrakta texten utifrån. I de två första faserna fokuseras läsarens 

tankar på själva föreställningen, i den tredje på erfarenhet och kunskap i 

världen och i den fjärde objektifieras och betraktas föreställningen6. Faserna 

tjänar som utgångspunkter för att tänka på textens generella ämne på olika 

sätt. I den första fasen samlas inledande idéer, i den andra fördjupar sig 

läsaren i texten, i den tredje får läsaren insikter genom läsningen och i den 

sista reflekterar läsaren över textens innehåll, struktur och betydelse, eller 

över själva läsupplevelsen. Om läsningen störs eller meningsskapandet i 

                          
6 Se avsnitt 4.6.2 för en närmare beskrivning av vad som kännetecknar de olika faserna. 



 13 

texten störs eller förvirras återvänder ofta läsaren till den första fasen och 

behöver återskapa ett sätt att åter träda in i texten. 

Langer har främst använts för att diskutera läsning av skönlitteratur men 

hennes teorier har också blivit applicerade på faktatexter och sakprosa. 

Wiksten Folkeryd, af Geijerstam och Edling (2006) har med utgångspunkt i 

Langers teorier utvecklat begreppet textrörlighet. af Geijerstam (2006) och 

Edling (2006) använder begreppet för att diskutera förståelse för såväl 

skönlitteratur som naturkunskapstexter och samhällsvetenskapliga texter.  

Det finns enligt Langer (1992) en skillnad mellan att läsa för att utforska 

möjligheter och att läsa för att uppehålla eller söka en ståndpunkt. Detta är 

den distinktion som Rosenblatt (2002) gör mellan estetisk och efferent 

läsning, men distinktionen uppfattas också ibland som skillnaden mellan att 

läsa skönlitteratur och sakprosa. Vare sig texten är fiktiv eller faktabaserad 

går dock alltid läsaren in i någon form av relation till texten och skapar en 

föreställning om texten och vad den handlar om. Hur mötet mellan text och 

läsare konstrueras och hur läsaren tar emot och förstår texten är också 

beroende av hur hon läser texten. Rosenblatts (2002) resonemang visar att 

Shakespeare är möjlig att läsa antingen som ett konstverk eller som ett 

exempel på Elizabethansk syntax och att en väderleksprognos kan läsas som 

poesi, så gränserna för efferent och estetisk läsning är mer flytande än de 

först kan tyckas. Mötet med en dikt kan då bli en efferent läsning för att lösa 

en skoluppgift och mötet med en artikel i samhällskunskap bli en estetisk 

läsupplevelse. 

Att förstå såväl skönlitteratur som faktatext handlar alltså om att kunna 

bygga föreställningar om vad texten handlar om.  

3.2 SFL, Appraisal  
Systemic Functional Linguistics (hädanefter SFL) är en sociokonstruktivis-

tisk språkteoribildning som erkänner språkets sociala betydelse på alla nivåer 

och är därför förenlig med sociokulturell teoribildning. SFL som talar om en 

texts inneboende betydelse och om hur språkliga val får konsekvens, kan i 

förstone tyckas svårt att kombinera med receptionsteori, som handlar om 

mötet mellan läsaren och texten. Receptionsteorin betraktar texten snarast 

som utan mening innan den möter läsaren och pekar på att det är i mötet som 

mening skapas. Men även inom SFL finns tanken att texten, även om den är 

laddad med meningspotential, får sin betydelse i mötet med läsaren. Läsaren 

i sin tur påverkas av texten för att sedan i en inre dialog med texten pröva 

och ompröva dess mening och betydelse. ”Texten är” skriver Nord (2008:46) 

”dialektisk i den meningen att den inte bara formas av sitt sammanhang utan 

även formar det”. (Jfr Scholes 1989 som skriver att såväl text som läsare 

redan är skrivna i mötet mellan dem.) Att använda teorierna tillsammans 
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innebär delvis att balansera två tankar tillsammans, dels tanken om 

konsekvensen av skribentens språkval, dels tanken om meningsskapandet i 

mötet mellan text och läsare. För min undersökning är dock teorierna 

kompatibla då jag söker såväl den mening som eleverna producerar i sina 

skrivna texter och då de talar om text som den mening de skapar i mötet med 

de texter de läser. 

Halliday (2004) föreslår att språkets två basfunktioner är att skapa förståelse 

för våra erfarenheter och att upprätthålla sociala relationer.  

What are the basic functions of language in relation to our ecological 

and social environment? We suggested two: making sense of our 

experience, and acting out our social relationships. (Halliday 2004:29)  

Språket har tre metafunktioner; ideationell, interpersonell och textuell. De 

ideationella val som görs konstruerar ämnesområdet – det man pratar om. De 

interpersonella val som görs, konstruerar relationen mellan talare-lyssnare/ 

skribent-läsare språkligt. Den textuella metafunktionen handlar om kom-

munikationssätt, de textuella val som görs (Halliday 2004). 

Enligt Martin & White (2005) är det textens interpersonella metafunktion, 

den relation till läsaren som skribenten konstruerar, som uttrycker och 

förhandlar solidaritet och/eller makt-relationer. De interpersonella val som 

görs får konsekvenser i den förhandlingen: ”the implications of affiliation 

for power relations cannot be ignored” skriver Martin & White (2005:34). 

Med utgångspunkt i SFL har appraisalteorierna utvecklats som ett ramverk 

för att beskriva och teoretisera betydelser av evaluering i talat språk och 

skriven text. Som sådant ramverk är appraisalteori inriktat på att systematiskt 

beskriva textytan. Frågan är i allmänhet hur texten är uppbyggd och vilka 

resurser som tas i bruk. Martin & White beskriver hur appraisalsystemet är 

konstruerat för att visa hur positioneringar och värderingar uttrycks 

lingvistiskt i textens interpersonella metafunktion: 

It [appraisal] provides means to characterise a speaker/writer‟s 

interpersonal style and their rhetorical strategies according to what 

sort of heteroglossic backdrop of other voices and alternative 

viewpoints they construct for their text and according to the way in 

which they engage with that backdrop. (Martin & White. 2005:93) 

Appraisal handlar om språkets resurser för attityd, dialogicitet och 

gradering. Appraisal fungerar både som teori och analysmetod. Jag 

beskriver det därför mer teoretiskt här och kommer att återkomma till hur jag 

använder appraisalanalys som metod i avsnitt 4.6.1. 

Den kategori som inom appraisal kallas attityd är den interpersonella 

språkliga resurs som uttrycker känsla och kritik av individer och fenomen, 
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vilket innefattar känsla inför och kritik av texter. Eggins och Slade (1997) 

använder ett appraisalsystem för attityd då de analyserar värderingar i 

konversation. Attityd delas av Eggins och Slade upp i affect, judgement och 

appreciation med underkategorier. Författarna lägger till kategorin 

amplification. Nord (2008) använder de svenska begreppen affekt, 

bedömning, uppskattning. Affekt är uttryck för känslor. Bedömning är 

värderingar av karaktär och uppträdande hos människor. Uppskattning är 

värderandet av ting, eller exempelvis texter. Uppskattningen kan ha antingen 

positiv eller negativ status. Attityd; uppskattning är alltså en språklig resurs 

som möjliggör för läsaren att ge uttryck för en kritisk läsning. Wiksten 

Folkeryd (2006) presenterar appraisalkategorierna7 med ett antal 

underkategorier ur Martin & White (2005) vilka möjliggör en specificering 

av analysen då hon undersöker attityd i svenska elevers skrivande i skolan. 

Appraisalsystemet kategoriserar även graduation, på svenska gradering, 

vilket innebär en kategorisering av markörer för nedtoning eller förstärkning 

av attityd. 

Appraisalteorins system för dialogicitet beskrivs av Martin & White (2005). 

De talar om engagement som den del av appraisalsystemet som är 

skribentens resurser för att positionera sig i relation till andra röster. Den 

svenska benämningen dialogicitet för engagementsystemet tillskrivs Nord 

(2008). Appraisalteorins dialogicitetssystem visar hur texten förhåller sig 

dialogiskt till yttranden, andra röster, utsagor, förhållningssätt och 

ståndpunkter i andra texter eller hos den föreställda läsaren. 

Dialogicitet kan vara heterogloss då olika yttranden förhåller sig till andra 

röster. Ett heteroglosst yttrande kan vara antingen inskränkande, då andra 

röster enbart framträder som ett eko i förkunnande påståenden, motsägelser 

eller förnekanden eller utvidgande, då ståndpunkter framförs som en av 

flera möjliga, antingen attribuerande eller övervägande och tydligt tillskrivs 

författaren. Ett yttrande kan också vara monoglosst, då inga referenser görs 

till andra röster.  

Texten kan alltså förhålla sig intertextuellt till andra röster eller ställa sig 

isolerad. Hur den intertextuella dialogiciteten används får följder i hur 

”författarrösten framställs som auktoritet” (Nord 2009:189). Det monoglossa 

eller heteroglosst; inskränkande uttrycket kan tyckas auktoritärt, då 

påståenden på det viset kan presenteras oemotsagda som fakta. Martin & 

White (20005) menar dock att när texten består av heteroglosst; utvidgande 

uttryck innebär detta att skribenten kan föra ett resonemang som underbyggs 

av andras ståndpunkter, ställas emot eller i linje med dessa och därmed ges 

större tyngd. Explicit dialogicitet möjliggör såväl positionering som kritiskt-

analytiskt läsande/skrivande då det innebär att språkligt uttrycka hur olika 

ståndpunkter står mot eller i linje med varandra. 

                          
7 För en modell över kategorierna se avsnitt 4.6.1. 
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SFL och appraisalteorin går här tillbaka på Bakhtinska idéer om inter-

textualitet. Bakhtin (1981) menar att all text ingår i en ständig dialog, alltid 

är svar på något. Alla yttranden existerar: 

against a backdrop of other concrete utterances on the same theme, a 

background made up of contradictory opinions, points of view and 

value judgements…pregnant with responses and objections. (Bakhtin 

1981:281) 

Språkliga uttryck kan alltså även om de är monoglossa ha dialogisk funktion. 

3.3 Kontextualism8 
I skolan är intertextualitetsförhållandena ofta komplicerade. Många gånger 

är den intertextuella dialogen mångfacetterad och den bakgrund som bidrar 

till att bilda den kontext mot vilken texter skrivs, läses och diskuteras består 

ofta av flera överlappande lager. För att förstå dialogiciteten inom 

intertextualitetsförhållandena behöver därför kontexterna lyftas fram.  

Enligt Linell (2009:16 ff) är dialogicitet alltid situerad i och beroende av 

kontexter. Å ena sidan kan kontexter ses som sammanhang som görs 

relevanta i samband med att man försöker uttrycka och förstå något. 

Kontexter ses då som något som träder fram ur den meningsskapande 

processen. Å andra sidan ses kontexter som omgivning, givna och stabila 

förutsättningar omkring eller före den meningsskapande processen. Enligt 

Linell (1998, 2009) bör det första synsättet vara grundläggande även om 

hänsyn måste tas till båda tankegångarna. 

Kontexter består enligt Linell (2009) dels av situationens konkreta aspekter, 

dels av abstrakta kontexter och kontextuella resurser. Kontexter består även 

av co-texter.  

Linell (2009) gör en distinktion mellan det som görs till realiserad kontext, 

vilket innebär de aspekter som faktiskt görs kommunikativt relevanta av 

deltagarna i situationen, och vad som är kontextuella resurser, vilket 

innebär de olika potentiella betydelsebärande fenomen som finns att tillgå. 

Den realiserade, relevantgjorda, kontexten handlar om och utgår ifrån vad 

som realiseras i och genom det sagda och texten. De kontextuella resurserna 

är allt som kan ha en koppling till kommunikationssituationen och finns till 

hands vare sig de utnyttjas eller förblir outnyttjade och blott potentiella. Det 

finns enligt Linell (2009) en viss parallell mellan kontextuella resurser och 

lingvistiska resurser. Den konkreta kontexten/ situationen är relationell och 

                          
8 Rubriken är en översättning av Linells (2009) begrepp „contextualism‟. Linell skriver:  
” ‟Contextualism‟ means that sense-making processes and situated discourse are always 
interdependent with contexts” (Linell 2009:16). 
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innebär den specifika plats och tidpunkt då kommunikationen sker. Co-

texter innefattar enligt Linell främst interna co-texter vilket innebär utsagor i 

situationen: det här och nu hittills sagda i text och yttranden, men även 

eventuellt externa co-texter: andra samtal eller texter till vilka det aktuella 

samtalet eller texten intertextuellt relateras. Såväl den realiserade kontexten 

och co-texterna, som de kontextuella resurserna ramas in av situationen. De 

abstrakta kontexterna består bland annat av verksamhetstyper och olika 

inramningar. Den kontextuella bakgrunden bildas av implicita och/eller 

explicita överenskommelser om vad som är kommunikativt relevant, de 

potentiella kontextuella resurser som finns att tillgå och co-texterna. 

Kontexterna styr och bestämmer vad som är möjligt att uttrycka, utan att 

kontexterna förändras. Kontexternas olika aspekter är alltid relaterade till 

vad som står i fokus. De är inte absoluta kategorier utan perspektiv som kan 

skifta till sitt innehåll. I själva verket är kontexter enligt Linell (1998) 

kommunikativa konstruktioner. 

3.4 New Literacy 
I diskussionen kring kunskaper i läsande och skrivande används ofta 

begreppet literacy. Literacy är ett komplicerat och ofta utvidgat begrepp. 

Ibland används exempelvis begreppet kulturell literacy för att beskriva 

kulturförståelse eller begreppet computer literacy för att beskriva dator-

kunskaper. Att använda det engelska uttrycket literacy i svensk text har av 

många forskare upplevts som obekvämt och försök har gjorts att hitta en god 

svensk översättning. Fast (2007) diskuterar bland annat begreppen språk-

användning, skriv- och läspraktik, skrivkultur, skriftspråkliga aktiviteter och 

skriftbruk. Försöken att hitta ett svenskt begrepp för literacy har dock varit 

problematiska. Fast (2007) använder därför begreppet literacy i betydelsen 

aktivitet och praktik snarare än uppnått resultat. Det engelska begreppet 

literacy används även i denna avhandling för att beskriva aktiviteterna läsa, 

skriva och samtala om skriven text i skolpraktikerna samhällskunskap a och 

svenska a på Rönnbackagymnasiet. 

New Literacy-teorier beskriver bruket av skrift i olika praktiker. Literacy är, 

enligt Street, inte enbart en teknisk kunskap, utan även en social praktik 

(Street 1993, 2003). För att möjliggöra en beskrivning av den praktiken 

används inom New Literacy-forskning begreppen literacy practice för att be-

skriva den socialt konstruerade textpraktiken och literacy event för att 

beskriva skriftbrukshändelsen. Vi deltar i olika literacyhändelser och lär 

oss behärska de literacypraktiker som är funktionella i vår sociokulturella 

miljö. I stort sett varje praktik utvecklar en egen skriftkultur och skapar sin 

egen textvärld. De olika praktikerna representerar därmed också olika 

literacysfärer. Literacy är att kunna röra sig i den sfären och ha tillgång till 

texterna i den världen. Kvalsvik Nicolaysen (2005) talar om detta som 
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tillgångskompetens och menar att arbete med texter handlar om 

kulturdeltagande.  

Literacy formas av men formar också miljön och därför är enligt Barton 

(2007) ekologi den metafor som bäst fångar literacybegreppet. Människor 

läser och skriver enligt Barton alltid i ett syfte. Vi läser inte för att läsa och 

skriver inte för att skriva, utan för att uppnå något (2007:47). Literacy kan då 

jämföras med ett ekosystem vi tillägnar oss och använder oss av för att 

fungera och där interaktionen mellan individer och deras omgivning är 

utgångspunkten. Ekosystemet består av olika sfärer som är mer eller mindre 

beroende av varandra med ”different literacies serving different purposes” 

(Barton 2007:38). Barton (2007) utvecklar beskrivningen av literacy-

ekosystemet i åtta punkter med ett socialt, psykologiskt och historiskt 

perspektiv. Barton menar att även faktorerna makt och attityder påverkar 

literacysfärer och individers rörlighet inom och mellan dessa. 

Barton (2007) skriver vidare att i skolan legitimiseras och framhålls en viss 

literacy. Skolan har alltså en speciell literacysfär, en speciell textkultur. 

Denna fungerar enligt Street (1993) så att: 

the ways in which teachers and facilitators interact is already a social 

practice that affects the nature of the literacy being learned and the 

ideas about literacy held by the participants, especially the new 

learners and their position in relations of power. It is not valid to 

suggest that “literacy” can be “given” neutrally and then its social 

effects only experienced afterwards. (Street 2003:78). 

Skolans speciella literacysfär och dess speciella textkultur kräver menar jag 

en speciell textuell makt. Street (1993) föreslår en ideologisk modell för 

literacy då han hävdar att literacypraktiker är aspekter av maktrelationer och 

att en ideologisk modell ger en arena där spänningsfältet mellan makt och 

motstånd kan undersökas. Street skriver ”we also need bold theoretical 

models that recognise the central role of power relations in literacy 

practices” (1993:2). Street (1993) beskriver vidare literacy som en dynamisk 

maktprocess. Han menar då att den som träder in i en för henne okänd 

literacysfär exempelvis i skolliteracyn inte nödvändigtvis faller offer för den 

utan aktivt söker använda den som en resurs för att nå sina syften. 

Intressant att notera är att literacyteorins beskrivning av literacysfärer 

rimmar väl med Foucaults maktanalys som ju beskriver nätverk som griper 

tag i varandra och inom och mellan vilka vi rör oss. Skolliteracysfären skulle 

då kunna betraktas som en maktstruktur och elevens förmåga och möjlighet 

till rörlighet inom den strukturen som textuell makt. 

Ett perspektiv inom New Literacy är Critical Literacy, vilket innebär ett 

kritisk-analytiskt förhållningssätt till text och skriftbruk. Läsaren/skribenten 

med ett Critical Literacy-perspektiv intar värderande, eller prövande och 
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ifrågasättande läs- och skrivpositioner och prövar maktrelationer i och kring 

text (Street 1993). Att utveckla critical literacy handlar alltså om att lära sig 

utöva makt i läsandet och skrivandet och vara den som utvärderar texten.  

Barton (2007) skriver att i viss mån är all undervisning kritisk: 

…critical, to the extent that it involves teaching people to reason, 

evaluate and think clearly. This is basic and important but it loses 

some force when all educators claim to be critical and empowering. 

(Barton 2007:28) 

Barton menar dock att critical literacy mer handlar om konstruktiv 

dekonstruktion av texters syfte, användning och plats i utbildningssystemet.  

Street föreslår att critical literacy är ”an approach to the acquisition and use 

of reading and writing in educational contexts that takes account of relations 

of power and domination” (2003:81). Detta innebär att läsandets och 

skrivandets maktaspekter synliggörs, men också görs tillängliga i 

undervisningen. 

Om elever ges tillgång till teoretiska diskurser om produktion och reception 

som kan avmystifiera texter kan dessa elever ta en mer aktiv roll i relation 

till läsande och skrivande hävdar McCormick (1994:59). Bergman (2007) 

refererar till McCormicks resonemang då hon hävdar att critical literacy 

innebär att ”ha kunskap och förmåga att se hur läs- och skrivpraktiker och 

olika kulturella yttringar är relaterade till samhälleliga förhållanden” 

(Bergman 2007:27). 

Med hjälp av teorier om critical literacy kan läsaren och/eller skribenten 

beskrivas i positioner i relation till texten där hon kan ge texten betydelse i 

relation till såväl personlig erfarenhet och livsvärld som historia, samhälle 

och konventioner. Språkliga uttryck för kritisk läsning skulle då kunna sägas 

framträda som uttryck för textuell makt. 

3.5 Textreproduktion 
Texter skrivs på olika sätt i olika praktiker. Att ställa frågor om hur och 

varför det som sägs och skrivs i en konkret verksamhet sägs och skrivs just 

så och just där och då är att övergå från en deltagande fråga om betydelse till 

ett annat slags fråga. Det är enligt Anward (2005) att övergå till ett teoretiskt 

frågande. Svaren på det teoretiska frågandet, resonerar Anward vidare, 

behöver inte vara förståeliga i den verksamhet som frågandet handlar om. 

Men om det teoretiska frågandet kombineras med de begränsningar en 

praxisnära förståelse ger kan ”ett vilt teoretiserande” (Anward 2005:64) 

undvikas. Då vi för att utföra en teoretisk analys först dekontextualiserar och 

sedan rekontextualiserar elevtexter eller samtal riskeras en betydelseförlust 
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och det är då nära till ett förfasande över (o)förmåga (Anward 2005:66). Vi 

behöver för att undvika det Anward beskriver som förfasande förstå den 

verksamhet i vilken texter och samtal uppkommer. På basis av den för-

ståelsen kan praxisnära överväganden göras som förklarar hur det vi ser upp-

kommer just i det sammanhang där det uppträder. 

Anward (2005) beskriver textreproducerande och icke textreproducerande 

praktiker. Den stora skillnaden mellan textreproducerande och icke 

textreproducerande verksamheter hävdar Anward (2005), ligger i att i en 

icke textreproducerande verksamhet orienteras den pågående språkliga 

praktiken systematiskt, dels mot närmast föregående yttrande, dels mot ett 

nät av kontextuellt relevanta gamla yttranden. Denna orientering kräver 

hänvisningar till olika yttranden och positioneringar i relation till dessa. I en 

textreproducerande verksamhet å andra sidan, sker en systematisk 

orientering mot texter som tidigare har införts i verksamheten och vars 

återgivande står på dagordningen. I en textreproducerande verksamhet finns 

återgivandet av sanktionerade texter som överordnat framgångsvillkor. 

Reproduktionstekniken berövar enligt Anward (2005) inte texten dess värde 

i en sådan praktik, eftersom original och kopia är delar av samma traditions-

sammanhang. Det finns heller inte i en textreproducerande verksamhet 

behov av att markera vem som är författare till det som sägs då de texter som 

används är sanktionerade för detta ändamål och varje reproduktion 

igenkänns som sådan. Frågan om vem som sagt något är enligt Anward 

(2005) bara relevant i en icke textreproducerande verksamhet. 

Förståelse av hur en textreproducerande verksamhet fungerar och vad som i 

en sådan förväntas respektive inte förväntas av skribenterna kan förklara 

fenomen som blir synliga i min analys. Ett sådant fenomen är exempelvis ett 

glapp som ibland tycks uppstå mellan förväntad och faktiskt genomförd 

uppgift. Om man förstår verksamheten som textreproducerande skapas en 

förklaringsmodell genom ”det triangeldrama mellan lärare, elever och 

texter…som går ut på att eleverna, genom att besvara ett antal frågor, skall 

reproducera delar av en given text” (Anward 2005:69). Detta triangeldrama 

innefattar, trots att lärarens instruktioner ibland kan sträcka sig utanför vad 

som är möjligt att göra inom en textreproducerande praktik, en konsensus 

som råder mellan lärare och elever om vad som i praktiken förväntas av dem 

och de texter som blir resultatet. Förståelsen av den textreproducerande 

praktiken kan därför ge en modell där elevernas texter framstår som 

relevanta i kontexten. 

3.6 Om makt, en läsning av Foucault 
Makt kan vara att kontrollera en annan människa, en situation eller ett för-

lopp. Men, enligt Foucault (1980) är det inte tillräckligt att beskriva makt 

enbart på detta vis.  
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Ett teoretiskt perspektiv på makt kan innebära olika aspekter beroende på 

utgångspunkt. Börjesson & Rehn skriver: ”Teoretiskt handlar maktdiskus-

sioner mycket om vad vi väljer att tala om som makt” (2009:30). Centralt för 

en postmodern syn på makt är att man antar att det inte finns något specifikt 

att definiera och att makt handlar om att ta kontroll över språket. Makt 

handlar då inte om tvång utan om att kontrollera det som sägs [och skrivs] 

och effekterna av det (Börjesson & Rehn 2009).  

Jag vill genom min läsning av Foucault lyfta fram de delar av hans teorier 

som beskriver hur makt fungerar i nätverk där varje individ har tillgång till 

och potentiell möjlighet att använda viss makt och därmed möjlighet att 

fungera som ”the vehicle for transmitting a wider power” (Foucault 

1980:72). Intressant här är att notera viss likhet med New Literacy-teorierna. 

Individen befinner sig i en struktur, men är inom denna struktur inte 

determinerad utan har genom aktivitet och genom att använda olika former 

av mikromakt möjlighet att röra sig i strukturen. Individen har så att säga 

ett visst svängrum inom strukturen, men detta innebär då att individen 

samtidigt bygger vidare på maktstrukturen. Makt fungerar som aktiviteter 

och handlingar i relation till någon eller något. En kritisk röst och även en 

motståndshandling inom en maktstruktur eller ett kontrollsystem kan fungera 

som maktutövning. Aktiviteten inom strukturen, såväl i överensstämmelse 

med som i motstånd mot den, blir då intressant att studera som uttryck för 

mikromakt. 

Skolan utgör en hierarkisk maktstruktur. Att gå i skolan innebär att inordna 

sig i den strukturen. Foucault (1974) beskriver skolans disciplinering som en 

maktens mikrofysik. Han skriver om: ”hierarkier i vetande och färdigheter” 

(1974:173) med syfte att framtvinga en produkt. Foucault kan upplevas som 

komplex och svårtolkad då han både beskriver makt som hierarkier och 

strukturer och samtidigt hur individen som befinner sig i strukturen kan 

använda mikromakt för att röra sig i denna struktur. Strukturen beskriver han 

som nätverk där det pågår ständiga förhandlingar och där individen genom 

agerande och aktiviteter i relationer kan röra sig. Man kan enligt Foucault 

inte besitta eller äga makt, endast utöva den. 

Foucault (2002) talar visserligen om positioner och beroenden inom 

diskursen, men dessa positioner är inte fasta och strukturella. De är inte 

‟positioner över‟ utan ‟positioner att‟. En maktutövning existerar då, som 

inte rubbar maktstrukturen, men rör sig i den med hjälp av kunskap och 

motstånd.  

Makt är enligt Foucault (1980) inte ett ting utan existerar endast som 

aktivitet [här: läsande och skrivande] och är alltid oupplösligt kopplat till 

kunskap.  

[Power] forms knowledge, produces discourse. It needs to be 

considered as a productive network which runs through the whole 
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social body, much more than as a negative instance whose function is 

repression. (Foucault 1980:119)  

Makt har hos Foucault inte bara en förtryckande och repressiv karaktär utan 

även en produktiv sådan. Maktens produktiva karaktär innebär att vi alla 

använder och drar nytta av den makt som skapar vetande och diskurser. Han 

hävdar vidare att det är nödvändigt att undersöka även maktens positiva 

mekanism (1980:120). Hur detta ser ut och vilka effekter det får kan, enligt 

Foucault, endast besvaras med hjälp av konkret analys av exempelvis 

institutioner, praktiker och vetandesystem. Makt måste, enligt Foucault 

(1980), analyseras som någonting som cirkulerar eller som någonting som 

bara fungerar i form av en kedja. Den finns aldrig här eller där, aldrig i 

någons ägo, aldrig som någons vara eller ägodel. (Foucault 1980). 

För Foucault är makt och kunskap beroende av och förutsätter varandra och 

makt kan vara produktiv och exempelvis producera kunskap.9 Ur 

resonemangen om relationerna mellan makt och kunskap kan ett resonemang 

om textuell makt härledas. Min utgångspunkt är som tidigare nämnts att 

språkliga uttryck för textuell makt kan tyda på en pågående kunskaps-

utveckling. Foucaults resonemang blir fruktbara och användbara i analysen 

av hur elever i sitt läsande och skrivande positionerar sig, läser kritiskt och 

visar rörlighet i den aktuella literacysfären för att tillsammans och 

individuellt producera betydelse och kunskap. Vidare, om det är så att 

textuell makt kan producera kunskap är det ur ett didaktiskt perspektiv 

intressant att studera elevers textuella makt. Detta förhåller jag mig till 

genom att beskriva och analysera de språkliga uttryck för textuell makt jag 

finner. Dessa språkliga uttryck kan vara den micro-power (Foucault 

1980:59) eleverna utövar och genom det producerar kunskap inom skolans 

nätverk.  

                          
9 Att makt producerar kunskap innebär inte automatiskt positiv utveckling. All kunskap är 
självklart inte ‟god‟ kunskap. Redan skapelseberättelsen i Bibeln förmedlar att kunskapens 
frukt är på gott och ont. Men då skolans uppdrag är att producera kunskap bör en diskussion 
av maktaspekter inom den kunskapsproduktionen vara av ‟godo‟. 
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4  Metod  

Makt, text och kopplingen mellan språkbruk och makt är som jag tidigare 

visat områden inom vilka forskning redan bedrivits.10 Ett nytt grepp är dock 

att jag önskar pröva begreppet textuell makt som en aspekt i studiet av 

elevers läsande och skrivande i de literacypraktiker som svensk- respektive 

samhällskunskapsämnet på samhällsprogrammet på Rönnbackagymnasiet 

innebär. 

Då jag ovan11 operationaliserat begreppet textuell makt som förmåga och 

möjlighet att i textarbetet positionera sig i relation till texten, att kunna 

läsa/tolka kritiskt och ha rörlighet i literacysfären, har jag med utgångspunkt 

i detta gjort ett antal metodiska överväganden och val. Jag vill understryka 

att jag inte ser begreppet textuell makt som tillräckligt teoretiskt utvecklat 

för att ensamt ligga till grund för en analys. Begreppet får dock här fungera 

som ett samlande begrepp för de tolkningar jag gör i min undersökning.  

En pilotundersökning gjordes för att pröva relevansen av begreppet textuell 

makt i forskningen kring elevers läsande och skrivande på gymnasiet 

(Anderson 2008). Metoden var observation av ett litteratursamtal, två 

intervjuer och textanalys av loggböcker. Pilotundersökningen gjordes i en 

grupp i svenska b i gymnasiets årskurs två där jag själv undervisade. Jag 

kom under studiens gång och i analysen av resultaten fram till att en under-

sökning av den här typen är svår att göra i sin egen praktik då analysen 

kräver ett visst avstånd för att man ska se någorlunda objektivt på kontexten 

som även inbegriper lärarens didaktiska val och metodiska gestaltning. Ett 

resultat som framkom var att eleverna uppfattade loggboksanvändandet som 

något som gör läsandet och skrivandet till något ”eget”, som man kan ta 

kontroll över.12 Jag fann i pilotstudien att begreppet textuell makt skulle 

kunna vara relevant och fruktbart att använda för att diskutera elevers 

textarbete på gymnasiet. 

Undersökningens fokus ligger på eleverna och på deras relation till texter de 

läser och skriver i två ämnen som är centrala för det program de valt. Men 

även om fokus ligger hos eleverna är deras möjligheter att uttrycka textuell 

makt inbäddade i lärarnas uppfattning om och planering av respektive ämne 

                          
10 Se kapitel 2 där forskning av bl a Smidt (1989, 2000), Barton (2007), Street (1993, 2003), 
Pradl (1996), Molloy (2002) och Cummins (2000) vilka alla diskuterar maktaspekter av 
läsande och skrivande. 
11 Se avsnitt 1.1. 
12 En följd av detta resultat var att jag rekommenderade lärarna som undervisade i de ämnen 
jag gjorde denna studie att använda loggbok. För svenskläraren var detta inget nytt, men för 
läraren i samhällskunskap var loggboksskrivande en ny erfarenhet. 
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och även i de maktstrukturer som de mänskliga relationerna och skolan i sig 

innebär. Relationen lärare–text–läroplan–skolkultur blir därför en faktor som 

påverkar och är med och bildar förutsättningen för elevernas textarbete. 

Läraren är också den som utformar uppgiften som eleverna arbetar med och 

präglar i högsta grad läs- och skrivpraktiken. Ändå väljer jag att fokusera på 

elevernas relation till texten i den specifika uppgiftskontexten. 

Jag undersöker både läsande och skrivande parallellt då dessa ofta hänger 

tätt samman i skolan. Läsandet och skrivandet interagerar också i de upp-

gifter eleverna i min undersökning utför.  

På grund av det begränsade omfång min undersökning har kommer jag inte 

att kunna dra generella slutsatser. Men förhoppningsvis kommer jag att 

kunna ge en relevant beskrivning av de språkliga uttrycken för textuell makt 

i den grupp jag där jag bedrivit min forskning. Dessa resultat kan i sin tur 

menar jag bilda underlag för en relevant diskussion. 

4.1 En etnografiskt inspirerad metod 
Undersökningen har fått en utforskande ansats (Rosengren & Arvidsson 

2002) då jag analyserar ett område som inte låter sig fångas av kvantifierbara 

termer. Då syfte och forskningsfrågor innefattar både läsande och skrivande 

krävdes en triangulering av såväl insamlingsmetoder som analysmetoder. 

Min forskning är etnografiskt inspirerad och jag använder mig av 

observationer, textanalys och intervjuer. Brewer definierar etnografisk 

forskning som: ”Studiet av människor i naturligt förkommande miljöer” 

(2000:6). Jag ser skolan som en naturligt förekommande miljö. Eleverna 

befinner sig dagligen i miljön under många år, arbetar och utvecklas där, 

påverkas av den och påverkar den. Skolan som naturlig miljö bör dock 

problematiseras, då mycket av det som sker där är ”på låtsas” och en 

förberedelse för ”något annat” som ska komma sedan. Elever kan få 

uppgifter i stil med ”skriv som om du sökte ett arbete på Ysjukhuset”. De 

förväntas låtsas vara någon de inte är och uttala sig som om de var denne. 

Samtidigt är skolan ungdomarnas naturliga, autentiska, vardagliga miljö där 

det de gör fyller sina egna syften och går att studera som en naturlig miljö.  

De materialinsamlingsmetoder jag valt ska: ”fånga vardagliga aktiviteter och 

[…] innebär att forskaren deltar direkt i miljön […] i syfte att samla in data 

på ett systematiskt sätt men utan att betydelsen eller meningen så att säga 

hämtas utanför miljön utan kommer från individerna själva” (Bell 2006:26). 

Valet av metod beror på att jag önskar kunna teckna en bild av den textuella 

makt, eleverna använder sig av i sina textmöten, sitt dagliga skolläsande och 

skolskrivande, genom att analysera de språkliga uttryck som kan tyda på 

textuell makt. Det teoretiska ramverket fungerar som en grund för min 

analysram och bildar basen för analysavsnittet. Men en etnografiskt 
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inspirerad metod ger också möjlighet till ett öppet tillvägagångs- och 

förhållningssätt i analysen och lämpar sig därför väl för att söka svar på mina 

forskningsfrågor (Alvesson & Sköldberg 2008). 

Bergman (2007) talar om vikten av tid och närhet i etnografiskt inspirerad 

forskning. För att kunna förstå objektet för min forskning – de språkliga 

uttrycken för textuell makt – behöver jag komma nära den grupp människor 

jag studerar under en längre period. Att följa och observera klassen vid 

återkommande lektionstillfällen gav mig denna möjlighet. Bergman (2007) 

skriver dock även om det faktum att läraren som klassrumsforskare redan har 

en så god kännedom om miljö och sammanhang att också observationer 

under en kortare tidsperiod är acceptabelt. Min lärarbakgrund underlättade 

också min förmåga att återuppta observationerna med förståelse för var i 

processen eleverna befann sig då det ibland hände att det blev avbrott i 

observationsperioderna på grund av tillfälliga ändringar i elevernas schema. 

4.2 Forskarrollen 
Løkensgard Hoel (1997) konstaterar att lärare på grund av sin erfarenhet är 

speciellt lämpade att utföra klassrumsforskning, men noga måste klargöra 

för sin tolkningsposition. Løkensgard Hoel forskade i sin egen klass och 

skriver att en stor fördel är att forskaren då har tillgång till rikt och mång-

faldigt material och möjlighet att kontinuerligt samla in material. Molloy 

(2002) klargör att hennes långa erfarenhet som svensklärare påverkar hennes 

tolkningsposition då hon studerar och analyserar mötet mellan lärare, elev 

och text ur både ämnesdidaktiskt och receptionsteoretiskt perspektiv, men 

genomför projektet i klasser där hon inte själv undervisar. Bommarco (2006) 

däremot forskar i sitt eget klassrum och deltar som lärare i det klassrum hon 

där hon samtidigt forskar. Detta innebär å ena sidan en fördelaktig position 

eftersom forskaren har insyn i hela förlopp, både före och efter själva 

observationstillfället. Enligt Bommarco (2006) präglas då analysen av att 

läraren/forskaren finns med under lång tid och i olika roller och situationer 

på ett helt annat sätt än forskaren som kommer och går gör. Å andra sidan 

innebär det ett problem för forskaren då tolkning och analys riskerar att 

innehålla mer än det som syns på ytan i observationen och framträder i 

materialet. Den kommer att innehålla vad som kanske är ”tyst kunskap”. 

Läraren/forskaren har dessutom enligt Bommarco:  

kunskap om elever som måste förbli tyst kunskap. Det innebär att 

forskaren kan tvingas avstå från vissa analysnycklar på etiska grunder. 

Kunskap som i klassrummet kan användas på ett kvalitativt sätt för att 

se individen i kollektivet, kan inte användas på samma sätt i en 

forskningsanalys. (2006:31) 
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Även jag är lärare sedan många år vilket påverkar min forskning och 

tolkningsposition. Jag har valt att inte utföra min studie i min egen praktik 

utan i en grupp där jag inte undervisar. Jag har alltså ingen annan relation än 

forskarens till de elever som ingår i min studie. Forskningen utförs dock på 

en skola där jag arbetar sedan många år och där jag känner de lärare som 

undervisar de elever vars texter och samtal studeras. Jag ingår i samma slags 

praktik som de bland vilka jag forskar. Ur den aspekten är min forskning 

praxisnära. Min forskning drivs av det genuina intresse för hur skolans 

praxis är utformad som Mattson (2004) hävdar är nödvändigt för praxis-

forskaren. Praxisforskaren skiljer dock enligt Mattson på praxiskunskap 

och vetenskap och har sin lojalitet till vetenskapssamhället, prioriterar det 

kritiska uppdraget och forskningens kognitiva funktion. Att skriva kritiskt 

granskande om kollegors undervisningsprocesser kan vara en grannlaga 

uppgift, men underlättas om diskussionen teoretiseras och betraktas som en 

forskningsprocess för att åstadkomma förändring i en gemensam praktik där 

handlingarna tillhör praktikerna och forskaren kan bidra med djupare 

förståelse (Mattsson 2004). 

Forskarrollen jag valt är i klassrummet observerande och medföljande. Då 

jag sedan skriver min text är min roll tolkande och konstruerande. Min 

forskarroll kan liknas vid det Bergman väljer att istället för det mer gängse 

begreppet deltagande observatör, kalla ”medföljande observatör” 

(2007:76). Jag var närvarande och följde med men deltog inte aktivt i under-

visning och samtal. Jag följer eleverna när de möter, arbetar med och redo-

visar texter (såväl de texter eleverna läser som de texter eleverna skriver 

själva) i de båda ämnena.  

4.3 Val av forskningsmiljö 
Gymnasieskolan där jag utför forskningsprojektet är liten och ligger i gles-

bygd. Kommunen har ingen tradition av högre studier, utan hör till de 

kommuner i landet som har lägst antal invånare med studier över grund-

skolenivå. Gymnasiet är ungefär 15 år gammalt och innan gymnasiet 

startades fick de elever som valde att läsa vidare efter grundskolan resa till 

en annan kommun några mil bort. Skolan har för att garantera största möjliga 

anonymitet fått det fingerade namnet Rönnbackagymnasiet. 

En bidragande faktor till att jag valde att genomföra min forskning i en klass 

på samhällsvetenskapligt program var betoningen av språk och texters 

betydelse programmålen för det samhällsvetenskapliga programmet:  

Språk och text intar en särskild ställning i utbildningen. Språket är ett 

redskap för kommunikation men också för reflektion och lärande. För 

human- och samhällsvetenskaperna utgör vanligen texter av olika slag 

det stoff genom vilken människan och hennes verksamhet undersöks, 
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men även andra källor, exempelvis undersökningar och intervjuer, 

används. Att utveckla sitt språk mot allt större klarhet underlättar 

begreppsförståelsen och den analytiska förmågan och är en god 

förberedelse för ett mer vetenskapligt sätt att tänka och arbeta. 

Förmågan att använda svenska språket utvecklas inom utbildningens 

alla ämnen. (www.skolverket.se) 

Den sociokulturella heterogeniteten på programmet är såväl på den aktuella 

skolan som nationellt av olika anledningar stor och även detta faktum gör det 

till en intressant forskningsmiljö. Heterogeniteten på programmet påpekas av 

bl.a. Bommarco (2006) som hänvisar till skolverkets undersökning år 2000 

och Madsén (2002). Samhällsvetenskapligt program är studieförberedande 

men många elever går istället ut i arbetslivet efter sina studier.  

Undersökningen utfördes i kurserna svenska A och samhällskunskap A då 

dessa kurser är centrala för programmålen. Båda kurserna påbörjades och 

avslutades under läsåret. Undersökningen skedde i årskurs ett och det var 

därför en elevgrupp som är ny för mig, klass S1. Det gav en mer fördelaktig 

distans till forskningsobjektet att följa en elevgrupp jag inte kände. Jag har 

större möjligheter att som oberoende observatör tolka händelser och 

sammanhang. (Samtidigt försvåras forskarrollen av att lärarna är kollegor 

sedan många år, se avsnitt 4.2.) 

4.4 Etiska hänsynstaganden 
Etiska hänsyn har tagits enligt vetenskapsrådets (2002) rekommendationer. 

Enligt Codex, regler och riktlinjer för forskning regleras en forskares arbete 

av mer eller mindre tvingande regler och föreskrifter, men forskarens eget 

etiska ansvar utgör i en mening grunden för all forskningsetik. Forskaren 

har nämligen ytterst själv ansvaret att se till att forskningen är av god 

kvalitet, moraliskt acceptabel och att forskningsetisk reflektion är en naturlig 

del av forskningens vardag 

Vetenskapsrådets etiska regler för humanistisk och samhällsvetenskaplig 

forskning kräver vid forskning som involverar människor att deltagarna ger 

ett informerat samtycke. Då mina informanter är minderåriga skickade jag 

brev hem till alla elever och deras vårdnadshavare och beskrev under-

sökningens huvudman, syfte och metoder i allmänna ordalag, att anonymitet 

garanteras och att allt material som samlas in förvaras så att inte obehöriga 

får tillgång till det. I brevet ombads vårdnadshavarna att ta ställning till om 

de ville att deras barn skulle delta i projektet. Jag informerade också om att 

de när som helst kan avbryta deltagandet i undersökningen. De som inte ville 

delta, eller att deras barn skulle delta i forskningsundersökningen ombads 

skicka ett mail eller ringa. Den ordningen gjorde att jag undvek uteblivna 
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godkännanden. Ingen vårdnadshavare var negativ till projektet, några hörde 

av sig för att de var positiva och intresserade.  

Under läsårets gång tillkom ett par elever i klassen. De elevernas texter 

samlades inte in och de finns inte med i observationer eller inspelade 

textsamtal. De två lärarna i undersökningen, svenskläraren som fått namnet 

Svea och samhällskunskapsläraren som fått heta Sam, var införstådda med 

projektets art och syfte. De har båda varit verksamma som lärare på 

gymnasiet i många år. De har under hela processen varit mycket positivt 

inställda till projektet, delat med sig av sitt material och därmed bidragit till 

att skapa ett öppet klimat kring forskningen. Alla namn som används i 

uppsatsen är kodade och av forskningsetiska skäl har jag undvikit att 

beskriva informanterna. 

4.5 Materialinsamlingsmetoder 
Jag följde klassen under två relativt sammanhållna perioder, en period under 

höstterminen och en period under vårterminen och samlade in material med 

ett antal metoder. Materialet diskuteras mer ingående i kapitel 5. 

4.5.1 Observationer 

Under fem veckor på höstterminen och fyra veckor på vårterminen gjorde 

jag klassrumsobservationer under elevernas arbete på lektioner i svenska och 

i samhällskunskap. Jag satt med under lektionerna och skrev utförliga fält-

anteckningar över vad jag observerade och hörde. Jag skrev även ned vad jag 

tänkte om det jag såg och antecknade även ofta en första ansats till analys av 

kontexten. Många gånger spreds eleverna över hela skolan för att hitta 

datorer att sitta och skriva vid. Jag försökte då följa olika elever vid olika 

tillfällen och prioriterade de fem elever13 som fokuseras i studien. Fält-

anteckningarna skrev jag rent i så direkt anslutning till observationstillfällena 

som det var möjligt. Jag försökte att i möjligaste mån följa hela arbets-

processer. Detta försvårades ibland av schematekniska problem, då lektioner 

ställdes in eller jag hade andra åtaganden. 

4.5.2 Insamling och inspelning av textsamtal 

Jag spelade med mp3spelare in textsamtal av olika karaktär. Ibland satt jag 

med vid samtalen och var den som spelade in. Vid ett par tillfällen då jag 

inte hade möjlighet att närvara vid samtalen spelade läraren in samtalen. Alla 

samtal transkriberades enligt en enkel modell där jag har återgett samtalen så 

                          
13 Se avsnitt 5.2 för en diskussion av hur dessa elever valdes ut. 
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exakt som möjligt. Jag skriver enligt skriftspråksnormerna och har inte tagit 

med exempelvis dialektala uttal, pauser eller betoningar. Jag har däremot 

med exempelvis upprepningar eller halvt uttalade ord och omtagningar. Min 

transkriberingsmetod gör att de nyanser som exempelvis betoningar ger 

försvinner. De samtalande riskerar alltid vid återgivandet av ett samtal att 

framstå på ett annat vis än hur det uppfattades vid samtalstillfället då 

exempelvis omtagningar blir något annat i skrift än i ett samtal. För min 

analys är det dock viktigt att skriva fram samtalet så tydligt som möjligt då 

det utgör ett material som besvarar mina två forskningsfrågor. Det fyller 

dock inget syfte att använda en än mer strikt metod likt Conversation 

Analysis.  

4.5.3 Intervjuer 

Jag intervjuade ett antal av eleverna14. Vid ett tillfälle då eleverna skrev i sin 

loggbok fick de i loggboken svara på frågan om de kunde tänka sig att bli 

intervjuade. Större delen av de elever som kunde tänka sig detta blev också 

intervjuade och de fem elever som är synliga i mina resultatanalyser finns 

alla med i denna grupp. Eleverna intervjuades både i grupp och i enskilda 

intervjuer. Det kan vara fördelaktigt att börja med samtalsintervjuer i grupp 

då eleverna kan finna stöd i varandra för att förstå diskussionen och skapa en 

trygghet i intervjusituationen. En gruppintervju kan å andra sidan vara 

begränsande för den enskilde eleven då denne kanske inte är fri att uttrycka 

vad som helst utan styrs av vad som är möjligt att säga i gruppen. Det är 

därför fördelaktigt att använda först gruppintervjuer och sedan följa upp 

dessa med enskilda intervjuer. Jag använde mig av kvalitativa forsknings-

intervjuer. Enligt Kvale (1997) och Kvale och Brinkmann (2009) är den 

kvalitativa forskningsintervjun halvstrukturerad, varken ett helt öppet samtal 

eller ett strängt strukturerat frågeformulär. Intervjumetoden syftar till att 

förstå ämnen från livsvärlden ur den intervjuades eget perspektiv. Vid 

intervjuerna använde jag någon eller några få frågor kring det centrala temat, 

läsande och skrivande, som jag sedan i samtalet vidareutvecklade och följde 

upp svaren på. Ett exempel på en sådan fråga är: ”Berätta om när du läser 

och skriver. Försök att beskriva en situation noga.” Syftet med frågorna var 

att öppna för en beskrivning av elevens upplevelse av makt i relation till text. 

Avsikten är att tolka de beskrivna fenomenens mening, vilket i min 

undersökning innebär att tolka hur de fenomen som eleven beskriver i 

intervjun kan spegla elevens makt att läsa och skriva. Det är enligt Kvale 

”nödvändigt att lyssna både till de direkt uttalade beskrivningarna och till 

vad som sägs mellan raderna” (1997:36). Forskaren/intervjuaren måste för 

att intervjun ska ge förståelse och kunskap sända tillbaka till den intervjuade 

för att söka bekräftelse på om tolkningen av budskapet är riktig. Stringens i 

                          
14 Se avsnitt 5.2 för en redogörelse för urval etc. 
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tolkningen kan enligt Kvale (1997) motsvara exaktheten i kvantitativ 

mätning. Jag spelade in intervjuerna på mp3 och transkriberade dem i direkt 

anslutning till att de skett. Jag förde även i viss mån anteckningar under 

intervjuernas gång. För att grunda begreppsförståelse i verksamheten valde 

jag att vara öppen med vilken inriktning min forskning har istället för att 

bara tala om för informanterna att det är ett projekt kring läsande och 

skrivande. Jag diskuterade alltså begreppet textuell makt med eleverna både i 

helklass och i gruppintervjuerna för att närma mig ämnet.15 

4.5.4 Textinsamling 

Jag samlade kontinuerligt under läsåret in uppgiftstexter, elevtexter och 

loggböcker eleverna skrev i såväl svenska som samhällskunskap. En del 

texter fick jag i pappersform och en del i digital form. 

4.6 Analysmetoder 
Analysen fokuserar på språkliga uttryck som kan tyda på textuell makt i 

elevtexter och i textsamtal. Jag undersöker då hur eleverna dels uttrycker sig 

språkligt då de positionerar sig i relation till texten, dels om de läser kritiskt, 

dels om de språkliga uttrycken även tyder på rörlighet i aktuell literacysfär. 

Jag ställer sedan detta i relation till de möjligheter eleverna ges att göra 

detta. Analysen belyses av citat ur loggböcker och intervjuer. Denna 

belysning avser att tjäna till att skapa förståelse för elevernas uttryck för och 

möjligheter till textuell makt. I analysen ligger fokus på appraisalanalys och 

analys av elevernas envisionment building av texter de läser. New Literacy-

teoriernas tanke om literacysfärer, literacy som ekologiskt system och 

critical literacy fungerar som en resonansbotten för diskussionen (Street 

1993, 2003, Barton 2007).  

Då språkliga uttryck blir svåra att tolka lösryckta ur sitt sammanhang krävs 

en begreppsapparat för att beskriva kontexterna. En kontextualiserings-

modell härledd ur och inspirerad av Linell (2009) placerar de språkliga 

uttryck som kan tyda på textuell makt i elevernas texter och textsamtal i ett 

tolkningsbart sammanhang.  

4.6.1 Appraisal 

För att närma mig de språkliga uttrycken för textuell makt vid elevernas 

skrivande har jag valt att använda mig av delar av SFL. Det är då främst 

språkets interpersonella metafunktion i texterna som är intressant i min 

                          
15 Se avsnitt 5.2.5. 
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undersökning då detta område öppnar för en analys av språkliga utryck för 

textuell makt16. Som redskap för min beskrivning av texterna använder jag 

mig av begrepp och teorier som används i den systemisk-funktionella 

språkbeskrivningen (Halliday 2004, Holmberg & Karlsson 2006, 

Schleppegrell 2004). Jag kommer dock inte att göra någon analys i egentlig 

mening av den funktionella grammatiken i textens interpersonella 

metafunktion. Jag analyserar i min undersökning snarast hur dialogicitets-

funktion och värderande funktion språkligt uttrycks inom den interpersonella 

metafunktionen. Då språkliga uttryck för värdering, attityd och hur texten 

förhåller sig dialogiskt till andra röster kan användas för att uttrycka 

positioneringar, kritisk läsning, eller solidaritet och makt kan de indikera 

textuell makt. För att undersöka vilka språkliga uttryck för textuell makt som 

framträder i skrivandet använder jag därför den del av SFL-grammatiken 

som kallas appraisalanalys. Jag har två fokus i appraisalanalyserna. Det 

första är attityder och det andra är dialogicitet. Jag beskriver i det här 

avsnittet först hur jag tolkar och kategoriserar och sedan hur jag använder 

systemet för attityd och sist hur jag använder dialogicitetssystemet. 

Appraisalsystemets modeller för analys av värdering/attityd och dialogicitet, 

gör det möjligt att diskutera hur skribenten positionerar sig i relation till 

texten och därmed även ger uttryck för kritisk läsning. Appraisalsystemet är 

dock inte en uppsättning modeller genom vilka texten snabbt kan ‟köras‟ för 

att få enkelt analyserbara resultat utan lika viktigt som systemet är 

tolkningsrastret. Då systemet fångar upp alltför mycket innehåller min 

undersökning en relativt oortodox appraisalanalys av attityd; mitt 

tolkningsraster är de språkliga uttryck som kan tolkas som språkliga uttryck 

för textuell makt i den aktuella literacysfären i den specifika skolkontexten. 

För att avgränsa min undersökning har jag alltså valt att inte använda 

appraisalsystemet för att göra en heltäckande beskrivning av allt i texterna 

som pekar mot attityder och dialogicitet utan att enbart analysera och 

presentera de kategoriseringar jag bedömer som uttryck för textuell makt.17 

Jag analyserar alltså i elevtexter och textsamtal enbart de språkliga uttryck 

som tyder på attityd och dialogicitet i relation till texter eleverna läst. För 

att klargöra hur jag använder tolkningsrastret vill jag här ge ett exempel. Om 

elev skrev exempelvis ‟jag mår bra‟ så skulle jag trots att det är ett tydligt 

uttryck för attityd, inte ta med det i min attitydanalys då uttrycket inte 

uttrycker någon relation till den text eleven läst. Om eleven däremot skrev 

‟dikten gör att jag mår bra‟ så skulle jag kategorisera det som attityd; 

uppskattning; reaktion; inflytande+ då jag skulle tolka det som att eleven gör 

en uppskattning där hon uttrycker en reaktion vilken innebär att dikten har 

ett positivt inflytande på henne som läsare. Jag lyfter alltså enbart fram de 

attityder vilka jag bedömer svarar på min forskningsfråga: ”Hur uttrycker 

                          
16 Se avsnitt 3.2 där jag beskriver hur Martin & White hävdar att det är främst genom språkets 
interpersonella metafunktion som makt och solidaritet uttrycks och förhandlas. 
17 Se avsnitt 1.1. 
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eleverna språkligt textuell makt (och/eller textuell vanmakt) i samtal och 

skrivande om läsande i några av skolans läs- och skrivpraktiker?” Ett 

exempel18 på hur jag avgjort relevans för min undersökning kan hämtas ur 

Simons diktargumentation19 vilken innehåller ett stort antal språkliga uttryck 

för attityder, bland annat: ”Var inte med fel folk,” vilket innebär en explicit 

värdering av ”folk”, vilket skulle kunna kategoriseras som attityden; 

bedömning; fasthet; pålitlighet-. Jag väljer dock att inte ta upp detta i 

resultatanalysen då jag bedömer att det inte är relevant för mina 

forskningsfrågor. Ett uttryck som exempelvis ”egentligen en hemsk mening” 

bedömer jag däremot i sitt sammanhang som en attityd i relation till texten 

och ser det därför som relevant för undersökningen och väljer att ta med det i 

analysen av textens språkliga uttryck för textuell makt. Det är dock inte lätt 

att dra gränsen vid kategoriseringen. Jag har i de fall jag uppfattar som 

tveksamma kategoriserat dessa som allmänna attityder och undvikit att ta 

med dem i resultatredovisningen. 

För analysens ena fokus, attitydanalysen, finns tre kategorier med 

underkategorier formulerade. Kategorierna hämtar jag ur Wiksten Folkeryd 

(2006) som presenterar en modell, härledd ur Martin & White (2005). 

Begreppen har jag översatt till svenska, enligt figur 1.  

                          
18 Trots att detta i någon mån föregriper presentationen av mina resultat vill jag redan här 
klargöra hur analysen av resultaten gått till och jag tycker att detta är ett belysande exempel 
på vad som återfinns i mitt material och hur jag har begränsat min analys. 
19 Se avsnitt 6.2.3. 
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Affekt  O/ Lycka: bedrövelse 

   antipati 

   glädje 

   sympati  

  O/Säkerhet: oro 

   rädsla 

   överraskning 

   lugn 

   förtroende 

   tillit 

  O/tillfredsställelse: miss/nöje 

   obehag 

   leda 

   behag 

   intresse 

  O/Vilja: längtan 

   begär 

--------------------------------------------------------------------------- 

Bedömning Normalitet: tur 

   originalitet 

  Kapacitet: mental kapacitet 

   fysisk styrka/svaghet 

  Fasthet: pålitlighet 

  Anständighet: vänlighet/ondska 

--------------------------------------------------------------------------- 

Uppskattning Reaktion: Kvalitet 

   Inflytande 

  Komposition: Balans 

   Komplexitet 

  Värdering: Fara 

   Betydelse  

Figur 1. Översikt över appraisalsystemets kategorier och underkategorier 

av attityd (Wiksten Folkeryd 2006:88 Fig 7) i svensk översättning. 

Jag undersöker såväl affekt och bedömning som uppskattning. I och med 

relationen till texten som tolkningsraster kommer dock fokus i under-

sökningens appraisalanalys att hamna på kategorin uppskattning då detta är 

den kategori som är riktad mot text.20 Det vore i och för sig möjligt för 

eleverna att uttrycka affekt i relation till text och läsning eller en bedömning 

av författaren, men uppgifternas normering styr elevtexterna mot kategorin 

uppskattning. Det är också möjligt att uttrycka exempelvis uppskattning; 

reaktion; kvalitet genom ett affektladdat uttryck som ”jag föll för dikten” 

vilket kan läsas som en uppskattning av diktens kvalitet. Jag preciserar även 

analysen genom underkategoriseringar. Jag kategoriserar alltså om eleven 

exempelvis gör en bedömning av textens författare eller en uppskattning av 

texten, alltså ger uttryck för attityd; uppskattning. Det är dock även relevant 

om eleven uppskattar exempelvis hur texten är uppbyggd, alltså ger uttryck 

                          
20 Se avsnitt 3.2 där appraisalteorin beskrivs. 
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för en attityd som berör textens komposition; balans/komplexitet eller om 

uppskattningen är en reaktion på textens inflytande eller kvalité och då 

kategoriseras som reaktion; inflytande/kvalitet. Attitydanalysen baseras 

därför på både kategorierna affekt, bedömning och uppskattning och på 

underkategorierna. I analysen markeras också om attityden är positiv eller 

negativ, exempelvis om skribenten gör en positiv eller negativ uppskattning, 

vilket jag markerar med + respektive -. 

Appraisalanalysens andra fokus är dialogiciteten i elevtexterna. Textens 

dialogicitet och positioneringar analyseras genom att begreppen heterogloss 

och monogloss används för att beskriva hur texten förhåller sig till andra 

röster. Ett heteroglosst yttrande öppnar för andra röster än författarens egen. 

Det heteroglossa yttrandet kan vara antingen inskränkande då utrymmet för 

dialogiska alternativ stängs, eller utvidgande, då ett utrymme för dialogiska 

positioneringar öppnas. Ett heteroglosst; utvidgande yttrande kan vara 

antingen övervägande, då skribenten prövar möjligheten av den andra 

röstens värde, eller attribuerande, då skribenten tillskriver den andra rösten 

något, eller förnekande då alternativet presenteras men motsägs. Se figur 2. 

Det monoglossa yttrandet innefattar inga referenser, hänvisningar eller 

hänsyn till andra röster. 

Figur 2: Modell över dialogicitetssystemet 

Dialogicitetsmodellen behöver problematiseras. Modellen fångar inte vilken 

dialogisk funktion yttrandena har, då språkhandlingsfunktionen ingår i ett 

annat interpersonellt system. En uppmaning som exempelvis ”Tänk högt!” är 

enligt Martin & Whites (2005) modell monogloss, men i den kontext 

eleverna skriver har ofta uppmaningen en dialogisk funktion och/eller 

potential i och med att den faktiskt vänder sig till någon. När så är fallet i 

analysen söker jag därför beskriva hur det språkliga uttrycket har dialogisk 

funktion och potential. 

En monogloss kan tyckas auktoritativ, då den inte öppnar för ifrågasättande 

eller andra röster. Men, i själva verket är en text som domineras av 

heteroglosser vilka öppnar för flera dialogiska alternativ och samtidigt 

tydligt presenterar och övertygar om sitt eget innehåll, den text som får störst 

auktoritet21 (jfr Martin & White 2005). Det heteroglossa yttrandet möjliggör 

positioneringar (exempelvis behövs för att uttrycka positioneringar i Langers 

                          
21 Ett exempel på detta är referenstäta akademiska texter. 
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faser uttryck för vad texten säger eller vad andra sagt om den) och kan visa 

på ett kunnande i relation till andra röster och kan därmed visa på 

exempelvis kritisk läsning. Inskränkande och utvidgande uttryck får dock 

inte samma effekt. Ett inskränkande uttryck öppnar för andra möjliga röster 

utan att relatera till dessa, medan ett utvidgande uttryck relaterar explicit till 

andra röster. Heteroglosst; utvidgande uttryck möjliggör ett multi-

perspektiviskt skrivande. Pekar skribenten heteroglosst; utvidgande mot att 

andra auktoriteter delar hennes uppfattning och att hon är del av en 

kunskapsgemenskap får detta konsekvenser för maktrelationer. Martin & 

White påpekar: “the implications of affiliation for power relations cannot be 

ignored” (2005:34). Om skribenten utvidgar sina påståenden attribuerande 

eller övervägande som underbyggda av, grundade på och kanske främst, 

delade av auktoriteter är det ett sätt att uttrycka textuell makt genom att 

positionera sig som en av auktoriteterna. Även ett tydligt heteroglosst; 

utvidgande; förnekande/ifrågasättande uttryck innebär en positionering med 

möjlighet till textuell makt. Ett möjligt exempel på ett heteroglosst; 

utvidgande; förnekande uttryck skulle kunna vara: ”Anderson (2011) påstår 

att textuell makt kan innebära att ha förmåga och möjlighet att positionera 

sig i relation till texten. Detta anser jag vara fel då makt omöjligen kan sägas 

vara textuell.” 

Den tredje aspekten av appraisalsystemet, gradering berör jag mycket 

knapphändigt. Graderingen av de språkliga uttrycken för attityd och dialog-

icitet tas mycket kortfattat upp i analysen och det kommenteras om uttrycken 

förstärks eller tonas ned. 

Appraisalanalysen används i första hand för att undersöka elevtexter, men i 

linje med Eggins och Slade (1997) beslutade jag mig för att även undersöka 

de uttryck för attityd som yttras av eleverna i textsamtalen då dessa pekar 

mot positioneringar i relation till texten och mot kritisk läsning. I text-

samtalen tar jag inom appraisalanalysen endast upp attityd och gör inte 

någon regelrätt analys enligt dialogicitetssytemets begrepp för heteroglossa 

och monoglossa uttryck22. Jag kommenterar däremot om och hur eleverna 

refererar till de texter som samtalet rör sig kring. 

Ett och samma språkliga uttryck kan representera olika attityder i olika 

kontexter. För att appraisalanalysen ska vara användbar för mina syften är 

det därför ofta nödvändigt att tolka och kategorisera sett genom den kontext 

vari de språkliga uttrycken formas.  

Appraisalanalyserna rör sig med analysenheter på så väl ord- som frasnivå. 

Att jag försöker att tolka attityd och dialogicitet med en känslighet för 

kontexten innebär att jag ibland lyfter fram ett enda ord exempelvis ”bra” 

                          
22 Jag är medveten om att detta kan vara en brist i min undersökning men jag har inte hittat 
någon tidigare undersökning som stöder en analys av samtal enligt den modellen och valde 
därför att inte göra det. 
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och ibland en hel fras exempelvis ”dikten innehåller alla fokuspunkter som 

finns på skolans hemsida” som språkliga uttryck för attityd. Kontexten 

eleverna skriver i gör att båda fallen kategoriseras som attityd; uppskattning, 

av texten och därmed en positionering i relation till texten. Ibland anser jag 

även att samma språkliga uttryck ger uttryck för såväl dialogicitet som 

attityd. Eggins och Slade (1997) skriver om appraisalanalys att analys-

enheterna kan röra sig på såväl ordnivå som frasnivå och att det vid analysen 

krävs en känslighet för alternativa läsningar av lexikala enheter. Ett ord, 

menar Eggins och Slade, kan innebära olika saker beroende på kontexten 

och kan både förändra och förändras av den fras den yttras i. Apprasial-

analysen måste därför röra sig på såväl ord- som frasnivå samtidigt och har 

på grund av sin relativa och kontextuella dimension en lägre grad av skärpa 

än en fullt genomförd funktionell grammatisk analys av en texts inter-

personella metafunktion. 

4.6.2 Elevernas reception av text 

För att närma mig vad som kan vara språkliga uttryck för textuell makt vid 

elevernas läsande gör jag en analys av språkliga uttryck för receptioner av de 

texter som är i fokus i elevernas läsning i de undersökta momenten.  

För att undersöka elevernas receptioner av olika texter studerar jag deras 

förmåga och möjlighet till rörlighet och positioneringar i relation till text. 

Som analysram använder jag mig av Langers teori om envisionment 

building, alltså byggandet av föreställningsvärldar i ett antal interagerande 

och överlappande faser (Langer 1992, 1995). Om läsaren har förmåga och 

möjlighet att positionera sig i alla fyra faser kan hon också röra sig med en 

textuell makt. En undersökning av språkliga uttryck för att eleverna 

positionerar sig i Langers faser kan bidra till att konstruera en bild av hur 

eleverna språkligt uttrycker textuell makt då de skriver och samtalar om 

texterna de läser.  

Min undersökning innefattar läsning av såväl skönlitteratur som 

faktalitteratur i två olika ämnen och de språkliga uttryck som är mina 

analysenheter återfinns i såväl de texter eleverna skriver, som i elevers 

samtal om text. I analysen kategoriserar jag in de språkliga uttryck som kan 

tyda på ett möte med texten i fråga, i Langers fyra faser av envisionment 

building alltså läsprocessens föreställningsskapande faser (Langer 1992:40, 

1995:15-19). De fyra faser Langer beskriver är:  

 

3. Being out and stepping into an envisionment: Detta är den fas då 

läsaren står utanför texten och genom att knyta egen erfarenhet och 

kunskap till textens ytstruktur träder in i texten och börjar skapa en 

föreställning om den. Läsaren söker ledtrådar som ska skapa mening i 
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texten. Meningsskapandet är ofta ytligt. Läsaren söker bredd snarare 

än djup. Fasen är spekulativ och associerande. 

4. Being in and moving through an envisionment: Läsaren är i den här 

fasen inne i texten och använder ny information ur texten för att förstå 

något mer än hon redan förstått. Betydelseskapandet rör sig längs med 

och inne i texten. Läsaren är fångad av textens resonemang eller 

berättelsens narrativ. I den här fasen tar läsaren användning av det hon 

har förstått om texten, sig själv och världen för att röra sig vidare i 

texten och fylla ut förståelsen av vad texten säger. 

5. Stepping back and rethinking what one knows: Det här är den fas som 

skiljer sig mest från de övriga faserna. Här strävar läsaren efter att 

använda texten, jämföra texten med erfarenheter ur det egna livet. 

Läsaren använder texten för att reflektera över vad de redan vet och 

har förstått. I denna fas används inte egen erfarenhet för att förstå 

texten utan snarare används föreställningen om texten för att ompröva 

tidigare kunskap och reflektera över användningen av det lästa. Texten 

används för att reflektera över något läsaren visste, kunde eller tyckte 

före läsningen och hur texten har belyst detta. Denna fas återkommer 

inte lika ofta som de övriga faserna men är kraftfull och enligt Langer 

orsaken till att vi läser. I den här fasen påverkar texten läsarens liv och 

kunskaper. 

6. Stepping out and objectifying the experience: I den här fasen 

distanserar sig läsaren från föreställningarna hon byggt och reflekterar 

över dem. Läsaren objektifierar texten och ser den utifrån, distanserar 

sig från föreställningarna om texten och reflekterar över och reagerar 

på textens innehåll och struktur eller även själva läsupplevelsen. Den 

här fasen tillåter (men kräver inte) ett mer analytiskt perspektiv. När 

läsaren jämför texter, gör textallusioner, läser texten ur exempelvis ett 

ras- eller könsperspektiv eller bedömer en texts kvalitéer rör hon sig 

den fjärde fasen. 

Eleverna positionerar sig i sin läsning i relation till texten i någon eller några 

av Langers faser. Jag söker i elevernas texter och i textsamtalen efter 

språkliga uttryck som kan placeras i någon av dessa faser, men ibland är 

elevernas uttryck svårtolkade. Det är i vissa fall mycket svårt att otvetydigt 

placera de språkliga uttrycken kring texten i någon av faserna och samtidigt 

tyder uttrycket på att eleven inte står utanför texten utan är på väg mot eller 

strävar mot någon av faserna. Eleverna gör exempelvis ibland associativa 

läsningar som tyder på att de är på väg mot exempelvis fas ett men att de inte 

klarar att koppla sin association till texten, dvs. att träda in i och börja skapa 

någon förställning kring texten. Andra gånger riktar sig det eleverna 

uttrycker ut från texten och förståelsen av den, men knyter inte tydligt 

förståelsen av textens innehåll till den förståelse som omprövas eller 

reflekteras. Detta kan då tyda på att de är på väg mot fas tre men inte har 
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förmåga och/eller möjlighet att tydligt positionera sig i fas tre. Jag har därför 

konstruerat en något utvidgad modell med utgångspunkt i Langers teori om 

envisionment building. Jag har i den utvidgade modellen lagt till ett område 

för den kategori av språkliga uttryck som tycks tyda på att eleverna står 

utanför texten och inte lyckas skapa sig någon föreställning alls om den. 

Jag har därför lagt till fyra områden till, vilket innebär områden där eleverna 

är på väg mot de respektive faserna. Dessa mellankategorier gör det möjligt 

att visa på en viss gradering och hur elever ibland positionerar sig i en slags 

mellanfas i relation till texten utan att ha förmåga och/eller möjlighet att fullt 

ut positionera sig i de olika förståelsefaser som Langer beskriver. Exempel 

på detta ges i tabell 1 nedan. Modellen gör det möjligt att visa att eleverna 

ibland är på väg mot en fas utan att klart och tydligt positionera sig i den. 

Tabell 1. Exempel på kategoriseringar av språkliga uttryck i Langers fyra 

faser av envisionment building. 

Exempel på hur språkliga uttryck ur 

elevtexter och textsamtal 

kategoriserats 

Utan-

för 

Mot 

fas 

1 

Fas  

 

 1 

Mot 

fas 

2 

Fas 

 

2 

Mot 

fas 

3 

Fas   

 

3  

Mot 

 fas  

4 

Fas   

 

4 

här med stockarna här förstod jag 

ingenting 

 

om man har en brorsa och så vill 

man ha sitt rum städat 

 

dikten innehåller alla fokuspunkter 

som skolan har. Dikten 

symboliserar positiv skolanda och 

det passar också in på elevens 

arbetssätt, att man inte ger upp!  

 

Till exempel när vi har ett svårt 

mattetal att lösa i matteboken, 

skaffa hjälp eller nöt på med det, du 

kommer klara det! 

X 

 

 

 

 

 

X 

 

 

 

 

   

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

X 

 

  

 

 

 

 

 

X 

 

 

 

 

Med utgångspunkt i elevernas språkliga uttryck för positioneringar i de fyra 

olika faserna för jag en diskussion kring deras förmåga och möjlighet till 

språkliga uttryck för textuell makt. Om elevernas språkliga uttryck rör sig i 

ett flertal faser tolkar jag det som att det tyder på textuell makt. Om 

elevernas språkliga uttryck däremot tyder på att de tydligt positionerar sig 

utanför texten skulle det kunna tyda på textuell vanmakt. 

4.6.3 Kontextualisering 

De språkliga uttrycken måste förstås i sitt sammanhang. För att tydliggöra 

analyserna behöver dessa därför kontextualiseras. Därför beskrivs den 

uppgiftskontext i vilken eleverna läser och skriver med stöd av ett antal 
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begrepp. För att beskriva kontexterna används en modell, förenklad och 

anpassad för mina syften. Modellen är inspirerad av Linells (2009) 

resonemang om kontextualism, dvs. kontexternas betydelse för 

dialogiciteten.23 

Jag ser kontexter som inramningar inuti inramningar. Vissa inramningar är 

sammanhang som görs relevanta i samband med det som uttrycks, och då 

framträder ur den meningsskapande processen. Andra inramningar är 

omgivningar, givna och stabila förutsättningar omkring eller före den 

meningsskapande processen. En inramande omgivande kontext är exempel-

vis skolverkets överordnade styrdokument. Denna inramning innehåller i sin 

tur nya inramningar som kan bestå av momentplanering och uppgifts-

konstruktion. Dessa ramar bäddar in den konkreta situationskontexten. De 

kontexter som beskrivs i undersökningen är främst de som träder fram i 

situationen. Jag håller mig till att beskriva de specifika uppgiftskontexter i 

vilka eleverna kommunicerar. Dessa uppgiftskontexter relateras till de olika 

inramningar där en yttre överordnad inramning kan vara gymnasie-

programmets strävansmål, nästa inramning innanför denna kan utgöras av 

ämnesmål och nästa inramning som ligger inbäddad kan vara de betygs-

kriterier som formulerats. I uppgiftskontexten görs vissa aspekter kommu-

nikativt relevanta och dessa konstruerar då en realiserad kontext. I samma 

uppgiftskontext finns också vissa potentiella kontextuella resurser. Upp-

giftskontexten relaterar också till en uppsättning co-texter. Kontextaspekt-

erna ska inte betraktas som absoluta kategoriseringar utan som skiftande 

perspektiv för att beskriva komplicerade och överlappande kontexter. 

Linell gör, som närmare beskrivits i avsnitt 3.3, en distinktion mellan 

realiserad kontext, vilket alltså innebär vilka aspekter som faktiskt görs 

kommunikativt relevanta av deltagarna i situationen, och kontextuella 

resurser vilket syftar på de olika betydelsebärande (lingvistiska) fenomen 

som potentiellt finns att tillgå. Dessa resurser kan vara potentiella och 

outnyttjade. I och med den parallell mellan kontextuella resurser och 

lingvistiska resurser som Linell gör placerar jag de språkliga resurser som 

kan användas för att lösa uppgiften och som kan knytas till elevernas 

språkliga uttryck för textuell makt under kontextuella resurser. 

Då jag beskriver co-texter innesluter jag såväl interna som externa co-texter 

och beskriver alla de texter som relaterar till det som yttras i situationen eller 

skrivs i texten. Lärarens instruktioner och undervisning, även om dessa 

självklart är resurser i kontexten, kategoriserar jag som co-texter, då dessa 

inte självklart är att betrakta som språkliga resurser utan snarare utgör en text 

att förhålla sig till.  

De aspekter som görs kommunikativt relevanta i den realiserade kontexten 

och de kontextuella resurser som faktiskt görs tillgängliga (och inte förblir 

                          
23 Se avsnitt 3.3. 
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potentiella och outnyttjade) styr och skapar ramar för vad det är möjligt för 

eleverna att utrycka, och är därför viktiga faktorer i analysen av de språkliga 

uttryck för textuell makt som kan framträda i texter och textsamtal. 

Nedan ges ett exempel på hur jag använder och anpassar vissa av Linells 

(2009) begrepp och resonemang och lägger till de begrepp som bidrar till en 

modell för kontextualism så att en förenklad modell för analys av läs- och 

skrivkontexten kan konstrueras:  

 

Omgivande kontext / överordnad inramning: att skriva en uppsats som enligt nationella och lokala 

kriterier blir bedömd för betyg i svenska a  

 

uppgiftskontext 

att i ett brev till skolans hemsida 

föreslå en dikt som kopplas till skolans fokuspunkter 

eller till elevens egen känsla inför skolan. 

 

realiserad kontext /                kontextuella resurser 

aspekter som gjorts kommunikativt relevanta                        hälsningsfraser, argument 

skolans fokuspunkter               jämförelser, förklaringar         

argument för varför skolan är bra 

argument för varför skolan och dikten hör ihop           

                                                               co-texter 

uppgiftstext 

skolans hemsida 

lyrikantologi 

undervisning om argumentation 

loggbok 

betygskriterier 

 

Figur3. Modell över läs- och skrivkontext 

Modellen används som en lins genom vilken jag beskriver de olika 

inramningar som konstruerar elevernas läs- och skrivkontext. Jag använder 

modellen och begreppen ur den dels då jag beskriver uppgifterna eleverna 

arbetar med, dels i de enskilda analyserna av språkliga uttryck i elevernas 

texter och textsamtal men också då jag diskuterar resultaten först uppgift för 

uppgift och sist i en jämförande resultatdiskussion.  

4.7 Tolkning och reflektion 
I analyser av språkliga uttryck för elevers textuella makt är det inte möjligt 

att till fullo veta vad som ligger bakom dessa uttryck, men rimliga tolkningar 

utifrån teorier och modeller gör det möjligt att diskutera dem.  

Undersökningen är kvalitativ och analysresultaten tolkningar av mönster 

men också motsägelser som framträder i materialet. Utifrån dessa mönster 
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konstruerar jag en bild av språkliga uttryck för textuell makt eller textuell 

vanmakt.  

Att tolka materialet och utifrån denna tolkning konstruera rimliga svar på 

forskningsfrågor innebär att det är omöjligt att förhålla sig fullständigt 

neutral och objektiv och en reflekterande attityd är därför nödvändig. 

Tolkningen och konstruktionen av resultatdiskussionen kring mina 

forskningsfrågor kommer att präglas av såväl min sociala och kulturella 

bakgrund som mina lärarperspektiv. Min erfarenhet som lärare och kunskap 

om kontexten bidrar då till att bilda tolkningsbakgrund i analysen och kan 

bidra till att skapa förståelse för det som sker, men det kan också göra att det 

kan vara svårt att distansera sig i analysen. Därför är en självreflekterande 

och öppen attityd av största vikt. Alvesson & Sköldberg skriver om vikten av 

reflexivitet vid all empirisk kvalitativ forskning, att det krävs dels ”kritisk 

reflektion om sig själv som forskare” (2008:486), dels att forskaren ständigt 

spelar upp fyra tolkningsnivåer mot varandra utan att någon av dem 

totaliseras. De fyra tolkningsnivåer Alvesson och Sköldberg beskriver är för 

det första: Interaktion med empiriskt material, alltså hur utsagor, egna 

observationer m.m. behandlas; för det andra: Tolkning, alltså att lyfta fram 

bakomliggande innebörder i det empiriska materialet; för det tredje: Kritisk 

tolkning, då ideologi, politik, social reproduktion ställs i relation till det 

tolkade materialet; den fjärde nivån är: Självkritisk och språklig 

reflektion, vilket innebär att egen text, auktoritetsanspråk, selektivitet 

ifrågasätts och prövas. Alvesson & Sköldberg (2008) beskriver detta som 

reflekterande empirisk forskning. Jag har i alla delar av analysen av 

materialet låtit dessa fyra nivåer samspela i mitt arbete och min förhoppning 

är att min forskning kan kallas reflekterande empirisk forskning. 
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5 Materialdiskussion 

I detta kapitel beskrivs och diskuteras undersökningens material. Jag 

beskriver det material som samlades in och hur materialurvalet gick till och 

diskuterar de olika material som använts för analysen.  

5.1 Insamlat material 
Det insamlade materialet är relativt stort och heterogent. Under de två 

perioder jag vistades i klassen samlade jag in allt material som lästes, skrevs 

och bearbetades i klassen. Men jag fick också material av lärarna och 

eleverna som bearbetades under perioder då jag inte var med och 

observerade. Det totala insamlade materialet består av planeringar och 

uppgiftstexter, elevers självvärdering av läsförståelse, inspelade och sedan 

transkriberade intervjuer, inspelade textsamtal och, fältanteckningar från 24 

observationstillfällen under lektioner i ämnena svenska och samhälls-

kunskap, loggböcker och elevtexter vilka är inlämnade till läraren för 

kommentarer och bedömning i svenska och samhällskunskap. För att skapa 

överskådlighet har jag sammanställt detta i tabell 2. 

Tabell 2. Insamlat material 

Material Antal 

Gruppintervjuer 2 

Enskilda intervjuer 5 

Inspelade textsamtal: Svenska 

Samhällskunskap 

5 

6 

Lektionsobservationer 24 

Loggböcker 22 

Elevtexter i svenskämnet: 

Romananalyser 

Lyrikargumentationer 

 

22 

22 

Elevtexter i samhällskunskapsämnet: 

Jägare & samlare & nu 

Vad är makt? 

 

22 

22 

Planeringar och Uppgiftstexter: 

Samhällskunskap 

Svenska 

 

4 

8 

Texter som lärarna delat ut: 

Samhällskunskap 

Svenska 

 

8 

7 

Självvärderingar i läsförståelse:  ht 

vt 

22 

22 
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5.2 Materialurval 
Eftersom det insamlade materialet var stort gjorde jag ett avgränsande urval. 

För att kunna göra en mer djupgående analys av mitt material valde jag ut 

texter skrivna av fem av klassens tjugotvå elever och två textsamtal där 

dessa fem elever ingår. Urvalet gjordes genom att jag tog var fjärde elev med 

jämn fördelning enligt bokstavsordningen i klasslistan, med viss justering för 

att få varannan pojke, varannan flicka och elever som av lärarna bedöms 

prestera på olika betygsnivåer. Då ett (mindre) antal elever slutat och börjat i 

klassen under hösten och klasslistan förändrats befinner sig inte eleverna 

exakt jämnt fördelade längre. Elevurvalet består av tre flickor och två pojkar. 

De fick kodnamnen Ylwa, Karolin, Simon, Nina, och Ludwig. Jag samlade 

alltså in alla tjugotvå elevers texter och läste dem men valde att fokusera 

analysen på dessa fem elevers texter, då de låg jämt fördelade över 

klasslistan. De kan sägas utgöra ett tvärsnitt av klassen. 

5.2.1 Texterna 

Ur det insamlade elevtextmaterialet valde jag i svenskämnet uppgiften 

diktargumentation och i samhällskunskapen uppgiften makt. Valet av 

texter påverkar naturligtvis det resultat jag kan presentera. Min tanke bakom 

valet var att en argumenterande text och en resonerande/jämförande text är 

ett representativt urval då detta är kompetenser som betonas som viktiga på 

samhällsprogrammet. Den argumenterande texten, diktargumentationen 

vilken skrevs i svenskämnet, handlade om att argumentera för en skönlitterär 

text och min tanke var att uppgiften beredde möjlighet för eleverna att visa 

det Pradl (1996) beskriver som reading authority. Uppgiften skulle alltså 

kunna inbjuda eleverna till att positionera sig i relation till texten.  

Jag fick tillgång till elevtexter i två teman i samhällskunskap, dels skrev 

eleverna en faktajämförelse mellan jägar/samlar- och bonde-samhällena och 

vår egen tid och dels skrev de en resonerande, jämförande text i temat makt. 

Elevernas text om makt gick ut på att sammanfatta, ta ställning till och 

jämföra olika lästa texter vilket även det kan tolkas som en uppgift som ger 

eleverna möjlighet att träda fram som kritiska läsare och skribenter på ett 

mer uttalat sätt än vid en faktajämförelse. Detta blev styrande i mitt urval av 

texter. 

De elevtexter som ingår i materialurvalet presenteras i sin helhet så som de 

ser ut, med vissa särskrivningar, stavfel och feltänk. Av utrymmesskäl har 

jag dock ibland dragit ihop texten till hela stycken då eleverna ibland har 

brutit för nytt stycke vid varje punkt.  

Elevtexterna svarar främst på forskningsfrågan om hur eleverna språkligt 

uttrycker textuell makt och/eller textuell vanmakt. Jag ser elevtexterna och 

textsamtalen som huvudmaterial. 



 45 

Uppgiftstexterna tillhandahölls av lärarna och används för att skapa 

förståelse för den kontext i vilken elevtexter och textsamtal konstrueras. 

Uppgiftstexterna svarar på frågan om elevernas möjligheter att språkligt 

uttrycka textuell makt. 

5.2.2 Textsamtalen  

Av de textsamtal jag samlat in valde jag ut två. Från svenskundervisningen 

valde jag ett parsamtal om en nordisk myt. Från samhällskunskapsunder-

visningen valde jag ett lärarlett samtal i tema makt.  

Samtalet i svenskan om myten skedde under en observerad lektion och 

spelades in och transkriberades av mig. Jag valde mytsamtalet då det kan 

visa på hur elever uttrycker textuell makt då de utan lärare samtalar om en 

text. 

Då temat om makt24 i samhällskunskapen pågick under en relativt lång 

period, tolv veckor, hade jag bara möjlighet att följa klassen under fyra av 

dessa veckor. Därför skedde samtalen som avslutade tema makt efter att min 

observationsperiod var slut vid ett tillfälle då jag inte hade möjlighet att vara 

med och observera. Alla elever i klassen hade textsamtal i små grupper. 

Samtalen spelades in av läraren och transkriberades sedan av mig. Av dessa 

valde jag det aktuella samtalet därför att flera av de fokuserade eleverna 

deltog. Under de lektioner jag observerade skedde inga organiserade 

textsamtal utan eleverna arbetade mest på egen hand. De samtal som 

förekom mellan lärare och elever hade oftast karaktären av att eleven ställde 

en fråga som läraren besvarade eller diskuterade med eleven och lämpade sig 

därför mindre väl att analysera som textsamtal. 

Även textsamtalen besvarar främst forskningsfrågan om hur eleverna 

språkligt uttrycker textuell makt och textuell vanmakt 

5.2.3 Observationerna 

Materialet från observationerna är renskrivna fältanteckningar från 11 

lektioner i samhällskunskap och 13 lektioner i svenska. Observationsperiod-

erna täckte inte alltid hela teman eller moment. Det är därför inte möjligt att 

redogöra för exakt allt som sagts och skrivits inför och under de ibland 

relativt långa momenten. Materialet ger dock bakgrundsförståelse för 

analysen och gör det möjligt att kontextualisera resultaten. Lärarna blir i och 

med observationerna synliga i analyser och i resultatdiskussion. Under-

sökningens fokus ligger inte på lärarna utan på elevernas texter och 

textsamtal, men då lärarnas didaktiska val bidrar till utformandet av dessa 

                          
24 Momentet om makt är ett återkommande tema och bara råkade sammanfalla med min andra 
observationsperiod. 
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blir mina observationer av lärarens undervisning en del av min under-

sökning. Detta material bidrar i diskussionerna till att svara på frågan om 

elevernas möjligheter att språkligt uttrycka textuell makt. 

5.2.4 Loggböcker 

Eleverna använde en loggbok för att skriva ner reflektioner kring sitt läsande 

och skrivande och texter de läser. De använder samma loggbok i både 

samhällskunskap och svenska. Loggboken introducerades i början av höst-

terminen av både svensk- och samhällskunskapsläraren som en bok för att 

skriva ner egna tankar kring de presenterade texterna.  

Loggboken kan vara en öppning för eleverna att skriva för att tänka och 

därmed börja förhålla sig kritiska till texterna och utveckla en textuell makt. 

Bommarco (2006) skriver att eleverna bör få makt över sin textrespons och 

hon hävdar att det är en demokratifråga hur mycket utrymme och frihet 

läsarna ges för att förhandla om makten över betydelseskapandet. Bommarco 

pekar på loggboken som redskap för att utveckla den makten då ”det ger 

eleverna möjlighet att pröva, associera, ställa tentativa frågor och skriva om 

det som är angeläget för dem” (2006:209). Den pilotundersökning 

(Anderson 2008) jag gjorde för att pröva begreppet textuell makt pekade 

också mot att de eleverna upplevde loggboken som sitt viktigaste redskap i 

diskussioner och skrivande kring sin läsning i skolan. De beskrev hur de 

använde loggboken som ett frirum där de kan pröva och utveckla tankar. 

Därför föreslog jag lärarna att använda en gemensam loggbok som jag tänkte 

mig skulle bli en del av min undersökning av textuell makt. Jag har använt 

loggboksmaterialet för att i samband med varje delanalys söka intertextuella 

spår av läsningen och skrivandet av de specifika texterna.  

Loggboksmaterialet svarar på både frågan om hur eleverna språkligt 

uttrycker textuell makt och/eller textuell vanmakt och på frågan om vilka 

möjligheter de har att språkligt uttrycka textuell makt. 

5.2.5 Intervjuerna 

Intervjuerna består av både gruppintervjuer och enskilda intervjuer. För att 

klassen inte skulle veta vilka elever som var i fokus vid undersökningen fick 

hela klassen vid ett tillfälle i loggboken svara på frågan om de kan tänka sig 

att bli intervjuade. De fem elever som valdes ut var alla bland de elever som 

i sin loggbok uttryckt att de var villiga att delta i intervjuer. I grupp-

intervjuerna valde jag för att det inte ska framgå vilka elever som undersöks 

att ha med fler än de fem elever som sedan analyseras. I gruppintervjuerna 

finns därför även elever med som inte är bland de fem som är synliga i 

uppsatsen, men deras svar redovisas inte. Jag intervjuade alltså de fem 

utvalda eleverna dels enskilt, dels i grupper. Materialet från dessa intervjuer 
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använder jag för att skapa förståelse för vissa av elevernas uttryckssätt. 

Intervjuerna är alltså inte något huvudmaterial men kan ibland belysa 

analysen och diskussionen och bidra till att svara på frågan om elevernas 

möjligheter att använda textuell makt. 

Förutom att handla om läsande och skrivande berörde ibland grupp-

intervjuerna vad begreppet textuell makt kan innebära. De enskilda 

intervjuerna handlade uteslutande om läsande och skrivande allmänt och i 

specifika situationer. Att jag för att grunda begreppsförståelse valt att vara 

öppen med vilken inriktning min forskning har, istället för att bara tala om 

för informanterna att det är ett projekt kring läsande och skrivande och alltså 

diskuterade begreppet textuell makt med eleverna både i helklass och i 

gruppintervjuerna för att närma mig ämnet kan vara problematiskt. Eleverna 

kan tänkas vilja koda uppgiften och svara rätt vilket kan påverka mitt 

material. Samtidigt var min tanke att informanterna inte skulle befinna sig i 

en vanmaktssituation inför ett begrepp som uppfattas som diffust och oklart. 

Eftersom textuell makt och textuell vanmakt är centrala begrepp i min 

forskning antog jag att undersökningen skulle främjas av att diskussionen 

om dessa skulle läggas i öppen dager. Mitt intervjumaterial påverkas 

naturligtvis av att jag valde att vara öppen med vilket begrepp jag använder i 

min undersökning. Men då intervjuerna inte är något huvudmaterial och inte 

analyseras utan endast används i diskussionsavsnitten för att belysa det som 

framkommer i textanalyser och analyser av textsamtal bör det faktum att 

eleverna kände till att min forskningsundersökning handlar om textuell makt 

inte påverka forskningsresultaten på ett sätt som gör att de kan ifrågasättas. 

5.2.6 Informella samtal 

Under forskningsprocessen förekom det ofta att jag hade informella samtal 

med såväl lärarna som eleverna. Då det som framkommit under dessa samtal 

ibland är relevant för förståelsen av kontexten och hanteringen av upp-

gifterna händer det att jag hänvisar till informella samtal. Jag hänvisar dock 

inte till informella samtal som analysenhet eller analyserbart material, men 

ibland som belysande bakgrundsinformation. 
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6 Analyser 

Kapitlet är disponerat så att fem elevtexter i samhällskunskap respektive i 

svenska och ett textsamtal i samhällskunskap och ett i svenska analyseras. 

Analyserna byggs upp enligt följande mönster: uppgiftskontexten beskrivs, 

en elevtext/ett textsamtal i taget presenteras, språkliga uttryck för 

envisionment building analyseras, sedan följer en appraisalanalys. Efter detta 

diskuteras de individuella analyserna kort och loggbokens intertextuella spår 

av arbetet och läsningen presenteras. Sammanfattande diskussioner av 

mönster i respektive uppgift förs. Kapitlet avslutas med en kort diskussion 

av loggböckernas funktion. 

6.1 Elevtexter i samhällskunskap, tema makt 
I detta avsnitt presenteras och analyseras den avslutande text 

(examinationsunderlag) eleverna skriver i ett moment som handlar om 

makt25 vilket de arbetar med i samhällskunskapsämnet. Jag inleder med att 

beskriva hur uppgiften presenterades. Jag presenterar, analyserar och 

diskuterar sedan en elevtext i taget. I diskussionen får elevernas loggboks-

reflektioner och relevanta observationer och intervjusvar bilda en belysande 

kontext. Avsnittet avslutas med en sammanfattande diskussion av generella 

slutsatser av analysen av texterna om makt. 

Under vintern arbetar klassen i samhällskunskapen med ett tema om makt. I 

inledningen av momentet har samhällskunskapsläraren Sam delat ut ett 

uppgiftspapper26 som beskriver vad eleverna ska göra. Uppgiftspappret 

sammanfattar målet med momentet som att: ”öva färdigheten och förmågan 

att samla information, bearbeta, tolka och förklara olika perspektiv på makt”. 

De perspektiv på makt som uppgiften uppmanar eleverna att ta är; 

”ekonomisk makt, social makt, kulturell makt, våldsmakt (militär makt)”. 

Uppgiftspappret presenterar också tre begrepp/nyckelord; makt, diktatur, 

demokrati, och tre grundläggande frågor: Vad är makt? Vem/vilka har makt? 

Hur utövas makt? Det sista stycket på uppgiftspappret beskriver arbets-

process och redovisning. Där står att eleverna ska ”[b]örja med att skriva en 

sammanfattning om makt med utgångspunkt i din förförståelse kring 

begreppet”. Uppgiftspapprets instruktion fortsätter sedan: ”Beskriv och 

                          
25 Att temat handlar om makt har ingenting med min undersökning att göra. Det är ett 
återkommande tema i kursen samhällskunskap a och sammanföll med en av mina 
observationsperioder. 
26 Se bilaga 1. 
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förklara med hjälp av exempel hur det i samhällen förkommer olika makt-

perspektiv. Ta din utgångspunkt i de grundläggande frågorna när du beskriv-

er och förklarar perspektiven.” 

När min observationsperiod börjar har klassen arbetat med temat i en vecka. 

Då den första lektionen jag observerar börjar står det på tavlan:  

MAKT 

Skrivuppgift: (loggbok)      Arbetsuppgift:

      

Välj en        

Jonas Larssons tankar kring makt 

Person, organisation, företag 

som enligt dig påverkar människor och samhällen 

-Hur sker påverkan? 

 

Figur 4. Avskrift av instruktioner på tavlan 

Muntligt ges instruktionen att eleverna ska reflektera över makt i sina 

loggböcker. Sam säger då han instruerar klassen: 

Ja ni ser att ni fortsätter reflektera i loggböckerna kring makt, välj en 

person, gärna någon ni känner som påverkar. Hur sker det?  

Eleverna ska efter att de skrivit sin loggboksreflektion läsa texten ”Vad är 

makt?”27 av Jonas Larsson, en tidigare gymnasieelev som i årskurs tre skrivit 

en text kring makt. Läraren ger instruktionen: 

Nästa steg är en arbetsuppgift. Då har jag tagit med en artikel. Jonas 

Larsson har skrivit den i trean på gymnasiet och det är hans tankar om 

makt. Ni ska läsa den för att vi ska titta på vad andra människor tänker 

om makt, vad de har för maktperspektiv och jämföra det med era egna 

tankar. Titta på vad Jonas tänker. Har han rätt? Det ska bli ett 

diskussionsunderlag. 

Delar av Larssons text har fallit bort vid kopieringen och delar av texten är 

därför mycket svåra att tyda. Läraren kommenterar detta genom att säga: 

och så har några ord här försvunnit men det har inte så stor betydelse 

för textens innehåll.  

                          
27 Se bilaga 2. 
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Efter att eleverna läst denna text ska de skriftligt redogöra för Jonas Larssons 

syn på makt och om de tycker han har rätt i det han säger. Skrivandet i 

loggboken definieras som en skrivuppgift medan skrivandet baserat på 

läsningen av Larssons text definieras som en arbetsuppgift. 

Under arbetets gång ser klassen ett antal filmer, ”Diktatorn i Turkmenistan”, 

”Skrämselns politik, Nordkorea” och ”Svensk vapenindustri”. Eleverna läser 

artiklar från svt.se och aftonbladet.se om svensk vapenexport och 

läroboksutdrag ur Brolin och Norhagens ”Makt och Politik”. När eleverna 

sett alla filmer och läst alla texter skriver de så texten som fungerar som 

examinationsunderlag. Instruktionen är den som finns på uppgiftspappret 

och lyder: ”Beskriv och förklara med hjälp av exempel hur det i samhällen 

förekommer olika maktperspektiv. Ta din utgångspunkt i de grundläggande 

frågorna när du beskriver och förklarar perspektiven”. Under de veckor 

eleverna arbetar med tema makt uppmanar läraren vid upprepade tillfällen 

eleverna att komma ihåg Jonas Larssons text. Han säger att de ska jämföra 

med den och fylla på med information från andra källor. Allt skrivande och 

läsande görs individuellt. Arbetet pågår under tolv veckor. Hela temat ska 

avslutas med textsamtal28 i små grupper kring Jonas Larssons text och 

elevernas egna texter. 

I de texter jag analyserar skulle det alltså kunna finnas dialogiska spår av de 

många heterogena källor som använts. Men i den här analysen ställer jag 

elevtexterna i relation till först och främst Larssons text, då denna såväl 

inleder som avslutar momentet och står i fokus i undervisningen och klass-

rumsdiskussionerna, men också till uppgiftstexten. 

Uppgiftskontextens olika inramningar kan med stöd i Linells (2009) 

resonemang beskrivas enligt följande: 

                          
28 Ett av textsamtalen analyseras i avsnitt 6.3.1. 
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Överordnad inramande kontext 

Att lösa en uppgift om makt i samhällskunskap a – vilket innebär att öva färdigheten och förmågan att 

samla information, bearbeta, tolka och förklara olika perspektiv på makt 

Inramande uppgiftskontext 
Att läsa och diskutera och jämföra Larssons text med egen uppfattning och övriga co-texter 

Att skriva en sammanfattning om makt med utgångspunkt i förförståelse kring begreppet 
(Uppgiftspappret uppmanar till sammanfattning, underförstått i loggboken. Muntligt ges instruktionen att 

reflektera i loggboken)  

Beskriva och förklara (i en inlämningstext) med hjälp av exempel hur det i samhällen förekommer olika 
maktperspektiv. Ta utgångspunkt i de grundläggande frågorna när perspektiven beskrivs och förklaras 

Realiserad kontext, 

Aspekter som gjorts kommunikativt relevanta Kontextuella resurser  
tre begrepp/nyckelord; förklaringar;‟därför, pga‟etc 

makt, diktatur, demokrati sammanfattning, beskrivning, 

tre grundläggande frågor;  jämförelse; ‟å ena sidan, , 

Vad är makt? Vem/vilka har makt?  enligt, däremot‟ etc 

Hur utövas makt? referensmarkörer 

fyra perspektiv på makt;     
ekonomisk makt, social makt, kulturell makt,  

våldsmakt(militär makt) 

  Externa co-texter 

Jonas Larssons text ”Vad är makt?” 

Filmer: ”Diktatorn i Turkmenistan” 

”Skrämselns politik, Nordkorea” 
”Svensk vapenindustri” 

artiklar om svensk vapenexport från svt.se och aftonbladet.se 

läroboksutdrag ur Brolin och Norhagens ”Makt och Politik” 
loggboken 

lärarens kommentarer i loggboken 

undervisning om makt 
klassrumsdiskussioner om begreppet 

klassrumsdiskussioner om filmerna 

uppgiftstext 
muntliga instruktioner 

betygskriterierna 

Figur 5. Modell över läs- och skrivkontexten i samhällskunskapsuppgiften 

om makt 

Inom de ramar som skapas i den här kontexten sker elevernas läsande och 

skrivande och samtidigt finns läraren där som en auktoritet och bedömare 

som eleverna vänder sig till. En sådan auktoritet är enligt Linell en ”super-

addressee”(2009:133), till vilken individerna i en kontext vänder sig med 

tanken ”will he approve of what I am now thinking and saying?” (2009:133). 

Låt oss nu undersöka det eleverna skrev inom uppgiftskontexten. 

6.1.1 Ludwigs text om makt 

Sammanfattning av makt. 

Makt är när man kan kontrollera något eller någon. Du kan få någon 

att göra saker om du har en ekonomisk makt. Ett exempel: Om du har 

resurser/material som någon annan vill ha/behöver så kan du 
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kontrollera den/de personerna att göra saker. Du skulle t.ex. kunna få 

hela Sudan att göra som du vill om du hade en stor tillgång till vatten. 

Eftersom att de är i ett sånt stort behov av vatten att de skulle kunna 

göra vad som helst för det. 

Med en politisk makt så kan du bestämma saker som drabbar många, 

både positivt och negativt. Exempel på det är en demokrati och en 

diktatur. I ett demokratiskt land så är det folket som har bestämt vilka 

som ska styra landet. I ett land som har en diktatur så är det oftast 

någon/några som har övertagit makten med våld (militären), så om du 

har en militär makt så kan du få en politisk makt. Fast ett undantag är 

Hitler, han pratade sig till en makt. Han var väldigt bra på att sprida 

propaganda och övertala folk. Han vann en social makt som hjälpte 

honom att få en politisk makt. Det innebar att han fick den militära 

makten och den ekonomiska makten. 

Social makt bygger mycket på respekt och förtroende, om någon 

respekterar dig och har ett förtroende för dig så får du en viss makt 

över den personen. Du kan få den personen att tycka saker som du 

tycker. Ett exempel på det är föräldrar och lärare. En lärare kan berätta 

”en version” eller så kan han/hon berätta någonting som hon han 

tolkar det. Eller så säger läraren vad han tycker och då kan eleven lätt 

tycka samma sak. Men det här är även en kulturell makt eftersom att 

utbildning tillhör kultur. 

Jag tycker fortfarande att den största makten är ekonomisk makt bara 

för många makter bygger på den ekonomiska makten. T.ex. så skulle 

man inte kunna bygga upp en militär makt utan att man från början 

har en stark ekonomi. 

Ett exempel på en militär makt är Nordkorea, de styr sitt land med 

hjälp av militären. Nordkorea har den tredje största armén i världen, 

beräknat till invånarantalet. Makt kan utövas på många olika vis, 

bland annat så kan en religion ha väldigt mycket makt. Folk ägnar sitt 

liv åt en kultur eller en religion, det kan till och med gå så långt att 

människor utför hedersmord på grund av sin kultur. (Ludwig) 

6.1.1.1 Envisionment building 

Ludwig inleder sin text med vad som går att tolka som att han ställer olika 

delar av Larssons text i relation till varandra. Han skriver ”Makt är när man 

kan kontrollera något eller någon”. Ludwigs uttryck skulle kunna sägas 

sammanföra inledningen till Larssons text där det står: ”Makt är” och 

fortsättningen där begreppet kontroll står i fetstil vid tre tillfällen: kontroll 

över ägande, kontroll över regelsystem och kontroll över värderingar. När 

Ludwig på det här viset lånar av Larsson tolkar jag det som en glidning mot 

en positionering i Langers fas två Being in and moving through an 

envisionment. Det skulle alltså kunna vara ett uttryck för ett betydelse-
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skapande som rör sig inne i texten och genom det kan skapa förståelse för 

Larssons text. Att tolka uttrycket som en positionering i fas två är dock inte 

helt otvetydigt då Ludwig inte explicit refererar till eller citerar texten. En 

rimlig tolkning eftersom uppgiften utgår från Larssons text är då att det 

handlar om att Ludwig positionerar sig på väg mot fas två.  

Ludwigs text innehåller flera förklarande exempel. Det första exemplet som 

ges i Ludwigs text handlar om hur tillgång till vatten skulle kunna ge makt i 

Sudan. Detta exempel tolkar jag som en positionering i Langers fas ett: 

Being out and stepping into an envisionment. Ludwig använder kunskap han 

bär med sig för att förstå Larssons resonemang om hur den som äger något 

andra behöver kan köpa andras underkastelse. Att jag väljer att tolka detta 

exempel som en positionering i fas ett beror på att det ligger så i direkt 

anslutning till det lästa och presentationen av idén att makt är kontroll 

genom ägande. De övriga exemplen Ludwig ger i sin text är inte knutna till 

läsningen på samma sätt. 

6.1.1.2 Appraisal 

Ludwigs text byggs av monoglossa uttryck men innehåller ett språkligt 

uttryck som är en tydlig markör för ett heteroglosst; inskränkande uttryck: 

”Jag tycker fortfarande” skriver Ludwig. Det öppnar för att någon annan kan 

tycka något annat, men vem och vad uttrycks inte. Detta är enda gången 

Ludwig explicit träder fram som skribent. Ett annat ställe där Ludwigs text 

uttrycker heteroglossitet (och till och med problematiserar en maktaspekt av 

heteroglossitet) är då han skriver: ”En lärare kan berätta ‟en version‟ eller så 

kan han/hon berätta någonting som hon han tolkar det…och då kan eleven 

lätt tycka samma sak.” De språkliga uttrycken/markörerna ”en version”, 

”tolkar” och ”lätt tycka” pekar mot de många röster som ryms/samsas i 

texten (och i skolkontexten) .29 

Textens ”jag tycker fortfarande” kan i skolkontexten där ny information 

förväntas förändra tänkandet, tolkas som en implicit realiserad attityd, vilken 

kan knytas till textuell makt. I den här kontexten tolkar jag det som 

uppskattning; reaktion; inflytande-. Attityden uttrycket framkallar är en 

reaktion på textarbetet, läsningen. Ludwig värderar läsningens inflytande på 

vad han tycker, som obefintligt. 

6.1.1.3 Diskussion 

Att som Ludwig värdera läsningens inflytande som obefintligt kan å ena 

sidan tolkas som en slags positionering, då det kan tyda på ett ställnings-

                          
29 Det finns även i texten modaliseringar som gör satser heteroglossa men dessa är inte den 
typ av heteroglossa uttryck som pekar mot positioneringar i relation till texten och därför inte 
relevanta att ta upp i min undersökning. 
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tagande mot textens innehåll, vilket skulle kunna innebära ett motstånd som 

makt.30 Sammantaget tyder det dock utifrån min definition inte på textuell 

makt då han inte uttrycker rörlighet i literacysfären, inte positionerar sig i 

relation till texten och inte ger uttryck för critical literacy. Hans argument för 

varför han fortfarande tycker likadant är att ”många makter bygger på den 

ekonomiska”.  

Analysen visar att texten har låg grad av dialogicitet, få attityder och få 

språkliga uttryck som tyder på föreställningar om den lästa texten. I och med 

att källtexten förblir osynlig kan den inte problematiseras eller kritiseras och 

det blir omöjligt för Ludwig att positionera sig i relation till den. Det 

författaren skriver reproduceras som fakta i Ludwigs text och får 

representera vad han själv kan och anser. Analysen av texten tyder på att läs- 

och skrivprocessen inte tycks ge Ludwig förmåga och möjligheter att i någon 

högre grad läsa och skriva med textuell makt utan att han skriver 

reproducerande.  

Ludwigs text realiserar de aspekter som gjorts kommunikativt relevanta. 

Som en inledning på läsprocessen skriver Ludwig om makt i sin loggbok: 

”Jag tycker att makt är när någon kan kontrollera en eller flera personer. Det 

finns flera sätt som man kan påverka någon att göra/tycka något (…) om 

någon har mer pengar än någon annan så får han en viss makt. Man kan 

också få makt om man mutar någon, då kan man ”köpa” någons åsikter. (…) 

Jag tycker att den största makten är materiel makt (pengar)”. Läraren 

kommenterar loggboken genom att skriva ”Kloka reflektioner kring 

begreppet”. Uttrycken i Ludwigs loggbok och makttext skiljer sig inte 

nämnvärt åt. I loggboken skriver han: ”makt är när någon kan kontrollera en 

eller flera personer” och i makttexten: ”Makt är när man kan kontrollera 

något eller någon.” Det som förändrats från inledande loggboksreflektion till 

inlämnad text är att han har lagt till uttrycken för de fyra perspektiv på makt 

som i uppgiftskontexten gjorts till de kommunikativt relevanta aspekterna 

och löser på så vis uppgiften. 

Ställer man det Ludwigs loggbok uttrycker i relation till det han i slutet av 

momentet skriver i den text där han redovisar sin läsning och den attityd han 

ger uttryck för så bekräftas det han i den inlämnade makttexten också 

uttrycker: Läsningen och textarbetet har inte ändrat det han uttrycker om 

makt.  

                          
30 Se avsnitt 3.6 där jag beskriver hur Foucault talar om motstånd som makt. 
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6.1.2 Ylwas text om makt 

Sammanfattning 

Makt är något alla har även om man inte tänker på det. Vissa har mer 

makt än andra. Makt är något man kan förändra och på verka med, det 

är kontroll och ledarskap, Något man kan använda för egen vinning. 

Makt finns överallt, i median – på nätet, i tidningen, i skolan, hemmet, 

vardagen och i krig – överallt utan att man tänker på det. Man 

påverkas mycket utan att alls tänka på det. Man kan inte undvika 

makt. Det finns olika maktformer. Politisk-, ekonomisk-, social-, 

kulturell-, och militär makt är några av maktformerna. De maktformer 

som påverkar hela världen, som har stor påverkan i världens 

utveckling och styrs i både diktatur och demokrati, dessa maktformer 

har även stort inflytande och påverkan samt samband och dessa 

maktformer kan påverkas av varandra, ex. den ekonomiska makten 

kan påverka den politiska makten samt den militära makten, den 

kulturella makten kan påverka den sociala makten. Makt kan ha makt 

genom ägandet, kontroll över regler och lagar, överlägsen fysisk 

styrka, kontroll över värderingar och genom stora ”kända” företag och 

organisationer, som Coca Cola och Volvo. Makt utövas på flera olika 

sätt, i goda och onda avsikter och makt kan även utnyttjas i egen 

vinning. Genom att visa rädsla har man på verkats av något/någon 

som utövat makt. Ett exempel är hur Coca Cola påverkar andra 

runtomkring i världen. Coca cola har ett stort inflytande över världen 

och är ett av de äldsta företagen som finns idag. Genom att propagera 

och ge ut reklam i massmedian har de blivit igenkända och på så sätt 

utvecklats och blivit stora. Tack vare den sociala makten har Coca 

Cola även spridits och blivit igenkänt världen över, personer som 

dricker Coca Cola sprider ut till familj och vänner om vad de tycker 

och på så sätt börjar fler och fler köpa deras produkter, genom att vi 

människor köper Coca Colas produkter får de ekonomisk makt 

eftersom produkterna inte är gratis! Eftersom Coca Colas företag får 

in stora summor pengar har de stor ekonomisk makt och då har de 

även möjlighet att producera ännu mer läsk eftersom de köper stora 

mängder sötvatten, utan vatten kan dom inte göra sin dryck. Genom 

att få tillstånd till att använda och utnyttja så stor mängd vatten 

producerar dom stora mängder Coca Cola drycker varje dag. Av all 

vatten som finns i världen är endast 2 % drickbart sötvatten. Detta 

leder till vattenbrist i de fattiga U-länderna, för att vi människor med 

pengar vill ha en god läskedryck som Coca Cola. 

Makt i en diktatur. 

Diktaturen har funnits i över 2000 år och är då en eller ett fåtal 

personer styr och bestämmer helt själva utan att andra ska kunna 

ifrågasätta eller ändra deras beslut. Fria val och röstningar 

förekommer inte eftersom de inte tar någon hänsyn till andras 

önskemål och tycken. De styr ofta utan mänskliga rättigheter och 
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människor som inte tänker något annat som inte diktatorn tillåter kan 

fängslas och torteras. Tidningar som sprider ut information som 

kritiserar regimen förbjuds ofta, massmedier är direkt kontrollerade av 

regimen. Den ekonomiska makten, militär/våldsmakten och den 

politiska makten ”hör samman” och behöver varandra. Genom 

politiskmakt har man makt över landets ekonomi, har man makt över 

ekonomin har man makt över militären, genom den militära makten 

kan man styra folket genom våld och genom våld blir folket rädda. 

Militären styrs av den politiska makten genom att man ger militären 

vapen. Den historiska diktaturen styrdes ofta av ett fåtal rika och 

mäktiga släkter, generaler, en kung, drottning, kejsare, religiösa ledare 

eller också av politiska partier som idag är vanligt. (Ylwa) 

6.1.2.1 Envisionment building 

I Ylwas text återfinns ord och fraser hon lånat ur Jonas Larssons text; 

”förändra (…) kontroll (…) makt genom ägandet (…) kontroll över regler 

och lagar (…) överlägsen fysisk styrka (…) kontroll över värderingar”. Ylwa 

refererar inte till Larsson, men det tycks relativt tydligt att texten finns med 

och bildar en del av den bakgrund (Bakhtin 1981) mot vilken hon skriver. 

När Ylwa använder olika begrepp hämtade ur Larssons text kan det tyda på 

att hon rör sig i Langers fas två: Being in and moving through an envision-

ment och låter de olika delarna i texten hon läst tillsammans skapa betydelse. 

Ylwas exempel om hur Coca Cola utövar makt skulle kunna tyda på en 

positionering i fas ett: Being out and stepping into an envisionment. Hon tar 

kunskap hon har hämtat någon annanstans med sig in i texten för att söka 

associera till och förstå Larssons ”Vad är makt?”. De språkliga uttrycken för 

receptionen och förståelsen av Larssons text rör sig alltså i fas ett och två.  

6.1.2.2 Appraisal 

Ylwas text innehåller inga språkliga uttryck för attityd som kan knytas till 

textuell makt. 

Texten förefaller vid en första läsning relativt monologisk då den byggs upp 

av monoglossa påståenden. Två exempel på textens monoglosser är: ”Vissa 

har mer makt än andra.” och ”Det finns olika maktformer.” Men även i 

Ylwas text återfinns intertextuella spår. De rekontextualiserade uttrycken ur 

Larssons text gör Ylwas text dialogisk på det vis som Bakhtin (1981) menar 

att varje text är ett svar på de texter som finns i bakgrunden. Ylwas text 

framträder som ett yttrande mot en bakgrund av röster. De språkliga 

uttrycken i Ylwas text är dock inte heteroglossa då de inte tydliggör några 

andra röster mer än vid ett par tillfällen författarens egen.  

Ett språkligt uttryck som tyder på heteroglossitet återfinns dock alldeles i 

inledningen till texten där Ylwa skriver: ”Makt är någonting alla har även 
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om man inte tänker på det”. Det finns andra möjliga röster i ‟alla‟ och i 

‟även om man inte tänker på det‟ (‟man‟ kan inte automatiskt tolkas som en 

annan röst utan fungerar ofta som ett neutralt pronomen, i den här meningen 

är det dock tydligt knutet till ‟alla‟ och representerar alla individer). Hur 

”man” skulle kunna tänka presenteras inte, eller snarare alla/man represen-

teras som icke tänkande och deras röster tystas av påståendet om att makt är 

någonting alla har. Härigenom blir uttrycket: ”Makt är någonting alla har 

även om man inte tänker på det” heteroglosst; inskränkande. De 

heteroglosst; inskränkande uttrycken visar på Ylwas begränsade möjlighet 

till textuell makt.  

6.1.2.3 Diskussion 

Analysen av Ylwas makttext pekar mot att hon har vissa föreställningar 

kring Larssons text. Dessa föreställningar rör sig in mot texten och i texten. 

Ylwas text ger inte uttryck för attityder som visar att hon värderar texten och 

hennes makttext ger uttryck för svag dialogicitet. Ylwa uttrycker inte någon 

föreställning som riktar sig ut ur texten och ger inte uttryck för att hon 

betraktar texten utifrån. Ylwa positionerar sig i Langers fas ett och två, vilket 

innebär att hon till viss del tar sig in i och rör sig i texten men inte ger 

uttryck för rörlighet utåt. Ylwa läser inte kritiskt, men löser uppgiften. 

I loggboken visar Ylwa i inledningen av arbetet sin förförståelse för 

begreppet makt: ”Makt är kontroll, man påverkar andra, dvs. påverkan. man 

bestämmer, man kan ex. leda någon grupp eller ett land. Men makt är även 

något mindre. Man kan vara med och påverka i skolan, på jobbet och man 

bestämmer över sig själv – man tycker och tänker som man vill.”Ylwa 

skriver vidare i loggboken i några sidor om hur alla vill ha kontroll, hur hon 

upplever att hon har kontroll, makt över sig själv och sina djur. Hon skriver 

om hur ‟soc‟ har kontroll över barn som inte har det bra i sin familj och hur 

media kan ta makt över hur vi tänker om oss själva. Hon skriver om politik 

och ledarskap, lärarmakt och föräldramakt. Lärarkommentaren är: ”Kloka 

reflektioner.” Hon fortsätter i loggboken någon dag senare då hon ska skriva 

om en organisation som påverkar samhället och väljer då att reflektera över 

tidningen Frida och hur denna tidning påverkar tonåringar. 

Ylwas loggbok tyder på en förförståelse av begreppet makt som täcker 

många aspekter, men vilka uttrycks med ett vardagsspråk. Hennes makttext 

är inte knuten till den förförståelsen utan styrs mer av uppgiftens 

formuleringar.31 I en intervju som genomfördes i slutet av arbetet med tema 

makt säger Ylwa att hon skulle: ”göra en sammanfattning av vad makt är, till 

exempel ond makt alltså hur man använder det och vilka som använder det 

och sånt där och så vilka maktformer det och så alltså politisk makt”. Hon 

                          
31 Precis som även Ludwigs text styrdes av uppgiftens formuleringar. Se diskussionen i 
avsnitt 6.1.6. 
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berättar också att hon har reflekterat i loggboken över vad makt är: ”och det 

ska vara till grund till den här fördjupningen – så då skrev jag väl till 

exempel att jag har makt över vad jag vill äta eller att mina föräldrar har 

makt över mig till viss del då och så och att ähh tex ehh, kommunen kan ha 

makt över.. tex socialen kan ha makt över om ett barn har det dåligt så kan 

någon har ju makt över det barnet då vart det ska hamna så det eller sånt där 

mera vardagligt som man egentligen inte tänker på.” Ylwa berättar vidare i 

samma intervju att hon i det här momentet tyckt att arbetet med att läsa och 

skriva var svårt:  

det [att läsa och skriva texterna som ingår i momentet] kan vara 

klurigt det för alltså det kan ju vara svårt att förklara vissa ord fast 

man kanske vet det [vad orden betyder] så då är det mycket mer att 

man blir påverkad och att typ bossa över någon. 

Det är inte lätt att läsa och skriva texterna i tema makt och då menar Ylwa 

att hon under läs- och skrivprocessen fortsätter att i texter och textsamtal 

använda uttrycken ”påverkad” och ”bossa över” vilka hon anser förklarar 

vad makt är. Hennes kommentar om att det är klurigt och att det då gärna 

blir så att hon fortsätter att skriva att makt är att bli påverkad och att bossa 

över, vilket är en tanke hon hade med sig redan från början, stöder slutsatsen 

att hon har vaga föreställningar om Larssons text. Hon löser däremot sin 

uppgift genom den realiserade kontexten och att använda de aspekter som 

gjorts kommunikativt relevanta. Ylwa får med alla nyckelord och perspektiv 

och ger ett exempel om Coca Cola. Exemplet om Coca Cola som vid en 

analys av receptionen av Larssons text kategoriserats som en positionering i 

Langers fas ett, kan samtidigt vara ett sätt att förhålla sig till uppgiften vilken 

uppmanar till att beskriva och förklara med hjälp av exempel. 

6.1.3 Simons text om makt 

MAKT 

Det finns olika sorters makt enligt min uppfattning. ”Makt är 

förmågan att bli åtlydd och med den förändra eller försvara ett 

förhållande som passar en” Makt kan ofta utövas så att den som äger 

någonting som andra behöver kan köpas av deras underkastelse 

tillexempel att inte dela med sig av sitt överflöd om det är någon som 

sitter på flera hektar skog och säljer jätte dyrt för att tjäna så mycket 

som möjligt så att någon inte har pengar till att elda med ved och 

kanske eldar istället med det man får tag i som kan vara miljö farligt 

och dåligt för klimatfrågan. 

Ekonomi är en sorts makt att ha pengar eller realkapital, tillexempel 

hus, vägar, elnät och vattenledningar är alltid en fördel, enligt mig är 
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det den största makten. Eftersom att man får övertag över allting om 

man har mest pengar. Tillexempel om det blir krig så kan man köpa 

legosoldater, större och farligare vapen eller till och med kärnvapen. 

Eller om man är i stor brist av skördar så kan man köpa en bit av ett 

land för att få mark att ha sina skördar på. Då får man mer jobb, mer 

mat och mer pengar. Norge har tillexempel köpt delar av Sverige för 

att kunna ha skördar på. 

Politik är en sorts makt, att kunna övertala folk att tro och tycka som 

passar de. Har man politisk makt har man också folkets makt om man 

lever i ett land som har demokrati. Demokrati är bra på lång sikt om 

tillexempel en park eller idrottsanläggning ska byggas, då de anpassar 

sig för folket. Men på kort sikt kan det vara besvärligt om det händer 

någonting oväntat som tillexempel krig så folket inte har någon chans 

att välja, då är en diktatur bättre för snabba raka beslut. Diktatur är ett 

envälde där man har en kung eller ledare av något slag som 

bestämmer och tar alla beslut, i såna länder är det lätt om det skulle 

hända någonting tillexempel krig till skillnad från demokrati då det är 

en längre process. 

Social makt utövar sig på folket liksom politisk makt, att det finns 

tillexempel idrottsanläggningar, pubbar, affärer eller kyrkor där man 

kan samlas och vara med varandra. Mycket anpassad till samhället då 

man ska ha tillgångar till att träffas och göra någonting. 

Kulturell makt kan utöva sig på tillexempel byggnader, platser eller 

att behålla arv. (Se dagisexemplet nedan) men kulturell makt har 

också med tro att göra, som kyrkor, moskéer eller liknande. 

Militär makt anpassar sig väldigt mycket på pengar och behov, 

militär kostar ganska mycket pengar för landet, man ska ha mat och 

vatten för varje dag, sängar, kläder, vapen och så vidare sen så kostar 

det mycket eftersom att de inte jobbar med ”riktiga jobb”. 

Ett exempel på hur Ekonomisk, politisk, social, kulturell och 

militärisk makt samarbetar och jobbar med varandra om man ska 

bygga tillexempel ett dagis, då ska man först titta, finns det pengar i 

kommunen till att bygga ett dagis? Om det finns så går det till politisk, 

om det är en demokrati kan man fråga, har vi tillräckligt med barn för 

att det ska komma till användning? Om det finns så måste det finnas 

dagis fröknar, finns det och kan vi betala ut lön till dem? Det är både 

social och ekonomisk. Sedan kan det vara en speciell plats där 

någonting står i nu läget som en byggnad, sten eller vad som helst då 

är vi inne på kulturella makten. Våldsmakt kan jag tänka mig är lite 

säkerhet i all form som att gungorna är säkra, att det finns 

brandsläckare eller annan säkerhet. (Simon) 
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6.1.3.1 Envisionment building 

I inledningen till sin text om makt skriver Simon: ”Det finns olika sorters 

makt enligt min uppfattning” och som en förklaring till sin inledning citerar 

Simon ordagrant ur Larsson: ”Makt är förmågan att bli åtlydd och med den 

förändra eller försvara ett förhållande som passar en”. Citatet markeras med 

citattecken så det är tydligt att det är fråga om ett citat, men Simon uppger 

ingen referens. Han fortsätter sedan med att referera Larsson: ”Makt kan ofta 

utövas så att den som äger någonting som andra behöver kan köpas av deras 

underkastelse” skriver Simon, fortfarande utan att tala om varifrån han lånar 

sin information. Man kan anta att han använder Larssons text då texterna 

tydligt liknar varandra, men Simons referat vänder på det Larsson skriver på 

ett sätt som tyder på att Simon har en begränsad föreställning om texten han 

läst. Simon ställer med citatet och referatet två olika delar av texten mot 

varandra och låter dem belysa varandra. Det tycks alltså som om han strävar 

mot Langers fas två: Being in and moving through an envisionment men det 

finns inget resonemang som visar vad han förstått genom att ställa textens 

olika delar i relation till varandra. Simon kan alltså sägas vara på väg mot 

Langers fas två men kan inte sägas positionera sig i fasen. 

Simons text tar sedan fram ett exempel från skogsförsäljning: ”någon som 

sitter på flera hektar skog och säljer jätte dyrt”. Simon tar här ett exempel 

från sin närmiljö som kan göra att han förstår textens resonemang om ägande 

som makt. Jag tolkar det som att ett uttryck för en positionering i fas ett: 

Being out and stepping into an envisionment framträder. 

Den avslutande meningen: ”Våldsmakt kan jag tänka mig är lite säkerhet i 

all form som att gungorna är säkra, att det finns brandsläckare eller annan 

säkerhet”, kategoriserar jag som ett uttryck som tyder på att Simon står 

utanför texten då den tyder på att han inte kunnat förstå vad texten säger om 

våldsmakt utan enbart använder begreppet. 

6.1.3.2 Appraisal 

I Simons text återfinns inga språkliga uttryck för attityd som har relevans för 

en analys av textuell makt.  

Simons text inleds med en heterogloss markör: ”Det finns olika sorters makt 

enligt min uppfattning”. Han öppnar här för ett resonemang (och kanske gör 

markören att texten av Simon och av läraren/bedömaren kan uppfattas som 

ett jämförande diskussionsunderlag där olika uppfattningar presenteras?). I 

direkt anslutning till det citeras Larsson, men eftersom elevtexten inte lyfter 

fram vems ord detta är och inte ställer sin egen röst i relation till Larssons 

skapas inte något tydligt utvidgat resonemang. Att texten lyfter fram ett citat 

ger den en heteroglossisk dialogicitetspotential, men heteroglossiteten 

genomförs inte konsekvent då citatet inte får någon hänvisning.  
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Textens informationsbärande nyckelmeningar är alla monoglosser, 

exempelvis: ”Har man politisk makt har man också folkets makt om man 

lever i ett land som har demokrati.”  

Ett exempel på uttryck i Simons text som inte hör till monoglosserna utan är 

heteroglosst; inskränkande är avslutningen av texten då Simon skriver: 

”Våldsmakt kan jag tänka mig är lite säkerhet i all form.” Uttrycket ”kan jag 

tänka mig” är en heterogloss markör, men den fungerar samtidigt som en 

nedtonande gradering. Läsaren anar andra röster som inte tydliggörs. Hans 

”kan jag tänka mig” ger uttryck för att våldsmakt kanske är något helt annat 

än det han uppfattat det som, men vi får inte veta vad andra kan tänka om 

begreppet. Det faktum att han skriver ”lite säkerhet” vilket även det fungerar 

som en nedtonande gradering av hans påstående är också en markör för 

heteroglossitet (och kan skapa dialogisk funktion) då det fungerar som en 

gardering i förhållande till läsaren, här troligen läraren, utan att skribenten 

direkt behöver förhålla sig till andra röster. 

6.1.3.3 Diskussion 

I Simons makttext finns få språkliga uttryck för att han positionerar sig i 

relation till texten och inga som tyder på att han läser kritiskt. Simon 

positionerar sig i fas ett och är på väg mot två och ger uttryck för hetero-

gloss; inskränkande. Han nämner de nyckelord och perspektiv som uppgiften 

gjort kommunikativt relevanta och verkar klara sig med det. Han löser 

uppgiften instrumentellt och får sin uppgift godkänd. Han tycks ingå i en 

textreproducerande praktik (Anward 2005) där han kan flytta och omskapa 

text för att lösa sin uppgift. 

Simon gör en tydlig orientering mot den realiserade kontexten; han citerar 

Larsson och han markerar de kommunikativt relevanta aspekterna. Han ‟kör 

slalom‟ genom att gena mellan och cirkla kring de aspekter som gjorts 

kommunikativt relevanta, på ett sätt som hjälper honom. Det finns kanske en 

parallell här till Street (1993) som skriver att eleverna även om skolliteracyn 

är ny för dem aktivt söker använda den som en resurs för sina syften att klara 

uppgiften. Uppgiften läraren gav instruktion om var ”beskriv och förklara” 

men också – titta, jämför, skriv ett diskussionsunderlag, gör en 

sammanfattning. Simon beskriver, exempelvis: ”Ekonomi är en sorts makt 

att ha pengar eller realkapital” och förklarar: ”Eftersom att man får övertag 

över allting om man har mest pengar” men han jämför inte. 

Det är kanske inte heller en helt orimlig tolkning att läsa resonemanget om 

vad våldsmakt är som ett uttryck för textuell vanmakt, eller som att Simon 

positionerar sig i området utanför texten i den utbyggda modellen över 

Langers faser av envisionment building. Simon ger i sin text, som 

appraisalanalysen visade, en fingervisning om att det kan finnas andra sätt 

att tänka kring våldsmakt, men han själv har inte kunnat läsa ut ur Jonas 
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Larssons (eller någon av de andra co-texterna han läst) text vad våldsmakt 

står för. Den föreställning hans språkliga uttryck tyder på ligger utanför 

texten och gör att hans argumentation haltar. En analys och diskussion av 

vad hans tolkning av vad våldsmakt innebär skulle kunna vara mycket 

intressant, men tyvärr ger inte min undersökning utrymme för det och jag har 

inte de analysredskap som skulle göra detta möjligt.  

Den inledande reflektionen i Simons loggbok, som han skriver innan han läst 

Larssons text, lyder:  

Makt för mig är pengar, styre och att kunna bestämma. Att kuna leda 

en folkgrupp och ha makten att bestämma vad var och en ska göra Jag 

har makten över att bestämma över mig själv. Hur jag ska klä mig, ha 

håret eller tycka. Militären har makt. Hur dom ska träna, om dom ska 

evakuera folk eller om man ska ha ett gympass i stället för att träna 

skytte.  

Läraren kommenterar i loggboken: ”Här har du presenterat begreppet makt i 

ett sammanhang”. Några dagar senare fortsätter Simon i sin loggbok: ”Jag 

tänkte skriva lite om kungens och diplomat makt. De har en makt som ingen 

annan de är inte straffbara. De kan köra för fort och inte få varken böta eller 

få indraget körkort. Kungen kan göra ett inbrott utan att ens tappa tronen. 

Men gör han det så tror jag att han ändå blir bortplockad av tingsrätten. En 

diktator lika så fast han blir utvisad från landet. Det blir självklart stor 

uppståndelse trots att alla försöker lägga ner det”. Lärarkommentaren den 

här gången är: ”Ja här beskriver du exempel på befogenheter som några i 

vårt samhälle har – Är det bra eller dåligt att ”vissa” slipper att åtalas?” 

Lärarens kommentarer i loggboken är en av de co-texter som finns med i 

Simons skrivkontext och en del av de faktorer som skapar hans möjligheter 

att uttrycka viss textuell makt. Den första lärarkommentaren om att 

begreppet satts i ett sammanhang, är relativt sluten. Den andra kommentaren 

öppnar för ett resonemang. Kommentaren och frågan följs dock inte upp. 

Simons möjlighet att börja konstruera textuell makt utifrån sina reflektioner 

tycks begränsas av att han har tillgång till få av de potentiella kontextuella 

resurserna och av otydligheten i kommentarerna. 

6.1.4 Karolins text om makt 

Vad är makt? 

Efter att vi arbetat med makt nu så har jag fått en annan syn på vissa 

saker. Jag tycker fortfarande att nästan alla människor eller ska man 

våga säga att alla människor har en sorts makt. Jag har en makt, mina 

kompisar har en makt och min mamma har en makt men våran makt 

kan inte förändra lika mycket som t.ex. en polis makt. Jag kan 
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förändra rätt mycket i min omgivning men inte lika mycket i mitt 

samhälle. För att mina kompisar lyssnar ju en del på mig och jag en 

del på dom, dom som känner mig har en respekt för mig med som jag 

för dom. Men så fort du får yrket polis så får du dom flestas makt fort 

för att dom kan förändra ditt liv fort. I alla fall jag känner så att även 

fast jag inte gjort nått fel så känner jag en väldig respekt när jag ser en 

polis eller en polisbil. Så alla människor har makt men bara olika 

mycket makt. 

Det jag har fått en annan syn på är nog just det här med kulturell makt, 

ekonomisk makt, politisk makt, social makt och våldsmakt. Jag visste 

väldigt lite om dessa olika makter innan vi började arbeta med det. 

Men det var intressant och det mest intressanta är att alla går in i 

varandra. För jag anser att ingen av dessa makter är någonting utan 

den ekonomiska makten. Anledningen till att jag tycker så här är för 

att ingen av dom här sorternas makter är någonting utan pengarna. För 

att den sociala makten behöver pengar till byggnader, till skolan, 

redskap när det gäller idrotten, o.s.v. Den kulturella makten behöver 

pengarna till att ta in människor från andra länder, alltså 

invandringen:. Invandringen tar in saker från deras land till Sverige 

t.ex. olika sorters mat, musiken, filmer o.s.v. Våldsmakten är 

verkligen ingenting utan pengarna för dom är inte mycket utan sina 

vapen och deras vapen kostar miljarder kronor varje år. Sen kommer 

den politiska makten, det är ju i och för sig dom som har mycket makt 

över samhället, byggnaderna, vägarna och framförallt pengarna, skulle 

dom då vara så mycket? Enligt mig så tror jag faktiskt inte det, för jag 

tror att människorna skulle tappa sin tillit på politiska makten om det 

inte fungerande som förväntat. Och samhället skulle bli kaos tror jag 

utan den ekonomiska makten. 

Vi ser olika sorters makt varje dag, vissa av bra skäl men vissa av helt 

andra skäl. Den negativa makten tror jag oftast används som rädsla, 

man utnyttjar sin storlek, sina kontakter o.s.v. För att diktaturen är en 

negativ makt, för att när en person har så pass mycket makt så blir det 

lätt att personen utnyttjar makten på fel sätt. Människor åker in i 

fängelse i vissa länder för att den inte tycker så som den blivit åt sagd 

att tycka. Människor blir till och med dödade för att dom står upp för 

vad dom tycker är bäst och yttrar sina tankar. Så här ska det 

naturligtvis inte gå till idag, vi har kommit för långt i vårat samhälle 

för det. Det som idag jag tycker fungerar bäst är demokratin. Alla 

människor i samhället har en röst att lägga till om deras tankar och 

åsikter. Självklart är det även då samhället funkar bäst, när alla får 

vara med och bestämma. Så jag tycker att all diktatur ska försvinna 

från världen och ta in demokrati, i slutet så är det vad alla mår bäst av 

oftast. För att har du demokrati så får du ju lite av allt för att så pass 

många är med och bestämmer, och lite av allt är oftast det bästa. Och 

visst är det människor som har mer makt än andra även i demokratin 

men inte alls på samma sätt som i diktaturen. I demokratin har ju ändå 

folket haft nått att säga till det har dom inte alltid i diktaturen. Så 
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diktaturen används på olika sätt men oftast blir personen som styr 

”maktgalen” och samhället blir kaos och inte alls bra, det blir inte 

lyckligt för alla. Men på demokratin så är inte heller alla lyckliga men 

där får i alla fall alla säga deras åsikt. 

Men hur som helst, ett helt perfekt samhälle där alla är nöjda finns inte 

och kommer aldrig att finnas heller. 

Diktatur 

Diktatur för mig är när alla människor lyssnar på en person och har 

inga egna åsikter. Jag blir väldigt illa till mods när jag ser t.ex. filmer 

om detta på grund av just detta, att människorna inte har nått att säga 

till om. Vissa människor lider såklart av detta men andra vet ju inget 

annat, dom vet ju bara att ett land ser ut så på grund av att dom har 

växt upp med det. Dom intryck jag har fått hittills är brutala, dom 

verkligen hjärntvättar människorna och speciellt barnen för att dom är 

mest mottagliga. Det enda som dom har runtomkring sig i landet är 

propagandan och media som bara handlar om makthavaren. 

Dom som har makten är dom som blivit utvalda av makthavaren, inga 

andra. Och makthavaren är ju den som har precis all makt, den 

kontrollerar den ekonomiska, politiska, kulturella och stora delar av 

den sociala makten. 

Diktatur i Turkmenistan 

Turkmenistan är en typisk diktatur. Den har en stor militär makt, 

tortyr existerar och många som uttalar sig om sina egna åsikter åker in 

i fängelse. Detta är typiska tecken på diktatur. Människorna är helt 

hjärntvättad och verkligen ser denna man som en gud, han börjar prata 

bra om sig själv i skolorna och även barnen tycker då såklart att han är 

en gud. Att man börjar med barnen är väldigt vanligt i diktaturer, just 

på grund av att dom är mest mottaglig. Han har även satt ut regler om 

utseendet, man får till exempel inte ha smink på sig i media, för man 

anser att kvinnorna är vackra naturligt. (Karolin) 

6.1.4.1 Envisionment building 

De språkliga uttryck för föreställningar som byggts under hennes möte med 

Larssons text som återfinns i Karolins egen text är då hon skriver om hur 

arbetet med temat makt har förändrat hennes sätt att tänka om makt. Arbetet 

de gjort på samhällskunskapslektionerna innebär läsning av texterna och 

diskussion av och skrivande och reflektioner kring de lästa texterna, det är 

därför rimligt att tolka detta ”arbetat med” som receptionen av läsningen. 

Hon skriver: ”Efter att vi arbetat med makt nu så har jag fått en annan syn på 

vissa saker. Jag tycker fortfarande att…” och för sedan ett resonemang kring 

vad hon lärt sig i tema makt: 
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Det jag har fått en annan syn på är nog just det här med kulturell makt, 

ekonomisk makt, politisk makt, social makt och våldsmakt. Jag visste 

väldigt lite om dessa olika makter innan vi började arbeta med det. 

Men det var intressant och det mest intressanta är att alla går in i 

varandra. För jag anser att ingen av dessa makter är någonting utan 

den ekonomiska makten. 

Då detta är en reflektion kring hur hon har användning för det lästa tolkar jag 

det som att hon positionerar sig i Langers fas tre: ‟Stepping back and 

rethinking what one knows‟. Uttrycket visar att föreställningen om texten 

används för att ompröva tidigare kunskap.  

6.1.4.2 Appraisal 

I Karolins makttext finns fyra språkliga uttryck för attityd som kan knytas 

till hennes textarbete. Vid tre tillfällen, när hon skriver att hon fått ”en annan 

syn” på saker och att de intryck hon fått är ”brutala,” ger hon uttryck för 

attityden uppskattning; reaktion; inflytande+. Uttrycket är en värdering av 

texten och läsningen av den. Elevtextens ”en annan syn” realiserar en 

reaktion på att läsprocessen haft inflytande på uppfattningen om vad begrep-

pet makt står för. Det språkliga uttrycket ”brutala” är en kraftig språklig 

markering av samma attityd vilket fungerar som en förstärkande gradering. 

Elevtexten ger också uttryck för att arbetet varit ”intressant” vilket här 

kategoriseras som ett uttryck för attityden uppskattning; reaktion; kvalitet+. 

Karolin värderar alltså texten utifrån två perspektiv dels dess kvalité och dels 

hur hon anser att arbetet med temat där den ingår påverkat henne. 

Till en början uttrycks dialogiciteten i Karolins makttext implicit 

heteroglosst; utvidgande: ”Efter att vi arbetat med makt nu så har jag fått en 

annan syn på vissa saker. Jag tycker fortfarande att…” Karolin påpekar att 

hon fått ”en annan syn” genom läsprocessen. Uttrycket ”en annan syn” visar 

att andra, implicita, röster påverkat henne. Det blir aldrig explicit vilka dessa 

röster är eller hur de gav läsaren en annan syn på temat. Troligt är att det är 

texternas och lärarens röst som ger eko i Karolins text. Genom formu-

leringen: ”jag tycker fortfarande” uttrycker texten dock att läsaren inte 

ändrat sig helt efter det hon läst. Karolin skriver vidare att det hon fått en 

annan syn på är kulturell, ekonomisk, social makt etc, vilket pekar tillbaka 

både mot att de är nyckelbegrepp i uppgiften och därmed gjorts 

kommunikativt relevanta och mot att de finns som rubriker i Larssons text, 

den co-text som läraren markerar som den viktigaste. En bit in i Karolins 

text blir uttrycken mer heteroglosst; inskränkande. Karolin tystar andra 

implicita röster. Ett exempel på detta är: ”Diktatur för mig är när alla 

människor lyssnar på en person och har inga egna åsikter”. Skribenten 

framträder i och med ”för mig” i relation till andra dock implicita röster. 

Uttrycket inskränks till att presentera en enda röst och låta andra möjliga 
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röster tystas. Detta blir kontraproduktivt i en text som har ett jämförande 

syfte. Stora delar av texten domineras av heteroglosser; inskränkningar, men 

i sista stycket dyker monoglosser av typen ”Turkmenistan är en typisk 

diktatur” upp, fram till den sista frasen som öppnar för resonemang ”för man 

anser att kvinnorna är vackra naturligt”. Uttrycket är heteroglosst; 

utvidgande; attribuerande. ”Man”, vilket i det här fallet är Turkmenerna, till-

mäts en åsikt: ”kvinnorna är vackra naturligt”. 

6.1.4.3 Diskussion 

Karolins makttext utrycker viss positionering i relation till texten hon läst. 

Dels uttrycker hon attityd i relation till texten, dels positionerar hon sig i fas 

tre då hon uttrycker vad läsprocessen lärt henne, eller fått henne att ändra 

”syn” som hon själv uttrycker det. Dialogiciteten är oftast heteroglosst; 

inskränkande även om det förekommer heteroglosst; utvidgande uttryck, 

som då är implicita. Det återfinns inga uttryck för kritisk läsning i hennes 

text. Karolin ger uttryck för viss förmåga till att positionera sig i relation till 

texten, men ingen till kritisk läsning. 

Då Karolin uttrycker vad hon lärt sig i uppgiften orienterar hon sig mot den 

realiserade kontexten och lyfter upp de kommunikativt relevanta aspekterna. 

I inledningen av momentet skriver Karolin när hon ska sammanfatta sin 

förförståelse av begreppet makt i loggboken om påverkan, kändisar, vänner, 

och olika nivåer av makt. Hon jämför demokrati och diktatur:  

(…) i Sverige där vi har demokrati så bestämmer ju alla litegrann till-

sammans men mest makt har riksdan. Men i vissa länder har dom 

diktatur som betyder att en person bestämmer och då har ju den all 

makt över landet. Men en person som Blondinbella har ju makt över 

vissa personer. 

Lärarens kommentar är ”Intressanta reflektioner”. Längre fram skriver 

Karolin i sin loggbok om handbollen och hur handbollstränarna har makt 

över henne. Då kommenterar läraren: ”Intressen vi har påverkar våra liv. 

Kan det ta över livet?” Karolin tar redan i sin loggbok upp begrepp som görs 

relevanta i uppgiften, nämligen diktatur och demokrati, men hon gör också 

reflektioner ur sin livsvärld om exempelvis BlondinBella. Det hon tar upp 

görs inte relevant genom lärarkommentaren och knyts inte till hennes text 

om makt. I loggboksskrivandet finns en potentiell möjlighet att då eleven 

reflekterar över texterna hon läser utveckla förmågan att inta en position i 

relation till texten. De kommentarer läraren skriver i loggboken är att hennes 

reflektioner är intressanta och handlar om att våra intressen påverkar våra liv 

och han ställer en fråga om intressen kan ”ta över livet” till Karolin som 

skrivit om att hennes tränare har makt över henne. Kommentarerna pekar 

varken mot ämnet eller mot texten som diskuteras eller realiserad kontext 
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eller mot vilka potentiella kontextuella resurser som finns att tillgå för att 

läsa kritiskt eller positionera sig i relation till texten. Kommentaren ger 

därmed inte heller möjlighet att öka rörligheten i literacysfären. 

6.1.5 Ninas text om makt 

MAKT   

Ordet makt har inte förändrats så mycket för mig, men däremot så har 

jag fått ett bredare perspektiv. Makt är förmågan att kunna bestämma 

över olika saker/människor. Med makt kan man förändra eller försvara 

saker som gynnar en själv. Man har kontroll, man kan hjärntvätta folk 

och till och med utnyttja personer. Oftast brukar folk ta sin makt och 

använda till sin egen fördel men jag tycker att har man makt så ska 

man dela den med sina medmänniskor, folk i ens närhet. Jag tror att en 

man med makt skulle må bättre om han delade med sig till sina 

vänner, för utnyttjar han bara makten till sig själv finns risken att han 

inte har några vänner kvar efter ett tag. 

Pengar brukar vara en stor källa till makt, ekonomiskt över huvud 

taget är en stor källa till makt. Äger du en hel del pengar eller saker 

har du större makt för du kan kontrollera människor som inte har det 

lika bra ställt som du har det. Du kan få personen att göra nästan vad 

som helst. Exempel: En man har gått runt och svält i fler än 7 dagar. 

Du har en stor middag hemma i ditt hus, hur tror du mannen skulle 

reagera om han kikar in i ditt fönster och bevittnar hela ditt 

smörgåsbord? Jag tror att mannen skulle göra allt för att få dig att 

släppa in honom. Detta är ett exempel på Ekonomisk makt. Det finns 

andra typer av makt. Social makt är när du till exempel har förmågan 

att utnyttja din kompis. Du vill ha en kaka som ligger nere i skafferiet 

men orkar inte gå och hämta den, du säger åt din kompis: du får en 5:a 

om du hämtar en kaka till mig. Din kompis säger jag eftersom han är i 

desperat behov av pengar, han går ner och hämtar kakan. I det här 

exemplet finns två makter inbakade, Ekonomisk och Social. Din 

kompis behöver pengar och skulle göra allt för att få det plus att du får 

det sociala övertaget för att du kan få din kompis att göra vad du vill, 

du har både de sociala och ekonomiska övertaget för du kan muta 

honom. Politisk makt – i en diktatur så skulle man kunna säga att 

politikerna har makten i samhället och i en demokrati så väljer folket 

vilka som ska få den politiska makten. Kulturell makt - Det är 

obligatoriskt att läsa engelska i skolan, engelska är ett stort språk, 

världsspråk. Nästan alla i hela världen lär sig eller kan prata engelska 

eftersom det behövs för att kunna kommunicera med andra länder. I 

Sverige lär vi oss till och med om hur amerikanare och engelsmän 

lever, deras filmer slår på stort över hela världen och vi har tagit 

mycket kulturella inslag från dessa två länder. Detta är ett exempel på 

kulturell makt att de engelskspråkiga länderna har makt att få andra 
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länder att anpassa sig efter dom. Ett exempel är ju deras 

snabbmatskultur, som har spritt sig över hela världen. Militär makt- 

Ett land där militären har stor makt är USA, deras militära makt kan 

också styra den politiska makten och med hjälp av det också få landet 

att få bättre Ekonomisk makt. Ett exempel, USA vill kriga i Irak 

(politiker bestämmer, militären krigar). Irak har mycket olja vilket är 

en stor naturresurs, om USA vinner kriget, kan man ha möjlighet att ta 

över Iraks olja och då kommer USA få mycket med Ekonomisk makt i 

världen än de redan har. 

MAKT I EN DIKTATUR 

I en diktatur är det oftast en eller ett fåtal som styr i landet. Oftast 

kommer personen eller personerna från ett parti, är det ett parti som 

dominerar i landet kallas det partidiktatur. Det kan också vara så att 

militären har makten, en militärdiktatur. Teokrati är en slags diktatur 

som tar religionen på största allvar, exempel på land med teokrati är 

Iran. När det är en man eller kvinna som styr landet själv är det oftast 

en monarki, det betyder att styret går i arv inom släkten. I detta kan vi 

också inkludera nepotism som betyder att släkten och familjen får alla 

höga poster i landet och därmed rätt att få lite mer makt. Det som är 

speciellt för en diktatur är att de ej tar hänsyn till andra människors 

önskan. De som styr gör att för att gynna en själv, en sak jag brukar 

kalla för egoistisk makt. Människorna i en diktatur får ej ha fria 

åsikter, diktaturen bryter då helt mot mänskliga rättigheter. Ett land 

som bryter mot de mänskliga rättigheterna är nordkorea. Nordkorea är 

ett land som skrämmer sitt folk till lydnad. Skrämselns politik. Landet 

lever helt begränsat från omvärlden. Nordkorea är en partidiktatur som 

skrämmer sitt folk med fängelse och tortyr, tortyren som övergår till 

experiment. Nordkorea använder folk för att utveckla olika
32

 

                     (Nina) 

6.1.5.1 Envisionment building 

Ninas text ger uttryck för att hon fått användning för det lästa, då hon skriver 

att hon ”fått ett bredare perspektiv”. Detta innebär att hon positionerar sig i 

området på väg mot Langers fas tre: Stepping back and rethinking what one 

knows. Hon ger inga explicita exempel på hur föreställningen om texten har 

breddat hennes perspektiv och det är därför svårt att kategorisera uttrycket 

som ett uttryck för fas tre utan det tyder snarare på att hon är på väg mot fas 

tre. Hon tycks alltså se att hon har användning för det lästa men uttrycker 

inte riktigt hur. 

Då Nina skriver om förmåga att bestämma saker, förändra eller försvara 

saker som gynnar en själv: ”äger du en hel del pengar eller saker har du 

större makt för du kan kontrollera människor som inte har det lika bra ställt 

                          
32 Ninas text har lämnats in med ett abrupt slut och redovisas därför så. 
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som du har det” tycks hon använda olika delar av Larssons text för att förstå 

sammanhanget. Detta pekar mot att hon positionerar sig i Langers fas två: 

Being in and moving through an envisionment. Hennes uttryck tyder alltså 

här på att hon rör sig inne i texten. 

Många av de exempel hon ger, exempelvis om kompisar, tyder på att Nina 

tar ledtrådar ur texten om makt och kopplar det till egna erfarenheter som får 

henne att förstå och skapa en föreställning om texten och alltså därmed även 

positionerar sig i Langers fas ett: Being out and stepping into an 

envisionment. 

6.1.5.2 Appraisal 

Nina skriver: ”ordet makt har inte förändrats så mycket för mig”. Detta 

uttryck ger i uppgiftskontexten upphov till den framkallade, eller implicita, 

attityden uppskattning; reaktion; inflytande-. Nina positionerar sig genom 

uttrycket som en som utvärderar texten hon läst. I skolans kontext där syftet 

med läsningen är att inhämta mer kunskaper är den här formuleringen ett 

uttryck för en negativ värdering/attityd. Texten uttrycker att läsningen inte 

förändrade förståelsen av begreppet, vilket var syftet med läsningen. Det 

finns dock en nedtonande gradering i ”så mycket” och Ninas text fortsätter: 

”däremot så har jag fått ett bredare perspektiv”. I den kontextualiserande 

appraisalanalysen placeras detta uttryck i samma kategori men med ett 

positivt inflytande, uppskattning; reaktion; inflytande+. Attityden hon här 

ger uttryck för är alltså kluven, såväl positiv som negativ. Ninas text tyder på 

att textarbetet inte haft inflytande på innebörden hon lägger i ordet makt, 

men att det ändå har fått inflytande i så motto att hon breddat sina möjliga 

infallsvinklar, perspektiv. 

Då Nina skriver: ”ordet makt har inte förändrats så mycket för mig” visar 

detta implicit att någon har talat till henne. Uttrycket ”så mycket” är en 

gradering av ”inte förändrats” vilket implicerar att viss förändring har skett 

genom läsningen. Uttrycket är dock heteroglosst; inskränkande då det inte 

förhåller sig öppet till de röster som anas. Nina förhåller sig genomgående 

till andra röster då hon skriver. Exempel på uttryck som är heteroglosser är 

exempelvis: ”Oftast brukar folk ta sin makt till sin egen fördel (…) pengar 

brukar vara en källa till makt”. Genom att på detta sätt använda uttrycket 

”oftast brukar” och ordet ”brukar” visar Nina att det finns andra sätt att både 

agera och resonera kring makt. Hennes uttryck är dock genomgående 

heteroglosst; inskränkande. Hon framträder som ett synligt ‟jag‟ då hon 

skriver ”jag tror” vilket är en tydlig markör för ett heteroglosst uttryck. Vid 

flera tillfällen används uttrycket ”du”. På de flesta ställen i texten använder 

Nina ‟du‟ snarast som ett neutralt pronomen och uttrycken är monoglossa. 

Exempelvis ”Du vill ha en kaka som ligger nere i skafferiet men orkar inte 

gå och hämta den”. I frågan ”hur tror du mannen skulle reagera?” vänder sig 

dock Nina till läsaren. 
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Attitydanalysen och analysen av textens dialogicitet pekar mot relativt få 

språkliga uttryck för textuell makt.  

6.1.5.3 Diskussion 

Nina ger uttryck för rörlighet i texten och förmåga att positionera sig i olika 

faser i sin läsning. Hon positionerar sig i fas ett, två och på väg mot fas tre. 

Hon ger uttryck för en attityd i relation till textarbetet. Texten domineras av 

monoglossa uttryck. Ninas loggbok ger uttryck för att hon har en 

förförståelse av begreppet makt och texterna hon sedan läser ger henne, eller 

snarare klargör, fler perspektiv på det hon redan tänkt och hon uttrycker att 

hon breddat perspektivet. Hon riktar sina resonemang mot den realiserade 

kontextens kommunikativt relevanta aspekter och låter resonemanget silas 

genom det raster det skapar.  

Det finns inga språkliga uttryck som tyder på en kritisk läsning. Då Nina i 

loggboken reflekterat över begreppet makt innan läsningen börjat skriver 

hon om makt som styre, om att pengar ger kontroll, om demokrati och 

diktatur, om på vilka sätt hon har och inte har makt över sitt eget liv, om 

konsekvenserna av för mycket makt och om avarter av makt. Lärarens 

kommentar är ”Kloka tankar kring begreppet makt”. 

6.1.6 Sammanfattande diskussion av texterna om makt 

I det här avsnittet för jag en diskussion om hur de fem elevernas texter 

språkligt uttrycker textuell makt och vilka möjligheter till detta som går att 

iaktta i detta material. Jag ställer frågan om det återfinns språkliga uttryck 

som tyder på att eleverna har förmåga och möjlighet att positionera sig i 

relation till texten, läsa/tolka kritiskt och att ha rörlighet i literacysfären? 

Undersökningens två forskningsfrågor får skapa struktur för diskussionen. 

1. Hur uttrycker eleverna språkligt textuell makt och/eller textuell vanmakt 

i skrivande och i samtal om läsande? 

Det återfinns i elevtexterna språkliga uttryck som tyder på att eleverna 

förhandlar om den textuella makten, exempelvis då de kommenterar nyttan 

av det lästa, och då de uttrycker positioneringar i Langers olika faser.  

Analysen av receptionen visar att eleverna positionerar sig i fas ett, två och 

tre. Ingen elev positionerar sig i fas fyra. Det mönster som framträder visar 

att eleverna positionerar sig övervägande i fas ett: Being out and stepping 

into an envisionment. De tar exempel ur egen erfarenhet som en hjälp att 

komma in i texten. Eleverna tycks också ställa textens olika delar mot 

varandra för att förstå mer och rör sig då också i och mot fas två: Being in 

and moving through an envisionment. Se tabell 3 nedan, vilken ger en bild 
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av det mönster som framträder om man räknar samman alla elevers uttryck 

för positioneringar i olika föreställningsfaser: 

Tabell 3. Sammanställning över alla elevers samtliga uttryck för positioneringar i 

Langers faser. 

 

Langers faser 

Utan-

för 

Mot 

fas 

1 

Fas  

 

1 

Mot 

fas 

2 

Fas 

 

2 

Mot 

fas 

3 

Fas   

 

3  

Mot 

 fas  

4 

Fas   

 

4 

Antal uttryck som tyder på 

positioneringar i de olika 

faserna i texterna om makt 

 

1 

  

4 

 

2 

 

2 

 

1 

 

1 

  

Resultatet tyder på att eleverna aktivt försöker ta sig in i texten men att deras 

föreställningar kring texten är till viss del begränsade. 

Att språkligt uttrycka attityd i relation till texten kan innebära att språkligt 

uttrycka kritisk läsning. Appraisalanalysen visar att i de fall elevtexterna 

uttrycker någon attityd i relation till texten eleverna läst handlar det ofta om 

vilket inflytande (reaktion; inflytande) den haft på deras tyckande och 

tänkande. Eleverna utnyttjar alltså förhållandevis sällan uttryck för attityd 

som språkliga resurser som skulle kunna möjliggöra såväl positionering som 

kritisk läsning utan det förblir en potentiell men outnyttjad kontextuell 

resurs. 

Att uttrycka kritisk läsning innebär också att ställa olika röster mot varandra. 

Ett mönster som tycks framträda är att dialogicitet i elevtexterna är implicit. 

De förhåller sig till andra röster, men då dessa inte synliggörs undantrycks 

dialogiciteten till att bli antingen inskränkande eller mer monogloss. Enligt 

Martin & White (2005) är det heteroglosst; utvidgande uttrycket det som 

skapar möjlighet till att positionera sig i relation till andra, och därmed till att 

uttrycka och förhandla solidaritet och makt. Ställs elevernas skrivande i 

relation till detta teoretiska resonemang kan det tyckas att elevtexterna 

snarare uttrycker textuell vanmakt än textuell makt. De reproducerar ett antal 

påståenden, ibland förstärkta med exempelvis mentala processer som jag 

tycker eller jag tror, vilket i och för sig är markörer för heteroglosser men i 

materialet ofta fungerar inskränkande då inte de möjliga alternativ de pekar 

mot synliggörs.  

Det eleverna gör här går att beskrivas med Streets (1993) resonemang om 

hur elever hanterar skolliteracyn. Street hävdar att elever inte faller offer för 

främmande skolliteracyevent (vilket här innebär en kritisk läsning som 

läraren implicit uppmanar till – att jämföra och bedöma perspektiv33) utan 

söker att aktivt använda skolliteracyn som en resurs. Eleverna ‟navigerar‟ i 

                          
33 Intressant här är att instruktionen och bedömningen inte till fullo hänger ihop då det i 
bedömningen av elevtexterna ändå inte krävdes ett kritisk perspektiv. Det finns ett slags lucka 
eller glapp i undervisningen här. 
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skolans literacysfär med nyckelorden som riktmärken. De tar sig fram i 

literacysfären genom att anpassa sig till en praktik som framförallt fokuserar 

på att lösa uppgiften genom att söka nyckelord och använda dem, inte så 

mycket på att läsa kritiskt eller positionera sig. Eleverna förhåller sig här till 

de aspekter som gjorts kommunikativt relevanta. Ett slags (alternativ) 

textuell makt som eleverna konstruerar innebär att möta skolkontextens 

faktiska (men outtalade) förväntningar på att läsa och skriva tillräckligt bra 

för att lösa uppgiften. Ett exempel på en text då detta tycks tydligt är då 

Simon skriver om våldsmakt utan att förstå vad begreppet står för. Han tycks 

pricka av ett nyckelord som realiserats som en kommunikativt relevant 

aspekt. 

I två elevtexter dyker uttrycket: ”jag tycker fortfarande att” upp och i en: 

”ordet makt har inte förändrats så mycket för mig”. I en elevintervju säger en 

elev ”så då blev det att man fortsatte att…” Fyra av de fem undersökta 

eleverna uttrycker alltså att deras förståelse av begreppet makt inte 

förändrats nämnvärt.  

2. Vilka möjligheter har eleverna att läsa och skriva med textuell makt?  

Läraren Sam delar ut texter och instruktioner när vårterminen startar och det 

avslutande textsamtalet hålls veckan före påsklovet. Eleverna har fyra 70-

minuterslektioner i veckan och de arbetar med tema makt under tolv veckor. 

De får också ett stort antal externa co-texter att hämta information ur. Vi ser 

att eleverna erbjuds kombinationen tid och text. 

Läraren Sam säger i den inledande instruktionen:  

Då har jag tagit med en artikel. Jonas Larsson har skrivit den i trean på 

gymnasiet och det är hans tankar om makt. Ni ska läsa den för att vi 

ska titta på vad andra människor tänker om makt, vad de har för 

maktperspektiv och jämföra det med era egna tankar. Titta på vad 

Jonas tänker. Har han rätt? Det ska bli ett diskussionsunderlag. Det är 

lite mer avancerat det här, och då menar jag svåra ord, då är man 

smart och slår upp eller stryker under och tar med det in i 

diskussionen. 

Läraren delar ut texten och ger eleverna läsinstruktioner som innefattar ”titta 

på” vad andra tänkt och har för perspektiv, ”jämföra” med egna tankar och 

bedöma om författaren har ”rätt”. Implicit ges också en uppmaning till 

kritisk läsning i och med frågan om Larsson har ”rätt”. Lärarinstruktionen 

innebär att läsningen ska skapa ett jämförande diskussionsunderlag. 

Resultatet tycks visa att något annat sker. Resultatanalysen tyder på att 

eleverna hanterar läsningen som ett sökande av nyckelord, inte ett 

utforskande. Resultatet av appraisalanalysen visar på låg grad av såväl 

attityd som heteroglosst; utvidgande uttryck. Ställt mot att eleverna fått i 

uppdrag att skriva ett jämförande diskussionsunderlag där de diskuterar vad 
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andra människor tänker om makt, har för maktperspektiv och ta ställning 

själva tyder resultatet av appraisalanalysen på att eleverna inte har tillgång 

till de språkliga uttryck de behöver, dvs. attityder i relation till texterna och 

heteroglosst; utvidgande uttryckssätt, för att skriva den text som efterfrågas. 

Då läraren delar ut texten påpekar han att det är avancerat och att han med 

det menar ”svåra ord” och han säger att om man är smart så kan man slå man 

upp eller stryka under och ta med det in i diskussionen. Något som Ylwa 

säger i en intervju34 om hur det var att läsa och skriva om makt i samhälls-

kunskap pekar tillbaka mot läsinstruktionen. Hon säger: ”det kan vara klurigt 

det för alltså det kan ju vara svårt att förklara vissa ord fast man kanske vet 

det så då är det mycket mer att man blir påverkad och att typ bossa över 

någon”. Det Ylwa säger i intervjun är att eftersom det var svårt att läsa och 

förstå och att sedan i en egen text förklara begreppen fortsatte hon att 

beskriva makt som påverkan och ”att typ bossa över någon”. Hon tycker att 

hon förstår ordet påverkan och uttrycket bossa över någon och istället för att 

presentera texternas faktiska resonemang kring makt och diskutera detta 

fortsätter hon att använda uttrycken. Läraren säger i inledningen till en av 

lektionerna: ”efter behov sätter jag mig med er och pratar för att se vad han 

har sagt”. Å andra sidan har han också sagt att om man är ”smart” när man 

inte förstår så går man iväg och slår upp, vilket eventuellt kan hindra elever 

från att vilja diskutera textens innehåll och begrepp. 

Läraren säger att de när de läser ska ”titta på vad andra människor tänker om 

makt, vad de har för maktperspektiv och jämföra det med era egna tankar”, 

men förklarar inte för klassen vad ”titta på” innebär eller hur man gör när 

man skriver fram en jämförelse med de egna tankarna. Han diskuterar sedan 

individuellt med de elever som ställer frågor kring texten eller uppgiften. 

Läraren ger eleverna enskilt stöd genom att han går runt och diskuterar med 

eleverna kring uppgiften eller de specifika frågor de ställer.  

Däremot ges inte eleverna möjlighet att som grupp träna sin förmåga att läsa 

och skriva texterna. Om eleverna däremot redan har med sig en förmåga som 

de tränat någon annanstans, hemma eller under tidigare skolgång, finns 

möjligheten att utnyttja materialet, co-texterna och de kontextuella 

resurserna. Ett exempel som kan peka mot detta är då Nina påpekar att 

begreppet har samma innebörd för henne som innan läsningen, men att hon 

genom läsningen och arbetet breddat sina perspektiv. Hon uttrycker dock 

inte hur hennes perspektiv breddats. (Hennes text är också den text som visar 

högst grad av rörlighet i texten enligt Langers teori om faser i läsprocessen 

och som innehåller flest heteroglossa uttryck och uttryck för attityd i relation 

till texten).  

Eleverna i klassen får alltså inte undervisning om de språkliga verktygen 

alltså de kontextuella resurser som potentiellt finns att tillgå för att ställa eget 

                          
34 Som även nämnts i avsnitt 6.1.2.3. 
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tänkande mot andras, positionera sig och läsa kritiskt. Hur man läser och hur 

man skriver jämförande, beskrivande, förklarande, bedömande tydliggörs 

inte. Uppgiftskontexten, att skriva en jämförande text, kräver vissa kon-

textuella resurser, exempelvis uttryck som ‟å ena sidan… å andra sidan‟ och 

referensmarkörer, men dessa görs inte tillgängliga. De kontextuella resurser 

eleverna kan utnyttja begränsas därmed och därför kan eleverna bara peka ut 

de aspekter som gjorts kommunikativt relevanta.  

Ingen av eleverna uppger några källor, eller referenser. De förhåller sig till 

texter de läst men då de inte har tränat dessa moment och därför inte har 

förmåga eller möjlighet att arbeta korrekt med källor och referenser och på 

så vis förhålla sig öppet till andras röster, omöjliggörs kritisk läsning. I 

Simons text återfinns visserligen ett väl markerat citat men han uppger inte 

vem författaren är. Ingen elev uttrycker sig prövande och värderande, ger 

uttryck för någon kritisk läsning av de texter de läst eller de texter de skrivit 

själv. Inget uttryck återfinns heller för någon positionering i Langers fas 

fyra: Stepping out and objectifying the experience, vilket också skulle 

möjliggöra en mer objektiv kritisk läsning. En möjlighet som återstår för 

eleverna är att använda sin uppgiftslösarliteracy. 

Det förkommer en viss sammanblandning av vilken typ av text eleverna ska 

skriva. Resultatet blir att hybridtexter uppstår. Eleverna har skriftligt och 

muntligt fått instruktioner att skriva beskrivande, förklarande, samman-

fattande, reflekterande, ställningstagande och argumenterande texter som ska 

bli ett diskussionsunderlag. Eleverna tycks ha tagit fasta på att de ska 

beskriva och förklara med hjälp av exempel. Två av eleverna kallar sin text 

sammanfattning, men eleverna skriver mer beskrivande, förklarande och 

ibland även resonerande än sammanfattande. Uppgiftsformuleringen fram-

står kanske inte helt klar och tydlig för eleverna. Sammanfattningen skulle 

skrivas i loggboken innan läsningen, utifrån förförståelse (vilket de också 

gjort), men det framgår inte tydligt på uppgiftspappret. Sedan skulle eleverna 

i en text beskriva och förklara, med hjälp av exempel, olika perspektiv på 

makt. Därför tenderar de att kalla sin text för sammanfattning men samman-

fattar inte utan beskriver och förklarar. De drar alltså ihop uppgiftens två 

delar. Parmenius Svärd (2008) visar hur svårigheter att förstå vilken slags 

text läraren förväntar sig blir till ett hinder som begränsar elevernas möjlig-

heter till skrivutveckling. 

Läraren tycks förvänta sig kritiskt jämförande texter som ska bli 

diskussionsunderlag, men de texter som är slutprodukten i en relativt lång 

arbetsprocess tyder på en reproduktion av kontextuellt relevanta aspekter och 

av delar av sanktionerade texter. Anward (2005) beskriver hur en textre-

producerande praktik fungerar som en praktik uppbyggd av sanktionerade 

texter att använda för att (re)producera svar. Om eleverna här har tolkat 

uppgiften som en del av en skrivprocess i en textreproducerande praktik blir 

resultatet logiskt. De flyttar relevanta sanktionerade delar av texter som är 
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där för det syftet. Diskussionen handlar då om att visa att man vet vilka delar 

som är relevanta. 

Sett ur ett skolliteracyperspektiv är den literacy som krävs i den här 

kontexten komplicerad. När uppgiften med dess olika inramningar inuti 

andra inramningar är stor och svårfångad och när co-texterna är många, (så 

att den förväntade uppgiften blir komplicerad att utföra) tycks en strategi bli 

att peka mot eller lyfta upp och fokusera på nyckelord och därmed uttrycka 

aspekter som gjorts kommunikativt relevanta.  

Det kan noteras att de spår av dialogicitet med Larssons text och 

föreställningar enligt Langers faser i relation till Larssons text som vi kan 

återfinna är att eleverna refererar till rad 1 till 22 i texten. Texten består av 

69 rader. Rad 23 till 38 är till stora delar oläslig då delar av rader och ord 

fallit bort.35 Rad 50 till 69 tar upp maktmetoder och sätt att utöva makt. 

Ingen elev refererar till någonting av det som står i Larssons text efter rad 22 

då delar av texten på grund av kopiering och en infogad bild, har fallit bort. 

Hallesson (2011) visar att då läsningen störs av oklarheter uppfattar elever 

innehållet i texten som svårt. Att ingen elevtext berör något ur de sista två 

tredjedelarna av Larssons text kan tyda på att eleverna ger upp sin läsning av 

texten då den blir oklar. Langer (1995) menar också att då läsprocessen störs 

av svårigheter och oklarheter lämnar läsaren faserna 2-4 och positionerar sig 

i fas 1 för att knyta ny kontakt med texten. 

Även användningen av loggböckerna skapar ramar för möjligheten att 

språkligt uttrycka textuell makt. I loggböckerna beskriver eleverna sin 

förståelse av vad makt innebär. Det eleverna skriver kommenteras kortfattat 

som intressant, men används inte som utgångspunkt för arbetet. Eleverna får 

inget stöd i att skapa en brygga mellan sin förförståelse, texten som ska läsas 

och begreppen som ska bearbetas.  

6.2 Elevtexter i svenska, momentet 

diktargumentation 
I detta avsnitt presenteras och analyseras elevernas texter i momentet 

diktargumentation. Jag inleder med en kort beskrivning av momentet, för att 

sedan presentera, analysera och diskutera en elevtext i taget. I diskussionen 

får observationer, intervjusvar och elevernas loggboksreflektioner bilda en 

belysande kontext. Avsnittet avslutas med en mer övergripande och sam-

manfattande diskussion av de fem elevtexterna. 

Under ett par veckor har klassen arbetat med argumentation parallellt med 

läsning och diskussion av texter i olika genrer. De har bland annat i sam-

                          
35 Se bilaga 2. 
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arbete med naturkunskapen fått skriva insändare där de argumenterat för och 

emot olika energikällor. De har av svenskläraren fått lära sig hur en 

argumentation kan läggas upp och planeras, medan naturkunskapsläraren 

stått för undervisningen om energi. Den undervisning eleverna fått om 

argumentation sammanfattas på ett papper eleverna har med sig inför 

skrivandet av diktargumentationen: 

ARGUMENTATION 

Det är viktigt att alla kan och vågar framföra egna åsikter. Annars kan 

inte samhällsutvecklingen påverkas. Egentligen argumenterar vi nog 

varje dag. Vi har en idé, en åsikt, kort sagt: vi påstår något. Det kan 

handla om något så enkelt som valet av restaurang eller något mycket 

komplicerat som kärnkraftens avveckling. Vi påstår: ”Svenssons 

restaurang är bäst” ”Varför det?” blir motfrågan. ”Jo, därför att de har 

så god mat, miljön är behaglig och personalen tillmötesgående.” Vi 

har gett stöd åt vår åsikt genom tre argument. Din samtalspartner 

kanske uppmanar dig till att ge exempel. ”Sist jag var där åt jag 

sprödstekt rödspätta med en remouladsås som var en fröjd för 

gommen och…” Argumenten får ”kött på benen” genom förstärkande 

fakta och resonemang. 

TES: påstående   teori   antagande   hypotes    

Hur ska man kunna övertyga andra om att det man påstår eller kräver 

är rätt? För att kunna övertyga andra måste man alltid ha bra 

argument. 

ARGUMENT: skäl   grund   påstående   motiv   anledning   bevis 

ARGUMENT SKA VARA: relevanta  sanna  rimliga  begripliga 

Nu delar svenskläraren Svea ut Kärlek och Uppror (Widerberg och Arten 

2001), en lyrikantologi för ungdomar och säger: ”Ta er tid att bläddra och läs 

för att se vilka dikter ni tycker om och vilka som är intressanta”. Läraren 

delar också ut ett uppgiftspapper med överskriften: ”LYRIK 

ARGUMENTATION”. Eleverna får där i uppgift att välja ut en dikt 

antingen ur Kärlek och Uppror, eller en som de har skrivit själva, eller en 

passande sångtext och argumentera i en text för varför dikten skulle passa till 

skolans hemsida eller skolans tidning. Uppgiften är konstruerad så att den 

ska uppfattas som att texterna eleverna skriver kommer att ha en funktion 

vilket inte är fallet i verkligheten då skoltidningen inte existerar och skolans 

befintliga hemsida inte kommer att publicera vare sig dikter eller elevernas 

argument för dessa. På uppgiftspappret står det: ”Situationerna i uppgifterna 

är påhittade”. Eleverna får välja deluppgift 1 eller 2: 

Uppgift 1: Nytt på skolans hemsida! 
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Vi som arbetar med skolans hemsida efterlyser av er elever en dikt 

som kan finnas med på startsidan. Skriv ett brev till oss där du berättar 

varför din dikt passar på skolans hemsida. Koppla gärna dikten till de 

fyra fokuspunkter36 skolan har eller till din känsla till 

Rönnbackagymnasiet. 

Uppgift 2: Lyriksidan börjar i höst! 

Hoppas du läser Xläs, Rönnbackagymnasiets skoltidning. Den 

kommer ut fyra gånger per år. Nästa nummer kommer i november och 

det nya för tidningen är att den kommer att innehålla en sida med 

lyrik. Det är ni, elever, som väljer vad som finns med på den sidan. 

Skriv ett brev till oss och ge förslag på lyrik som du tycker ska finnas 

med i november. Vi väntar oss många förslag och det är bäst att du 

argumenterar bra för att just ditt förslag ska komma med. 

Skrivkontexten som skapas ramas in i flera överlappande inramningar 

bestående av öppna instruktioner, skolkontextens såväl öppna som dolda 

krav, fiktiva och verkliga läsare och den lokala skolans så kallade fokus-

punkter (och behov av pr, vilket är ett dolt krav som dock alla elever visar 

sig ha uppfattat och anpassat sig till). Läraren säger att eleverna ska leta efter 

dikter de tycker om. Samtidigt styr uppgiften, och då särskilt uppgift 1, 

eleverna mot att välja en dikt som passar för att göra reklam för skolan. 

Uppgift 2 är mer öppen än den första, men handlar fortfarande om att 

anpassa dikten till den fiktiva skoltidningen och att argumentera för varför 

dikten ”ska finnas med”. På Rönnbackagymnasiets hemsida presenteras 

skolans vision och det man valt att kalla fokuspunkter vilka eleverna i sina 

texter ska förhålla sig till då de väljer och presenterar dikt. Hemsidan 

fungerar alltså som en co-text. 

Med modellen inspirerad av Linells (2009) begrepp och resonemang som 

lins för kontextualiseringen av läs- och skrivkontexten framträder en 

överordnad inramande kontext: att läsa dikt och skriva en argumenterande 

uppsats som bedöms för betyg i svenska a. Inom den ramen utformas en 

uppgiftskontext: att skriva ett brev som argumenterar för att en viss 

självvald dikt publiceras antingen på skolans hemsida eller i en fiktiv 

skoltidning. Den realiserade kontexten / de kommunikativt relevanta 

                          
36 De fyra så kallade fokuspunkter skolan formulerat, vilka finns med i skolans visioner och 

målsättningar, som uppgiften refererar till är följande: ”Positiv skolanda, Vår skola ska 

genomsyras av demokratiska strukturer och förhållningssätt, omtanke, ett gott bemötande och 

öppenhet för varandras olikheter. Elevens arbetssätt, Vi ska ha en studiemiljö där eleven lär 

sig ta ansvar för och utveckla sitt lärande. Internationella perspektiv, Genom internationella 

kontakter och internationell prägel på arbetet vidgar vi de demokratiska begreppen och ökar 

förståelsen för omvärlden. Miljö och hälsa Med en god arbetsmiljö ska vi skapa 

förutsättningar för hälsa, lärande och utveckling bland elever och personal. Vi ska också verka 

för ett ekologiskt hållbart samhälle genom att medvetandegöra lokal och global 

miljöpåverkan.” 
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aspekterna här är skolans fokuspunkter och argument för varför skolan är 

bra. De externa co-texterna är uppgiftstexten, skolans hemsida, lyrik-

antologin, lärarens undervisning om argumentation. De potentiella kontext-

uella resurser eleverna skulle kunna använda är olika språkliga uttryck för 

påstående/tes, argument, förklaringar, men också exempelvis brevgenrens 

typiska hälsningsfraser. Inom dessa inramningar utspelar sig mötet mellan 

elev och text, sker läsandet och skrivandet. Den överordnade inramande 

kontexten är traditionell och situationsöverskridande (Linell 2009:51). Men 

uppgiftskontexten innebär samtidigt att elevernas skrivande realiserar en 

kontext där de på ytan vänder sig till en fiktiv jury, med vissa aspekter som 

gjorts kommunikativt relevanta, använder vissa tillgängliga kontextuella 

resurser och ett antal co-texter. Samtidigt vänder de sig till läraren som finns 

där som auktoritet och bedömare, den ”super-addressee” (Linell 2009:133) 

som eleverna vill bli godkända av. 

6.2.1 Ludwigs diktargumentation 

Ludwig har valt uppgift två och föreslår en dikt till ‟skoltidningen Xläs‟. 

Han uppger ingen författare eller referens. Han centrerar dikten och låter den 

återkomma både högst upp och längst ner på sidan, på det viset ramas hans 

argumentation in av dikten. Ludwig har valt en mycket kort dikt, bara fyra 

rader: 

En sten på marken/ska man inte förakta./Den har också en 

himmel/bara vi ger oss tid. 

Den här dikten skulle vara passande på er sida med lyrik, bara för att 

den är öppen för alla möjliga tolkningar. Det är bra bara för att då kan 

flera läsa den och förstå den. Min tolkning av dikten är att man inte 

ska döma folk, alla har en bra sida, alla har något. Bara vi ger oss tid 

till att lära känna personen. Det finns så otroligt många fördomar hos 

folk och jag som ungdom vet att vi har många fördomar för folk vi 

inte känner. Vi skapar oss en förutfattad mening om personen vi ser 

baserat på utseendet eller vilka personen umgås med. Det tycker jag är 

fel, vi borde åtminstone ge personen en chans. 

När jag läser dikten är stenen för mig en som kanske är lite 

annorlunda eller så är det kanske någon med ett dåligt rykte. Tillbaks 

till det där med fördomar, jag känner väldigt många personer som inte 

vill lära känna/prata med folk som har dåligt rykte bara för att de tror 

något om personen. Som dikten säger, ”den har också en himmel bara 

vi ger oss tid” och bara för att man har hört dåliga sidor om den 

personen så har den också goda sidor, alla har goda sidor. Ordet 

himmel används för att de flesta associerar en himmel med något fint, 

i dikten betyder ”himmel” en bra sida av någon. 
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Jag tror att dikten skulle få flera att kanske tänka om, om inte annat så 

tycker jag att den stödjer skolans fokuspunkt om positiv skolanda. Nu 

tänker jag avsluta mitt brev genom att läsa dikten igen.  

En sten på marken/ska man inte förakta./Den har också en 

himmel/bara vi ger oss tid. (Ludwig) 

6.2.1.1 Envisionment building 

Ludwigs argumentation för dikten pekar mot att hans reception av texten rör 

sig på flera plan då han positionerar sig i flera av Langers faser. Dikten får 

honom att tänka på fördomar och förutfattade meningar. Han ser hur olika 

delar av texten hör ihop och han spekulerar kring hur dikten kan få betydelse 

i livet. Han objektifierar den, placerar den i ett kulturellt perspektiv. Hans 

resonemang positionerar honom i alla de fyra faser Langer hävdar att en 

läsare behöver kunna röra sig i för att bygga en fullödig föreställning kring 

texten.  

Den ledtråd ur texten Ludwig tycks ha använt för att positionera sig i fas ett: 

Being out and stepping into an envisionment, i relation till texten är ordet 

”förakta”. Han kopplar till egen erfarenhet av förakt vilket han kopplar till 

fördomar och dömande: ”Jag som ungdom vet att vi har många fördomar”. 

Den ledtråden och de kända begreppen sten och himmel gör att han tar sig in 

även i textens ‟unsaids‟ (McCormick 1994): ”När jag läser dikten är stenen 

för mig en som kanske är lite annorlunda” skriver Ludwig. 

Det som tyder på att Ludwig positionerar sig i fas två: Being in and moving 

through an envisionment är hans resonemang om hur stenen och himlen hör 

ihop. De olika delarna av texten länkas för att göra tolkningen möjlig. Hans 

reflektioner om textens användbarhet gäller såväl form som innehåll. Texten 

är lätt att ”förstå” och kan få ”flera att tänka om”. Han positionerar sig med 

tydlighet i fas tre: Stepping back and rethinking what one knows, då han 

presenterar sin tolkning av vad dikten innebär och har för budskap. Ludwigs 

läsning når även in i fas fyra: Stepping out and objectifying the experience, 

då han med uttrycket ”ordet himmel används för att de flesta associerar en 

himmel med något fint, i dikten betyder ‟himmel‟ en bra sida av någon”, 

visar hur hans tolkning av den sammanfaller med samhällets och kulturens 

symboliserande av himlen som det goda. 

Ludwig positionerar sig alltså i alla fyra förståelse-, eller föreställnings-

faserna, och kan nog därmed antas använda textuell makt i läsningen av den 

här dikten. Hans text ger uttryck för reading authority. Ludwig närmar sig 

en estetisk läsning då han skapar betydelse kring texten. Han närmar sig 

även en mer kritisk läsning i och med att han utläser att en kulturell 

uppfattning om himlen som något gott, styrt texten och ställer sig själv som 

läsare i relation till detta. 
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6.2.1.2 Appraisal 

De språkliga uttrycken för dialogicitet är ofta heteroglosst; inskränkande. Ett 

exempel är uttrycket: ”Det tycker jag är fel” som enligt Martin & Whites 

(2005) system skulle kategoriseras som heteroglosst; inskränkande då 

markören ”tycker jag” pekar mot andra möjliga sätt att tycka men inte 

presenterar dem. Textens uttryck: ”vi borde åtminstone ge personen en 

chans” är också heteroglosst; inskränkande i och med textens ”vi borde”, 

vilket dock graderas nedtonande genom uttrycket ”åtminstone”. Textens ”vi 

borde” pekar mot att det finns andra möjliga sätt att agera vid förutfattade 

meningar, men texten synliggör inte dessa och möjliggör därmed heller inget 

egentligt resonemang. 

Då Ludwigs text talar om för oss att: ”Ordet himmel används för att de flesta 

associerar en himmel med något fint” är uttrycket heteroglosst; utvidgande; 

attribuerande. De ”flesta” får representera andra läsare och samhället och 

kulturen. Skribenten Ludwig attribuerar ”de flesta” uppfattningen av ordet 

och begreppet himmel som ”något fint”, erkänner det och positionerar sig 

därmed jämsides med denna gängse uppfattning och tillskriver även dikten 

samma uppfattning: ”i dikten betyder himmel en bra sida av någon”, alltså 

ett heteroglosst; utvidgande; attribuerande. Ludwig presenterar en 

uppfattning och sällar sig också till den.  

Det är ”bra” att dikten är öppen för alla läsare skriver Ludwig och ger då 

uttryck för attityden uppskattning; reaktion; inflytande+. Han positionerar 

sig som bedömare av diktens användbarhet. När han skriver att dikten skulle 

kunna få många att tänka om är det ett uttryck för uppskattning; reaktion; 

inflytande+. Ludwigs text uttrycker att dikten skulle kunna påverka och det 

ligger en positiv underton i det uttryckta. 

6.2.1.3 Diskussion 

Uttrycken för positioneringar i alla fyra av Langers faser av envisionment 

building, och användandet av språkliga interpersonella resurser tyder på att 

Ludwig förmår positionera sig i relation till text, kontext och även de tänkta 

läsarna. Texten uttrycker därmed en till viss del kritisk reading and writing 

authority, vilket kan tolkas som språkliga uttryck för textuell makt. Ludwig 

rör sig i ett nätverk av textuell makt då han läser, tolkar, presenterar sin 

tolkning och för den vidare. Den textuella makten fungerar här som i det 

nätverk Foucault beskriver. Individen har där möjlighet att utöva viss makt 

inom nätverket och därmed möjlighet att fungera som ”the vehicle for 

transmitting a wider power” (Foucault 1980:72). 

Ludwigs text har dialogisk funktion ur åtminstone två perspektiv. Dels 

synliggörs Ludwig som skribent: ”min tolkning” skriver han och ”jag tror”. 

När han avrundar sin text skriver han: ”Nu tänker jag avsluta genom att…” 

Dels skriver han också explicit mot en tänkt läsare, tidningsredaktionen: 
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”dikten skulle vara passande på er sida med lyrik” (min kursivering). 

Ludwigs text erbjuder flera läsarroller genom uttryck som pekar mot 

läsarens tolkningsfrihet och öppnar därmed för olika läsningar av dikten: 

”den [dikten] är öppen för alla möjliga tolkningar. Det är bra bara för att då 

kan flera läsa den och förstå den”. Ludwigs text ger uttryck för ett diktval 

som inte så mycket vänder sig mot skribenten själv utan för att nå många. 

Att texten innehåller många markeringar för heteroglossa uttryck, exempel-

vis ”min tolkning,” vilket pekar mot att det finns alternativa tolkningar, 

lyfter fram att det finns olika tolkningar av dikten och olika läsarroller att 

inta. 

Betraktad genom kontextmodellen ser vi att Ludwigs text inte uttrycker så 

stark orientering mot att betona den realiserade kontexten och de aspekter 

kring skolans hemsida som görs relevanta. Hans orientering mot den 

överordnade inramande kontexten är tydligare. Ludwig designar visserligen 

sin text genom att i början och slutet rikta sig mot uppgiftskontexten, både 

genom att närma sig brevformen och knytningen till en fiktiv läsare och 

skolans fokuspunkt om positiv skolanda. Därmed ger han även tolkningen av 

diktens innehåll däremellan kommunikativ relevans. Det han uttrycker om 

sin läsning och tolkning av dikten silas dock inte genom den konkreta 

situationskontexten utan genom den överordnade kontexten och hans läsning 

av dikten blir därmed mer textnära. Ludwig rör sig mellan inramningarna 

utan att tappa bort sig. 

Det finns inget skrivet i Ludwigs loggbok om dikten eller argumentationen 

och inga spår av var han har prövat sin tolkning av dikten. 

6.2.2 Ylwas diktargumentation 

När Ylwa ska argumentera för en dikt väljer hon en dikt ur antologin Kärlek 

och Uppror som Svea har lagt fram i klassrummet men Ylwa uppger ingen 

referens så den som läser hennes diktargumentation får inte veta vem som 

skrivit dikten eller var hon tagit den. Hon har valt uppgift ett, alltså att 

argumentera för att hennes dikt ska finnas med på skolans hemsida: 

Dikt. Argumentera för. 

Dom talar om/hur lång tid det tar/att skriva ett prov/Jag undrar/hur 

lång tid det tar att leva. 

Den här dikten tycker jag passar in på skolans hemsida för att den 

handlar om både liv och själva skolan. Skolan tänker så klart på 

elevernas liv och hur de mår. Men den tänker även på själva skolan, 

lokalerna, ser till att det är rent och trevlig plats att jobba på, prov och 

utbildning tänker de också på. De ser till så de har bra utbildade lärare 
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och studier är viktigt för framtiden, men man ska inte glömma bort att 

leva. 

”Hur lång tid det tar” – Man är i skolan och studerar nästan halva sitt 

liv som ung tycker jag, det blir en hel del skoldagar när man går från 

åk. 1-9. De flesta väljer sedan att gå på gymnasium och sedan kanske 

man också går på högskolan så det blir rätt många år man går i skolan. 

Skolan tänker väl på elevernas hälsa, och om de är sjuka allt för länge 

eller frånvaro för många dagar utan att de vet något brukar de höra av 

sig och hålla koll. De pratar med elever som inte mår bra och ser till så 

att inga blir lämnade ensamma och blir mobbade. 

Det här stämmer såklart inte på alla skolor, men man försöker. Och 

här på Rönnbackagymnasiet är det i alla fall så tycker jag. Man är 

medveten om alla elevers välmående och det är rent och fräscht, en 

bra miljö att jobba på. (Ylwa) 

6.2.2.1 Envisionment building 

I textens första fras: ”Den här dikten tycker jag passar in på skolans hemsida 

för att den handlar om både liv och själva skolan” positionerar sig Ylwa i 

Langers fas ett: Being out and stepping into an envisionment. Dikten talar 

om tid, prov och att leva och Ylwa tycks använda de ledtrådarna och jämför 

med egen erfarenhet av dessa företeelser och knyter dessa till dikten då hon 

uttrycker att den ”handlar om både liv och själva skolan”. Hon uttrycker 

också i samma fras en användning för texten på skolans hemsida då den 

handlar om saker som rör liv och skolan. Det finns därmed en viss strävan 

mot fas tre Stepping back and rethinking what one knows. Hon har en före-

ställning om dikten och hon uttrycker en viss rörelse ut från dikten, en 

reflektion kring hur den skulle passa att användas. Reflektionen tycks styrd 

av uppgiftens konstruktion och hon positionerar sig inte tydligt i fas tre utan 

är på väg mot fas tre. 

Ylwa tar längre fram i sin text en ledtråd ur dikten och positionerar sig åter-

igen i fas ett: Being out and stepping into an envisionment. Ylwa citerar ur 

dikten: ”Hur lång tid det tar” och reflekterar sedan: ” – Man är i skolan och 

studerar nästan halva sitt liv som ung tycker jag, det blir en hel del skoldagar 

när man går från åk. 1-9. De flesta väljer sedan att gå på gymnasium och 

sedan kanske man också går på högskolan så det blir rätt många år man går i 

skolan.” Citatet ”Hur lång tid det tar” blir för Ylwa det i texten som får 

henne att associera till den tid en ung människa är i skolan.  

6.2.2.2 Appraisal 

Uttrycket: ”tycker jag” om både dikten och om skolan gör Ylwas röst synlig. 

Detta är en språklig markör för heteroglossitet och pekar mot andra sätt att 
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tänka men dessa synsätt kommer inte fram utan är implicita. Ylwa presen-

terar däremellan påståenden som får stå som oemotsagda monoglosser. Hon 

inskränker därmed möjligheten till resonemang. Då Ylwa skriver: ”skolan 

tänker” är det heteroglosst; utvidgande. Hon personifierar skolan som en 

välvillig aktör som ”tänker på elevernas liv och hur de mår”. 

I sin relation till dikten ger inte Ylwa uttryck för attityd mer än vid det 

tillfälle då hon skriver att dikten passar in på skolans hemsida ”eftersom den 

handlar om både liv och skola”. Det blir i den här uppgiftskontexten en 

uppskattning av diktens komposition, att innehållet är balanserat för det syfte 

som Ylwa tänker sig. Hon använder inte attityd i relation till texten, som den 

resurs den enligt appraisalteorin är för att uttrycka värdering och position. 

Ylwas text saknar inte attityd i sig, uttryck som ”rent och fräscht” en ”bra 

miljö” återfinns, men dessa språkliga uttryck låter sig inte kategoriseras som 

uttryck för textuell makt. Uttryck som skulle kunna tolkas som positionering 

i relation till texten saknas. Det är relevant att peka på avsaknaden av attityd 

i relation till texten, då detta innebär att hon avstår från en möjlighet att 

utöva textuell makt. 

6.2.2.3 Diskussion 

Ylwa ger sin text titeln: ”Dikt. Argumentera för.” vilket pekar mot uppgifts-

kontexten, då den framträder som en sammanfattning av uppgiften. Hon in-

leder med tesen: ”Den här dikten tycker jag passar in på skolans hemsida”. 

Men det visar sig att Ylwa framför ett enda argument för sin dikt: ”för att 

den handlar om både liv och själva skolan”, vilket eventuellt kan bero på att 

hon kanske inte helt förstått uppgiften och kanske inte heller dikten. Hon 

argumenterar istället för skolan och speciellt för sin egen skola och använder 

då de aspekter som gjorts kommunikativt relevanta. Hon beskriver och för-

klarar att skolan tänker på; elevernas liv, lokalerna, att det är rent, en trevlig 

plats att jobba på, prov och utbildning, utbildade lärare, elevernas hälsa och 

deras närvaro i skolan. Ylwa diskuterar i sin text inte diktens innehåll utan 

hon använder dikten för att göra reklam för sin skola. Hon löser därmed upp-

giften. I den specifika uppgiftskontexten fungerar hennes text argument-

erande därför att den uppfyller uppgiftens formulering om att koppla dikten 

till känslan inför skolan. I det fallet finns dessutom en fortsättning lite längre 

fram i texten när hon skriver ”och studier är viktigt för framtiden, men man 

ska inte glömma bort att leva”. Att leva är diktens två sista ord och Ylwa 

använder dem här på ett sätt som liknar diktens. 

Ylwa inleder det andra stycket i sin text med att citera ur dikten. Ur diktens 

”Jag undrar hur lång tid det tar att leva” klipper Ylwa ut: ”Hur lång tid det 

tar” och behandlar det som en fråga att svara på. Hon knyter det till hur lång 

tid man tillbringar i skolan rent fysiskt. Hon går inte in i någon diskussion 

eller dialog med dikten och vad dess innehåll står för och betyder utan 

svarar: ”Man är i skolan och studerar nästan halva sitt liv som ung tycker 
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jag”. Ylwa tycks lösa svaret på frågan i en skoluppgift. Ett skäl kan vara att 

hon saknar strategier för att läsa dikt och därför läser bokstavligt. Genren 

som efterfrågas i uppgiften är brev, men Ylwas text har inte brevform då den 

inte har exempelvis hälsnings- eller avskedsfraser.  

I sin loggbok har Ylwa skrivit ordet ”Dikt” som överskrift på en sida. Under 

det har hon skrivit av dikten hon valt, ramat in den med en vågig linje och 

ritat en liten blomma inuti ramen bredvid dikten. Under ramen har hon 

skrivit ”Passar till skolans hemsida. Handlar om skolan, prov & livet som är 

viktigt för skolan.” Loggboksanteckningen som visar att hon tänkt på vad i 

dikten hon kan knyta till uppgiften liknar en kort anteckning och tyder på en 

fas ett-läsning. Hon utvecklar inte sina tankar kring dikten i loggboken. 

De kontexter i vilka Ylwa läser sin dikt präglar hur hennes text utformas. 

Ylwas text är orienterad mot de aspekter som är kommunikativt relevanta. 

Hon ger oss beskrivningar av på vilket sätt Rönnbackagymnasiet tänker på 

sina elever och för därmed fram argument för varför Rönnbackagymnasiet är 

en bra skola. 

Ylwa kan ha begränsad möjlighet att använda textuell makt i den aktuella 

literacysfären, men hon faller, som Street (1993) beskriver, inte offer för den 

för att den är ny och okänd utan söker använda den aktivt som en resurs. 

Hon använder sin mikromakt37 och svarar på frågan. 

6.2.3 Simons diktargumentation 

Simon har valt uppgift två vilket innebär att argumentera för en dikt som han 

vill ha publicerad i skoltidningen. Den dikt Simon väljer för uppgiften är: 

”Bakom Centrum” av Bodil Malmsten. Han väljer den ur den av läraren 

utdelade antologin Kärlek och Uppror.  

Bakom centrum 

Hårt vara sniffare fullgubbe fnask/Hårt vara risigt & sargat 

patrask/Hårt samla sopor att släpa på/Hårt gå i centrum & bara gå/Hårt 

gå i centrum utanför stan/Hårt vara ingens unge & barn/Hårt vara 

hund i ingens band/Hårt vara hållen i ingens hand/Hårt att bli sparkad 

av stålklädd sko/Hårt att ha ingenstans att bo/Hårt hålla hus i 

hyresrum/Hårt vara liten men jättedum/Hårt att ha utslagna 

tänder/Trasiga nariga händer/Moraknivar & stiletter/Steg & 

skuggor/Centrumnätter/Hårt att veta hur det blåser/När ett centrum 

låser. Bodil Malmsten 

Dikten talar mycket för sig själv. Hur viktigt det är att plugga i skolan, 

så det inte slutar med att man är utan utbildning. Var inte med fel folk, 

                          
37 Se avsnitt 3.6. 
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det vill säga att man inte är med falska vänner som man inte vet vart 

man har. Ha och visa respekt så att man inte bara är kaxig. Våga gå 

sin egen väg och ha kompisar runt om, så man har en dyna att landa på 

om man faller. Vara lojal, sympatisk och givmild - Det lönar sig, tro 

mig! "Hårt vara hund i ingens band" egentligen en hemsk mening 

eftersom att jag har hund själv så man kan nästan tänka hans snälla, 

fedsfulla ögon tittar på en när man släpper hans band. Vill dock att 

varken namn eller kommentaren som jag skrivigt syns i tidningen. 
Simon) 

6.2.3.1 Envisionment building 

Simons text ger uttryck för hans möte med Malmstens dikt. Hans reception 

av dikten tycks präglat av den skoluppgift dikten ska hjälpa honom att lösa. 

Uppgiften uppmanar eleverna att argumentera för varför dikten passar i en 

skoltidning och Simon inleder sin argumentation med sin tolkning att dikten 

talar om för oss: ”hur viktigt det är att plugga i skolan så man inte blir utan 

utbildning”. Han rör sig då mot två av Langers faser samtidigt. Å ena sidan 

tyder detta språkliga uttryck på att han är på väg mot fas ett. Simon tycks här 

börja skapa en föreställning kring diktens beskrivning av ett hårt liv genom 

att koppla dikten till sin egen erfarenhet av att det är viktigt att plugga, för att 

”inte bli utan utbildning”. Fas ett innebär det första steget in i texten: Being 

out and stepping into an envisionment. Simon tar dock ingen specifik ledtråd 

ur texten och kan därför inte sägas positionera sig tydligt i fas ett, utan är 

snarare på väg mot fas ett. Å andra sidan tyder samma uttryck på att han 

samtidigt är på väg mot Langers fas tre: Stepping back and rethinking what 

one knows vilket innebär att läsaren träder ut ur sin föreställning om texten 

och med hjälp av den reflekterar över sin erfarenhet och omprövar den. Då 

Simon skriver att dikten talar om hur viktigt det är att plugga i skolan så det 

inte slutar med att man är utan utbildning uttrycker han inte den tydliga 

kopplingen till dikten som exempelvis ett citat skulle ge, men reflekterar till 

viss del i sitt uttryck över textens betydelse i sitt liv. Han riktar här sin 

förståelse av dikten ut från texten. Han tycks använda sin erfarenhet för att 

pröva vilken användning han kan ha av dikten. Hans läsning av dikten tycks 

ha fått honom att förstå mer om vikten av studier och dikten tycks få honom 

att associera till vad som kan hända om man inte pluggar. Sökandet efter en 

utåtriktad position i relation till dikten utvecklar han sedan som en rad 

associativa uppmaningar: ”Var inte med fel folk.” ”Visa respekt” etc. Dessa 

språkliga uttryck kan vara ett slags associativa försök till positioneringar i 

fas tre och tyder då på att han är på väg mot fas tre. Att han är på väg mot fas 

tre kan bero på att han för att möta uppgiftens formuleringar om att 

argumentera för en dikt leds till att rikta sin läsning ut ur dikten och 

formulera den användning för dikten som uppgiften kräver. 

Diktraden ”Hårt vara hund i ingens band” får Simon att associera till sin 

egen hund: ”jag har hund själv så man kan nästan tänka hans snälla, 
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fedsfulla ögon tittar på en när man släpper hans band”. Simon försöker 

skapa en bild av vad dikten handlar om genom att knyta den till sin egen 

erfarenhet och positionerar sig därmed i fas ett: Being out and stepping into 

an envisionment. 

Simons text uttrycker därmed att han rör sig in i fas ett och till viss del på 

väg mot fas tre av Langers fyra faser i texten han läser. Textens uttryck för 

föreställningar om dikten är såväl tidsbundna som skolkontextbundna och 

det är uppgiftens konstruktion som styr honom in på väg mot fas tre då 

uppgiften uppmanar eleverna att hitta en användbar dikt. 

6.2.3.2 Appraisal 

När Simon skriver: ”Dikten talar mycket för sig själv. Hur viktigt det är att 

plugga i skolan så man inte blir utan utbildning” kan fraserna ställda till-

sammans kategoriseras som uppskattning; reaktion; inflytande+. Här rör sig 

analysen på frasnivå. Attityden som uttrycks är en reaktion på dikten och det 

handlar om att dikten gör intryck ”talar mycket för sig själv”, alltså talar till 

den som läser den och det intryck den gör är att den ”talar” om ”hur viktigt 

det är att plugga i skolan så att man inte blir utan utbildning”. Uppmaningen 

att plugga är inte språkligt uttryckt i dikten utan det är i Simons text vi åter-

finner ett uttryck för attityden att dikten kan ha detta uppmanande inflytande 

på läsaren. 

När Simon explicit värderar en av diktens 19 rader och skriver: ”‟Hårt vara 

hund i ingens band‟ egentligen en hemsk mening” uttrycks i texten ännu en 

attityd; uppskattning; reaktion. Simon uttrycker en värdering av meningen, 

och presenterar därmed i sin text ett språkligt uttryck för textuell makt. 

”Egentligen” är dock en gradering vilken tonar ner Simons attityd. Jag har 

kategoriserat attityden som uppskattning; reaktion-, men reaktionen gäller 

inte meningens kvalitet utan dess inflytande. Simons uttryck pekar mot att 

dikten får läsaren att förstå hemskheten i att vara hund i ingens band. 

Anledningen till att jag tolkar det så är hur texten fortsätter: ”eftersom jag 

har hund själv så kan man nästan tänka…” Simon närmar sig här något som 

skulle kunna bli ett kritiskt yttrande om dikten men genomför det inte utan 

attityden stannar vid en reaktion över textens hund. 

Simon uttalar inte någon värdering av diktens kvalitet. Däremot återfinns i 

Simons text ett uttryck som jag, sett genom skolkontexten, tolkar som en 

implicit värdering av kvalitet38 då han skriver: ”Vill dock att varken namn 

eller kommentaren som jag skrivigt syns i tidningen.” Uttrycket realiserar 

attityden uppskattning; reaktion; kvalitet-. Attityden riktas dock inte mot 

texten han läst utan mot texten han skrivit. Den attityd elevtexten framkallar 

                          
38 Uttrycket skulle också kunna tolkas på andra vis, exempelvis som blygsamhet. 
Skolkontextens tradition av bedömning av kvalitet pekar dock mot att detta uttryck sannolikt 
har att göra med en självbedömning av textens kvalitet. 
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genom ett i kontexten implicit uttryck för nedvärdering är att Simon värderar 

kvalitén på sin egen text som låg. Att tolka attityden på detta vis kan tyckas 

långsökt, men i den kontext som skapas av skolans tradition av bedömning 

blir den här typen av fras ett uttryck för en nedvärderande självbedömning. 

Detta kan tolkas som ett uttryck för textuell vanmakt. 

Simons text förhåller sig till andra röster, först och främst till diktens egen 

röst: ”Dikten talar mycket för sig själv”. Enligt Simon talar den om hur 

viktigt det är att plugga, så man inte blir utan utbildning. Formuleringen: 

”Dikten talar mycket för sig själv” kategoriserar jag som heteroglosst; ut-

vidgande; attribuerande, då uttrycket framkallar inferensen att de åsikter och 

budskap som sedan presenteras som en rad uppmaningar, tillskrivs dikten. 

På uttrycket ”Dikten talar mycket för sig själv” följer raden av uppmaningar: 

”var inte med fel folk” etc. Det är inte helt oproblematiskt att tolka om 

uppmaningarna ska läsas som textens uttryck för att tillskriva dikten ett 

budskap eller varifrån yttrandena kommer, då de inte inleds med någon 

språklig markering för heteroglossitet. Jag väljer ändå att läsa dem som 

Simons uttryck för en tolkning av diktens budskap vilket innebär vad man 

bör göra för att inte hamna i den situation som dikten beskriver. Upp-

maningarna är å ena sidan monoglossa. Å andra sidan finns en dold röst i 

markeringen ”inte” vilken pekar mot möjligheten att i stället vara med rätt 

folk. Sammantaget är dock uppmaningen monogloss i och med avsaknaden 

av referenser till andra röster. Texten domineras av monoglossa uttryck, men 

Simons text innehåller också en viktig heterogloss nyckelmening: ”Det lönar 

sig, tro mig!”. Det finns vad af Geijerstam (2006) kallar dialogisk potential i 

texten. I Simons text finns spår av en slags dold dialog med orsakerna till 

diktens beskrivning av ett hårt liv, det McCormick benämner textens 

”unsaids” (1994). Simons text tycks eka av förmanande röster (kanske från 

föräldrar, lärare, skolkurator, syv) om att det är ”viktigt att plugga”.  

6.2.3.3 Diskussion 

I Simons loggbok finns ett spår som pekar mot diktläsningen: ”Svenska 

Lyrik argumentation Sid 20 151”. Det intertextuella spåret är av karaktären 

anteckning, mer likt en klockningslogg än en reflektion. Några veckor innan 

han gör diktuppgiften skriver Simon i sin loggbok om hur han uppfattar sig 

själv som läsare: ”när jag läser så känner jag att jag har en viss kontroll men 

inte mycket. jag känner att jag inte riktigt kan komma åt allt”. Hans läsning 

av ”Bakom Centrum” tyder också på att han inte ‟kommer åt allt‟ i dikten. 

Men det Simon gör i sin läsning är att han prövar sig fram. Han förhandlar 

om möjliga läsningar av dikten och samtidigt är han noga med att läsa den 

genom det raster som uppgiften ger honom. 

Simon tycks utgå ifrån en negativ presupposition då han väljer dikt och 

sedan skriver: ”Dikten talar mycket för sig själv. Hur viktigt det är att plugga 
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i skolan så det inte slutar med att man är utan utbildning”. Hans tolkning av 

dikten tycks vara – plugga annars blir du utslagen. Man skulle kunna säga att 

Simons text uttrycker ett slags textuell makt genom den självständiga men 

egensinniga tolkningen. Men, vill jag hävda, hans text tyder inte på textuell 

makt, vilket skulle innebära att han positionerar sig i relation till texten, läser 

den kritiskt och har rörlighet i literacysfären.  

Simons diktargumentation tyder på begränsad rörlighet i relation till ”Bakom 

centrum” då hans språkliga uttryck visar att han positionerar sig i fas ett och 

på väg mot faserna ett och tre. Detta bekräftar hans egen inställning att han 

har svårt att komma åt allt i en text. Då Simon skriver: ”dikten talar för sig 

själv” skulle det kunna tyda på att han ställer sig själv i en position som är 

underordnad texten. Han verkar säga oss att det inte åligger honom att tolka 

texten, bara att förhålla sig till den. Samtidigt som Simon ger uttryck för en 

begränsad föreställning om dikten, kan man tolka det som att han faktiskt 

läser och tolkar dikten självständigt och med viss auktoritet. Han drar 

egentligen långtgående slutsatser av sin läsning då han formulerar 

imperativen: ”Var inte med fel folk” ”ha och visa respekt”.  

Simons text tycks uttrycka en förvirring mellan de olika inramningar som 

konstruerar skrivkontexten. ”Vill dock att varken namn eller kommentaren 

som jag skrivigt syns i tidningen” avslutar Simon sin text. Om uttrycket 

vänder sig till den överordnade inramande kontexten vilket innebär en lärar-

bedömd uppgift i svenska a, riktar sig Simons yttrande indirekt till läraren då 

det är utifrån hennes instruktioner han genomför uppgiften. Hans slutord blir 

sett ur den synvinkeln en vädjan till läraren att inte lämna ut texten och 

därmed honom till klassen. Om han däremot vänder sig mot den kontext som 

realiseras genom uppgiftens fiktiva skoltidning skulle Simons uttryck kunna 

tyda på att han inte förstått att tidningen är fiktiv. Uttrycket speglar en 

osäkerhet om skribentens position i kontexterna. Simons förvirring inom 

uppgiftskontextens olika inramningar kan ge upphov till textuell vanmakt.  

Simon förhåller sig osäkert till brevformen då det exempelvis saknas 

hälsningsfras. Avslutningsmeningen skulle eventuellt kunna tolkas som en 

brevavslutning, då den ju öppet vänder sig till en läsare. Argumentationen 

med tes och argument är otydlig.  

Simons text ligger utanför diktens egentliga innehåll och är inte i egentlig 

mening någon argumentation för varför den fiktiva skoltidningen ska välja 

att publicera just denna dikt. Simons text knyter genom uttrycket ”dikten 

talar… plugga så man inte blir utan utbildning” diktläsningen till aspekten 

skola vilken i uppgiftskontexten gjorts kommunikativt relevant. Uttrycket 

gör det möjligt för honom att formulera sin egen reception och tolkning; att 

dikten handlar om att det är viktigt med utbildning. Allt han sedan säger om 

dikten motiverar ur hans eget perspektiv och silat genom uppgiftens raster 

varför dikten ska vara med i skoltidningen. Det han skriver är de associa-

tioner dikten givit honom. Diktens värld parallellställs med läsarens värld 
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utan att skillnaden mellan dessa klargörs. Simon tycks sakna strategier för att 

läsa dikt och avsaknaden av lässtrategier inför dikten i kombination med 

uppgiftens konstruktion leder till en efferent läsning av dikten. Han behöver 

vissa svar för att lösa uppgiften och han använder dikten för att formulera 

dessa svar. 

När Simon så småningom får tillbaka sin text efter att den blivit bedömd har 

läraren skrivit i sin kommenterar:  

Du har jobbat en del med texten och den innehåller många tänkvärda 

ord. Bra! Din text är relativt kort men du motiverar bra varför du vill 

att den ska finnas med i tidningen och därför fungerar den i sitt 

sammanhang. När det gäller språket känns texten en aning 

talspråksmässig! 

Läraren skriver att texten innehåller ”tänkvärda ord”, men inte vilka ord som 

är tänkvärda eller vad i dem som är värt att tänka på och varför. Hon har 

strukit under två ord i texten: fedsfulla och skrivigt, men understrykningen 

markerar felstavningar och inte det hon menar är tänkvärda ord.  

När läraren delar ut de kommenterade texterna frågar Simon: 

– talspråksmässig… vad är det?  

Läraren svarar:  
– här är det om hur man uttrycker, du skriver: ”Hur viktigt det är 

att plugga i skolan …” Det är svårt att se i meningen, vad det 

handlar om. Det visar man när man pratar på andra sätt. När man 

skriver måste man skriva ut det mer. Det är därför jag 

kommenterat att det är talspråksmässigt, skriv: dikten handlar om 

hur man… Det känns som om någonting saknas…  

Deras samtal avbryts av andra elever som pockar på uppmärksamhet och 

frågan är om Simon förstod skillnaderna mellan skriftens och talets uttrycks-

former. Här försiggår en förhandling om textuell makt, men lärarens brist på 

förklaringsmodeller bidrar till en omedveten maktutövning. Läraren tycks 

vilja att Simon bemäktigar sig språket samtidigt som hon inte lyckas 

tydliggöra den kunskap som skulle ge honom makt att använda språkets 

normer. För att hjälpa honom säger Svea att det är ”svårt att se i meningen 

vad det handlar om”. För mig som står utanför och observerar blir en tolk-

ning att problemet inte är att det är ”svårt att se i meningen, vad det handlar 

om”. Det som saknas i meningen är subjekt, deltagare. Men detta blir inte 

klart för Simon. Förhandlingen om textuell makt är dold: det faktum att 

Simon verkar läsa dikten med viss reading authority förblir outtalat. Simon 

menar att dikten handlar om: ”hur viktigt det är att plugga i skolan, så det 

inte slutar med att man är utan utbildning”. Han kan dock inte uttrycka sig 

heteroglosst utvidgande och på så vis ställa sin tolkning i relation till diktens 
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innehåll. Hans textuella vanmakt inför språkets normer lyfts fram, dock utan 

att han får möjlighet att tillägna sig dessa, att skaffa sig writing authority. 

Förmodligen sker detta i opposition mot lärarens i åtskilliga informella 

samtalssituationer uttalade intentioner, vilka är att hjälpa alla elever att ut-

vecklas utifrån sin egen förmåga. Det som händer här är att Simons textuella 

vanmaktsposition befästs. 

Det tycks alltså vid analysen framträda teman och språkliga uttryck som kan 

knytas till textuell makt – men även till textuell vanmakt. Man kan kanske 

därmed inte säga att Simon antingen uttrycker textuell makt eller textuell 

vanmakt, men kanske att han använder textuell makt för att göra motstånd 

mot en textuell vanmaktsposition som konstrueras då han inte förmår och har 

möjligheter i sitt textarbete. Lärarens påpekanden att texten är tänkvärd men 

att något saknas hjälper honom inte vidare utan bekräftar bara den textuella 

vanmaktspositionen. 

Tänker vi oss literacy enligt Barton (2007), som ett ekologiskt system 

bestående av olika sfärer vilka är mer eller mindre beroende av varandra, kan 

vi kanske i Simons text få syn på en literacysfär där Simon kan röra sig. I 

Simons text finns uppmaningar om att ta sig i akt. Han förstår dikten utifrån 

sin värld och sin omvärldstolkning, men också utifrån uppgiften. Han läser 

dikten så att han klarar sig och för att klara sig och han skriver så att andra 

ska göra det också. Simon tycks gå in i denna literacyhändelse i vad som 

kanske kan tolkas som en textuell vanmaktsposition. Den literacysfär som 

lyrikläsningen innebär tycks främmande för Simon. Men Simon verkar där-

emot behärska en annan literacypraktik, imperativens, och den praktiken an-

vänder han för att tolka dikten – och förhandlar därmed också om att ut-

trycka en viss textuell makt. Skolans speciella literacysfär, den speciella 

textkultur som kräver en speciell textuell makt kanske inte Simon kan fånga. 

Det hans text uttrycker tyder på att hans literacysfär kanske är en annan än 

skolans. Streets (1993) ideologiska modell för literacy ger en arena för 

spänningsfältet ‟makt och motstånd‟. Streets resonemang om hur literacy-

praktiker är aspekter av maktrelationer kan förklara Simons position. Simons 

position är kanske en av textuell vanmakt men samtidigt en där han använder 

all den textuella makt han kan uppbringa för att göra motstånd mot detta ”så 

att det inte slutar med att man är utan utbildning”. Street beskriver literacy 

som en dynamisk maktprocess och kanske kan vi ana en sådan här. 

6.2.4 Karolins diktargumentation 

Karolin har valt samma uppgift som Simon. Hon föreslår och argumenterar 

för en dikt till lyriksidan i den fiktiva skoltidningen ”Xläs”. Den dikt Karolin 

föreslår är ”Tjugoåtta elever”. Dikten tar hon ur Kärlek och Uppror. Inte 

heller Karolin uppger någon referens. 
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Tjugoåtta elever 

tjugoåtta elever / individer / människor / med / tjugoåtta viljor / från / 

tjugoåtta hemförhållanden / Vilken utmaning! 

Den här dikten är viktig till skoltidningen för att den är stark och säger 

mycket med bara några ord. Den säger att gå till skolan varje dag och 

vara med sin klass är en utmaning men det är också klassen som gör 

att skolan blir roligare oftast. Klassen gör skolan roligare för att dem 

som känner mig bäst inom skolan och man har roligt med dom för att 

man inte känner dem för bra. Man umgås inte ofta hela klassen privat 

så dom känner mig bara inom skolan vilket är bra. Man umgås hela 

dagarna och får bara roligare och roligare, självklart finns det stunder 

man gillar dem mindre med, man kan ju inte gilla alla.  

”Tjugoåtta hemförhållanden” tycker jag är otroligt viktigt att ha med i 

just skoltidningen för att det är viktigt att tänka på. Alla har olika 

hemförhållanden och det är viktigt att tänka på för att det formar ofta 

personen till vem den är. För mår man inte bra hemma då mår du inte 

heller bra i allmänhet.  

Dikten talar till elever som har det svårt. Den säger att ingen är ensam 

och det är fler än just du som har det svårt. Den talar också till dom 

som har det ”lättare” att det finns folk i deras närhet som har det svårt 

och man borde tänka på det.  

Dikten är otroligt vettig och jag föll verkligen för den. Den säger 

väldigt mycket till väldigt olika personer. Jag tror att många fler än 

mig kommer lägga märke till den och tänka efter. (Karolin) 

6.2.4.1 Envisionment building 

Karolins text tyder på att hon hämtar ledtrådar ur dikten och jämför med 

egna erfarenheter. När hon skriver om att det är ”klassen som gör att skolan 

blir roligare oftast” är hon på väg mot Langers fas ett: Being out and stepp-

ing into an envisionment. Hon försöker då knyta egna upplevelser till dikten 

för att börja skapa en föreställning om den. Hon positionerar sig sedan mer 

tydligt i fas ett då hon tar ledtråden; ”tjugoåtta hemförhållanden”, ur dikten 

och kommenterar att alla har: ”olika hemförhållanden” och ”för mår man 

inte bra hemma då mår du inte heller bra i allmänhet”. Hon knyter då egen 

erfarenhet och kunskap om att hemförhållandet påverkar, till dikttexten. 

Karolin reflekterar också över hur textens innehåll kan användas, påverka, få 

både henne och andra att tänka. Hon skriver:  

Dikten talar till elever som har det svårt. Den säger att ingen är ensam 

och det är fler än just du som har det svårt. Den talar också till dom 



 93 

som har det ”lättare” att det finns folk i deras närhet som har det svårt 

och man borde tänka på det. 

Det här tycks visa på en rörlighet ut ur texten och alltså en positionering i fas 

tre: Stepping back and rethinking what one knows. Föreställningen om texten 

används för att ompröva tidigare kunskap. Karolin uttrycker att dikten kan få 

läsare att förstå att fler ”har det svårt,” alltså att förståelse för dikttexten kan 

hjälpa till att ge insikt i andras liv. Karolin reflekterar över användningen av 

det lästa och uttrycker att läsarna kan lära sig av dikten, att de som har det 

svårt kan förstå att de inte är ensamma och de som har det bra att ”det finns 

folk i deras närhet som har det svårt och att man borde tänka på det.” 

Analysen tyder på att hon positionerar sig i faserna ett och tre då hon arbetar 

med texten. 

6.2.4.2  Appraisal 

Texten är konstruerad av påståenden och förklaringar till dessa. Detta tycks 

ge Karolin viss auktoritet som skribent. Hon positionerar sig som en som 

vet. Texten innehåller därmed många monoglossa uttryck, exempelvis: ”Alla 

har olika hemförhållanden och det är viktigt att tänka på för att det formar 

ofta personen till vem den är.” Här får texten stå som ett påstående av 

Karolin själv. Texten innehåller också en del uttryck, som enligt Martin & 

Whites (2005) modell är monoglossa, men som trots det har en klart dialog-

iskfunktion. Karolin skriver exempelvis: ”det finns fler än just du som har 

det svårt”. Detta är ett monoglosst påstående, men här vänder skribenten sig 

direkt till ett du, den som läser dikten i skoltidningen, och motiverar därmed 

samtidigt sitt förslag för den fiktiva juryn som hon också riktar texten till. 

Uttryckets dialogiska funktion framträder framför allt genom vad det imp-

licerar; att Karolin har förstått att läsaren har uppfattningen att bara läsaren 

själv har det svårt och att Karolins läsning av dikten kan ge insikten att så 

inte är fallet. Texten vänder sig i och med det mot andra, vidgar och delar 

perspektiv och känslor med andra. 

Karolins text innehåller också heteroglossa uttryck. Först och främst ger 

Karolin dikten röst. Hon skriver att dikten ”säger mycket”. Karolin låter 

bland annat dikten säga att det är en utmaning att gå till skolan. I och med 

markören: ”den säger” och det innehåll dikten tillskrivs: ”gå till skolan (…) 

är en utmaning” är uttrycket heteroglosst; utvidgande; attribuerande. Ett 

annat uttryck som kan kategoriseras som heteroglosst är då Karolin skriver: 

”Den säger att ingen är ensam”. Uttrycket är heteroglosst; utvidgande; attr-

ibuerande då det tillskriver dikten en mening. Även Karolins egen röst är 

synlig: ”tycker jag” skriver hon och längre fram ”jag tror”. Detta öppnar för 

andra möjliga synpunkter, men dessa görs inte explicita. Uttrycken blir 
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därmed heteroglosst; inskränkande. Textens explicita röster är alltså dels 

Karolins och dels diktens.  

Karolins diktargumentation innehåller flera språkliga uttryck för attityd som 

kan knytas till undersökningens definition av textuell makt. Alla faller inom 

kategorin uppskattning. ”Den här dikten är viktig” skriver Karolin vilket är 

en värdering av dikten kategoriserad som uppskattning; värdering; betydelse. 

Nästa språkliga uttryck för attityd är: ”den är stark” vilket även det innebär 

värdering; betydelse. Hon beskriver för oss att dikten ”säger mycket med 

några få ord” vilket jag kategoriserar som att Karolin värderar diktens 

komposition; balans. När hon så skriver: ”„Tjugoåtta hemförhållanden‟ 

tycker jag är otroligt viktigt att ha med i just skoltidningen för att det är 

viktigt att tänka på” är det att implicit uttrycka attityden reaktion; inflytande. 

Hon uttrycker att dikten har inflytande på sina läsare, men detta språkliga 

uttryck kan även kategoriseras som värdering; betydelse och hamnar i ett 

gränsland mellan dessa kategorier. Jag tolkar ändå detta som att Karolins 

text pekar på det inflytande dikten har på sina läsare. Karolins text innehåller 

ytterligare fyra uttryck för samma attityd, reaktion; inflytande. Hon talar om 

att dikten kommer att göra intryck på dem som läser den och att det är det 

starkaste argumentet för att tidningen ska publicera just den dikten. ”Dikten 

är otroligt vettig” skriver Karolin och ger då uttryck för attityden 

uppskattning; reaktion; kvalitet+. Texten fortsätter sedan med: ”och jag föll 

verkligen för den”. Det tolkar jag som ett uttryck för affekt i relation till 

dikten.  

6.2.4.3 Diskussion 

Karolin positionerar sig i Langers faser ett och tre då hon knyter dikten till 

egen erfarenhet och till dess användbarhet i sammanhanget. Positionering-

arna tyder på att hon har viss, men något begränsad förmåga och möjlighet 

att positionera sig i föreställningsfaser i relation till texten. Elevtextens ut-

tryck tyder på att läsaren tar sig in i dikttexten, men de positioneringar hon 

gör i relation till texten öppnar exempelvis inte för någon kritisk läsning av 

den. Hon utforskar och ifrågasätter inte texten, dess kontext eller sin läsning 

av den (McCormick 1994). 

Karolin har en bredd i de attityder hon ger uttryck för, bedömer såväl diktens 

kvalité och komposition, som det intryck den kommer att göra och värderar 

dess betydelse. Att Karolin språkligt uttrycker en bredd av attityder ger 

henne reading and writing authority. Hon strukturerar dessutom sina 

värderingar/attityder och kommenterar diktens betydelse (uppskattning; 

värdering; betydelse) i början och slutet av sin text, däremellan kommenterar 

hon diktens kvalité, komposition och inflytande, vilket tycks tyda på en 

medvetenhet som både läsare och skribent. 
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Karolins text innehåller främst ett antal monoglosser men också heteroglossa 

uttryck, ofta inskränkande men också utvidgande exempelvis då hon skriver 

att dikten säger till elever att det är en utmaning att gå till skolan varje dag. 

Hon attribuerar en mening till dikten. Att Karolin använder markörer för 

heteroglosst; utvidgande dialogicitet är uttryck för textuell makt. Hon ger 

språkligt uttryck för positionering i relation till den betydelse hon ger texten. 

Det finns inga spår i Karolins loggbok av läsningen av dikten eller skriv-

andet av argumentationen. Karolins text orienterar sig mot uppgiftskontexten 

direkt genom att hon uttrycker ”viktigt att ha med i just skoltidningen”. Hon 

tycks inte styras så starkt mot de aspekter som gjorts kommunikativt 

relevanta, skolans fokuspunkter och argument för varför skolan är bra.  

6.2.5 Ninas diktargumentation 

Nina har för sin diktargumentation valt att göra uppgift 1, vilket innebär att 

hon ska argumentera för en dikt som ska ligga på skolans hemsida. Dikten 

hon valt hittar hon på internet och hon knyter den till självförtroende: 

”Sluta aldrig hoppas/Sluta aldrig be/Sluta aldrig drömma/Under kan ju 

ske” 

Börja tro på dig själv! 

En av de viktigaste sakerna i en människas liv är självförtroendet. Att 

må bra är grunden till ett bra självförtroende och för att må bra så 

måste du tänka på dessa punkter som dikten jag valt förmedlar. Jag 

har valt en dikt som jag tycker passar både i skolan och utanför 

skolan. Dikten hittade jag på denna Internetsida: 

http://www.geocities.com/dikter_00/SvenskaDikter.html Jag tycker att 

dikten innehåller alla fokuspunkter som skolan har. Dikten 

symboliserar positiv skolanda och det passar också in på elevens 

arbetssätt, att man inte ger upp! Till exempel när vi har ett svårt 

mattetal att lösa i matteboken, skaffa hjälp eller nöt på med det, du 

kommer klara det! Ur internationella perspektiv tror jag att dikten kan 

översättas till olika språk enkelt, samtidigt kan den få samma budskap. 

För det spelar ingen roll vart du kommer ifrån, vi är alla lika på ett 

eller annat sätt! Dessutom är dikter fria, du får tolka dem som du vill! 

Jag tror att alla tolkar den ungefär som jag, men det finns ju säkert 

undantag. Hälsan spelar ju också roll i denna dikt för slutar du göra 

alla dom här sakerna så tror jag inte att du kommer må så bra. Tyvärr 

hittar jag inte vem som har skrivit den fina dikten. 

+ Dikten är jättebra, kort och du får tolka den som du vill. 

+ Jag tycker att den symboliserar positiv skolanda. 
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+ Man får kraft av att läsa den, självförtroende! 

– Negativt är att jag inte hittar vem som skrivit den. 

Orden står där, inget behöver förklaras, du tolkar dikten som du vill 

och jag tycker den är jättebra! (Nina) 

6.2.5.1 Envisionment building 

För att överhuvudtaget kunna läsa och yttra sig kritiskt om det lästa är det 

viktigt att först skapa en föreställningsvärld kring texten för att förstå och 

kunna använda den, röra sig i den. Nina associerar till sin vardag. Hon står 

utanför texten och träder in i den genom att knyta texten till egen 

erfarenhet då hon ger exemplet: ”när vi har ett svårt mattetal att lösa i 

matteboken”. Hon positionerar sig då i fas ett: Being out and stepping into 

an envisionment. 

Det finns också språkliga uttryck som kan tyda på att Nina positionerar sig i 

fas tre: Stepping back and rethinking what one knows. Ett exempel är då 

Nina ger ett exempel om ett svårt mattetal. Hon skriver: ”skaffa hjälp”. Jag 

tolkar det uttrycket som att hon reflekterar över hur textens ”sluta aldrig be” 

kan få konsekvens i hennes egen skolvardag. Hon ger ett exempel som hon 

tycker visar hur förståelsen av texten kan påverka elevens arbetssätt och kan 

alltså tolkas som ett uttryck för en positionering i fas tre. När Nina fortsätter: 

”eller nöt på” uttrycker det hur diktens: ”sluta aldrig be” kan användas, alltså 

även det fas tre i läsprocessen. Det tredje språkliga uttrycket som tyder på en 

läsning i fas tre är hennes ord: ”du kommer klara det!”. Detta uttryck tolkar 

jag som att Nina föreställer sig vad diktens ”under kan ju ske” kan innebära 

för henne i skolarbetet. Dessa uttryck kan tyda på att hon funderar över 

textens betydelse i livet knutet till skolans värld. Tolkningen är inte 

otvetydig då Nina inte skriver explicit vad i dikten hon använder för att 

positionera sig i fas tre och inte citerar dikten. Jag anser ändå tolkningen 

vara rimlig då Ninas egen text följer diktens rytm och ordval relativt nära. 

Föreställningen om dikten tycks få henne att ompröva apati och skoltrötthet: 

”Man får kraft av att läsa den” skriver hon också senare. 

Nina gör också ett försök att knyta dikten till fokuspunkten om miljö och 

hälsa. Hon skriver: ”för om du slutar göra alla dom här sakerna39 så tror jag 

inte du kommer att må så bra”. I uppgiften hon valt ingår att koppla dikten 

till skolans fokuspunkter, alltså att göra en textjämförelse. Hon positionerar 

sig dock inte i fas fyra här då det inte är uttryck för någon textjämförelse 

utan mer en reflektion över textens betydelse: följ textens råd så mår du bra 

gör du det inte kommer du inte att ”må så bra”. 

                          
39 ”alla dom här sakerna” tolkar jag som tro, hoppas och be. 
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Då Nina skriver: ”Dikten symboliserar positiv skolanda” handlar det om ett 

försök till en objektifiering av dikten och läsningen. Hon väljer ett sätt att 

tolka dikten symboliskt. Betraktat genom uppgiftskontexten kan det tolkas 

som ett försök att positionera sig i fas fyra: Stepping out and objectifying the 

experience. Nina läser dikten ur ett visst perspektiv. Hon läser dikten med 

uppgiftsformuleringens glasögon och då hon träder ut ur föreställningen om 

dikten och försöker objektifiera den tycks hon se att dikten symboliserar en 

positiv skolanda vilket är en av de fokuspunkter uppgiften uppmanar läsarna 

att koppla dikten till. 

Nina positionerar sig alltså i relation till texten i faserna ett och tre och är på 

väg mot fas fyra. De språkliga uttrycken för receptionen av dikten tycks 

styras i mycket hög grad av uppgiftens formuleringar. 

6.2.5.2 Appraisal 

Diktargumentationen innehåller såväl heteroglossa som monoglossa uttryck. 

Rubriken är monogloss men får dialogisk funktion då den riktar sig mot en 

tänkt läsare: ”Börja tro på dig själv!” Även argumentationens första mening 

är monogloss: ”En av de viktigaste sakerna i en människas liv är självför-

troendet.” Påståendet relateras inte till någon annan röst, men redan i nästa 

mening vänder sig Nina direkt till sin tänkta läsare: ”för att må bra så måste 

du tänka på dessa punkter som dikten jag valt förmedlar”. Skribenten vänder 

sig till ett ”du”, en läsare som hon försöker övertala. Hennes ”jag valt” pekar 

mot att det finns andra möjliga val, men hennes ”måste” gör att uttrycket blir 

heteroglosst; inskränkande. Då Nina beskriver hur dikten passar många 

placerar hon texten i en kontext ”både i skolan och utanför skolan”. Hon ger 

därmed dikten stor dialogisk potential. Nina ställer också dikten i dialog med 

skolans hemsida där dokumentet med fokuspunkterna finns att läsa. ”Dikten 

symboliserar positiv skolanda” skriver hon och hennes yttrande blir då 

heteroglosst; utvidgande. 

I mitten av texten blir uttrycken återigen mer heteroglosst; inskränkande. 

Nina vänder sig visserligen mot möjliga läsare men öppnar egentligen inte 

för andra synsätt än sitt eget: ”Jag tror att alla tolkar den ungefär som jag” 

skriver hon även om hon garderar med att fortsätta utvidgande: ”men det 

finns säkert undantag.” Här blir det intressant hur hon positionerar sig själv 

och sin tanke om texten som det normala. I och med uttrycket ”undantag” får 

andra möjliga röster en underordnad mer perifer position än hennes egen. 

Med modaliseringen ”säkert” markeras det dessutom som bara troligt att det 

finns undantag. 

Det heteroglosst; inskränkande skrivsättet skulle man kunna tolka som att 

Nina positionerar sig som någon med auktoritet. Hon har i relation till den 

kontext i vilken hon skriver tolkat diktens betydelse och hon gör den betyd-

elsen allmängiltig. Men Martin & White (2005) visar att det är i det hetero-
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glosst; utvidgande uttrycket som möjligheten till positioneringar och uttryck 

för solidaritet och makt ligger. 

Skribenten Nina ger oss många uttryck för attityd; uppskattning i sin 

diktargumentation. Det första är. ”Jag har valt en dikt som jag tycker passar 

både i skolan och utanför skolan.” Jag tolkar elevtextens ”passar” som att 

Nina värderar dikten. Uttrycket kan i och med ordet ”passar” kategoriseras 

som uppskattning; värdering; betydelse. Uttrycket implicerar att dikten är 

viktig i och med att den har stor potential, ”passar både i skolan och utanför 

skolan”. Nästa uttryck för attityd i relation till texten är: ”dikten innehåller 

alla fokuspunkter som skolan har”. I den här kontexten har jag kategoriserat 

uttrycket som komposition; balans eftersom Nina ställer dikten mot skolans 

så kallade fokuspunkter och hävdar att dikten innehåller alla dessa. För sitt 

syfte att välja dikt till skolans hemsida, uttrycker alltså Nina att dikten har en 

balanserad komposition. 

Texten innehåller även två uttryck för attityden uppskattning; reaktion; 

kvalitet+. Nina värderar diktens kvalité då hon skriver: ”den fina dikten” och 

”dikten är jättebra”. Det är explicita uttryck för en värderande attityd. 

”Jättebra,” skriver hon även om dikten i en avslutande lista med + och – 

framför propositionerna. ”Jättebra” är även här ett uttryck för uppskattning; 

reaktion; kvalitet+. Nina bedömer textens kvalité. Det finns i detta 

värderande en viss textuell makt som det är värt att uppmärksamma. I sin 

plus och minus-lista ger Nina också uttryck för reaktion; inflytande då hon 

skriver: ”Man får kraft av att läsa den, självförtroende!” 

6.2.5.3 Diskussion 

Det förekommer språkliga uttryck för textuell makt i Ninas 

diktargumentation. Nina positionerar sig med viss reading and writing 

authority i sitt betydelseskapande i förhållande till sina läsare och till de 

texter hon interagerar med, såväl dikten i sig som skolans hemsida och 

fokuspunkter. Texten tyder på att Nina har viss rörlighet i literacysfären. 

Ninas text är ett slags argumenterande text. Nina presenterar tesen att dikten 

passar skolans hemsida eftersom den innehåller skolans fokuspunkter och att 

om man tar till sig diktens budskap mår man bra/får självförtroende/klarar 

skolan. 

Det Nina i den här texten uttrycker om dikten måste dock förstås genom de 

inramande kontexterna. Hon drar långtgående slutsatser i sin tolkning av 

dikten och det som gör detta möjligt är den realiserade kontexten och de 

aspekter som ges relevans. När hon exempelvis skriver att: ”Dikten 

symboliserar positiv skolanda och det passar också in på elevens arbetssätt, 

att man inte ger upp!” är detta bara möjligt att förstå i den situerade uppgifts-

kontexten som innebär att ”argumentera för varför dikten passar för skolans 

hemsida och fokuspunkter”. Nina orienterar sig tydligt mot den realiserade 
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kontexten och mot fokuspunkterna som co-text, knyter sin tolkning av dikten 

tätt till dessa. Att ta exempel ur skolerfarenheten är relevant då uppgiften är 

riktad mot skolan. Exemplen tyder på att hon läser dikten med utgångspunkt 

i den realiserade kontexten. Skulle hon istället gjort en mer privat läsning av 

dikten finns det skäl att tro att exemplen kanske skulle ha sett annorlunda ut. 

De positioneringar i olika faser Nina gör tycks starkt styrda av uppgiftens 

formuleringar och kan tyda på en efferent läsning. Ninas loggbok innehåller 

ingenting som visar hur hon tänkt kring sin läsning inför lyrik-

argumentationen. 

Jag finner inga språkliga uttryck som tyder på att Nina läser och tolkar texten 

kritiskt eller yttrar sig kritiskt om den. Diktens formuleringar är enligt Nina 

så allmänna att de kan översättas till alla språk och få samma budskap 

eftersom vi enligt Nina alla är lika var vi än kommer ifrån. Nina har ett 

oproblematiserat förhållningssätt i relation till texten/dikten som ej ifrågasatt 

auktoritet. Hennes läsning är inte en kritisk läsning och det hon uttrycker i 

sin argumentation tyder inte på vad McCormick (1995) kallar Critical 

Literacy. 

Nina positionerar sig i tre av fyra av Langers faser och visar därmed på en 

viss textuell makt i relation till texten. Det skapar ett slags textuell makt och 

därmed också produktivitet att Nina kan läsa dikten och använda den för sina 

syften att uppmuntra i skolarbetet. Den textuella makt vi ser hos Nina kan 

också vara produktiv i det att hon lär sig att ställa texter mot varandra och 

skaffa sig användning för det lästa och skrivna. 

6.2.6 Sammanfattande diskussion av diktargumentationerna 

I detta avsnitt förs en sammanfattande diskussion av elevernas språkliga 

uttryck för textuell makt, vilket innebär språkliga uttryck för förmåga och 

möjlighet att positionera sig i relation till texten, läsa/tolka kritiskt och ha 

rörlighet i literacysfären diktargumentation. Undersökningens två forsk-

ningsfrågor får bilda struktur för avsnittet 

1. Hur uttrycker eleverna språkligt textuell makt och/eller textuell vanmakt 

i skrivande och i samtal om läsande?  

Diktargumentationen handlar om att skriva om en självvald dikt som 

eleverna läst. Alla elever utom Simon har valt påfallande korta dikter, vilket 

nog kan sägas vara typiskt för en läsning i skolkontexten. Min egen lärar-

erfarenhet har visat att elever ofta uppfattar en kort dikt som lättare att arbeta 

med, mer greppbar och som att den inte kräver så mycket arbete för att 

kunna beskrivas och tolkas. Simons val av dikt är ur det perspektivet 

ovanligt. 
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I den här uppgiften tycks ingen elev ställa sig utanför texten, även om en del 

av tolkningarna av dikterna ibland kan tyckas långsökta. Eleverna position-

erar sig med läspositioner, som spänner över alla Langers fyra faser, 

dominerande är fas ett och tre. Endast en text, Ludwigs, rör sig i alla fyra 

faser. Se tabell 4 för en sammanställning av antalet positioneringar i Langers 

faser i de fem elevernas diktargumentationer. 

Tabell 4. Sammanställning av samtliga uttryck för positioneringar i 

Langers faser. 

 

Langers faser 

Utan-

för 

Mot 

fas 

1 

Fas  

 

1 

Mot 

fas 

2 

Fas 

 

2 

Mot 

fas 

3 

Fas   

 

3  

Mot 

 fas  

4 

Fas   

 

4 

Antal uttryck som tyder på 

positioneringar i de olika 

faserna i dikt-

argumentationen 

  

2 

 

6 

 

 

 

1 

 

2 

 

3 

 

1 

 

1 

Ett mönster som framträder är att språkliga uttryck för positioneringar i fas 

ett Being out and stepping into an envisionment dominerar. Eleverna 

uttrycker hur de genom associationer till erfarenheter knyter an till dikterna. 

Det finns också ett antal positioneringar i fas tre: Stepping back and re-

thinking what one knows och i området på väg mot fas tre i elevernas texter. 

Elevtexterna uttrycker alltså språkligt viss textuell makt genom position-

eringarna i Langers fas tre, då de presenterar en betydelse och användning 

för texten de läst. Den textuella makt detta innebär skulle jag dock säga är 

begränsad. Eleverna tolkar dikterna självständigt, men deras tolkningar tycks 

generellt inte särskilt textnära utan är i högre grad knutna till uppgifts-

kontexten. (se diskussionen under nästa forskningsfråga). 

Eleverna uttrycker också textuell makt genom attityder och dialogicitet. Ett 

attitydmönster som tycks framträda är att uppskattning; reaktion; inflytande 

dominerar tillsammans med uppskattning; värdering. Den position 

elevtexterna uttrycker genom attityd i relation till texten handlar alltså mest 

om vilket inflytande texten kan komma att få eller har haft. Att uttrycka en 

attityd kring vilket inflytande dikten kan få blir också logiskt (och kanske det 

enda möjliga?) då uppgiftskontexten styr mot just detta. Eleverna tycks gå i 

dialog med dikten, uttryck som ”dikten säger” förkommer och dialogiciteten 

blir då heteroglosst; utvidgande. Den dialogicitet som uttrycks är dock be-

gränsad. De referenser som görs hänvisar till dikterna och till det egna jaget. 

Elevtexterna kan ibland uppfattas som motsägelsefulla. Exempel på 

motsägelsefullhet är bland annat då elever samtidigt som de påstår att dikten 

talar för sig själv presenterar en tolkning av den. Detta kan bero på att de 

prövar sig fram, tycks förhandla om alternativa läsningar och möjligheter att 

uttrycka sig. Detta prövande av tolkningar och möjliga uttryckssätt kan vara 
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ett sätt att pröva vari den textuella makten ligger och att förhandla om 

textuell makt. 

De direkta språkliga uttrycken för textuell vanmakt återfinns i Simons text – 

dels i hans negativa presupposition och dels i hans vädjan till den fiktiva 

juryn att inte publicera hans text, bara dikten och låta den tala för sig själv. 

Något som dock pekar mot textuell vanmakt är osäkerheten i vilken typ av 

text det är som skrivs. Argumentationen tycks ofta otydlig, mer associativ 

och förklarande än argumenterande. Argumentationen styrs oftast mot att 

argumentera för de aspekter som gjorts kommunikativt relevanta. Ingen text 

är heller helt anpassad till brevformen, med exempelvis hälsnings- och 

avslutningfras. Ludwigs text är den text som är närmast brevformen i och 

med att han skriver ”nu vill jag avsluta mitt brev genom…”. 

Ingen av elevtexterna ger uttryck för en mer kritisk läsning. En elevtext, 

Ludwigs, närmar sig dock en kritisk läsning då han utläser att en kulturell 

uppfattning om himlen som något gott, funnits med och styrt uppbyggnaden 

av dikten. Ludwig ställer också sig själv som läsare, till viss del kritiskt, i 

relation till detta. Att det i de här texterna inte förekommer uttryck för 

critical literacy kan också styras av uppgiftens inramningar som inte tydligt 

pekar mot kritisk läsning. 

Det eleverna skriver kan i hög grad ha påverkats av hur de har tolkat 

uppgiften.40 Det är bara Ludwig som tolkar sin dikt textnära. De övriga fyra 

eleverna tycks läsa dikten genom de kommunikativt relevanta aspekterna om 

skolans fokuspunkter och argument för varför skolan är bra. Många av de 

argument och tolkningar som förs fram skulle utanför uppgiftskontexten 

uppfattas som ologiska, medan de i uppgiftskontexten resulterar i att 

eleverna löser sin uppgift. Detta kan peka mot att argumentationen för 

skolan uppfattas som viktigare än förståelse av dikten man läst. 

2. Vilka möjligheter har eleverna att läsa och skriva med textuell makt? 

De olika inramningarna i skrivkontexten påverkar elevernas möjlighet till 

textuell makt. Elevernas relativa frihet i diktvalet ger dem en potentiell 

möjlighet att läsa en dikt som de kan känna igen sig i, förstå och tolka (eller 

hitta en användning för) och där de eventuellt förmår positionera sig i flera 

av Langers faser än om läraren står för textvalet. Att själv få stå för textvalet 

kan ge större möjlighet att bygga föreställningar om texten. 

Läraren har bett eleverna välja en dikt de tycker om och ramar samtidigt in 

diktval, läsning och skrivande genom att skapa en realiserad kontext som 

består av kommunikation med en fiktiv jury eller redaktion. För att förstå 

uppgiftskontexten måste eleverna även ha grepp om den realiserade 

kontexten. Sett genom den kontextualiseringsmodell som skapats med 

                          
40 Det kan här noteras att uppgiften liknar de uppgifter som kan ingå i nationella provet för 
svenska b.  
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utgångspunkt i Linells (2009) resonemang41 skriver och läser alltså eleverna i 

den överordnade inramande kontexten; uppgiftslösandet som betygssätts i 

svenska a i en samhällsklass på gymnasiet. Samtidigt läser och skriver de i 

den realiserade kontexten vilket innebär en kontext som skapats genom 

uppgiftens formuleringar om att argumentera för ett lyrikbidrag som ska 

representera skolan. Detta innebär i sin tur att de aspekter som görs 

kommunikativt relevanta här är det som passar på skolans hemsida eller i 

skoltidningen, alltså propositioner som gör reklam för skolan, vilket också 

visar sig dominera i mitt material. Eleverna tenderar att läsa lyriktexterna 

genom uppgiftens raster och söka tolkningar som har kommunikativt 

relevanta aspekter och därför hjälper dem att lösa uppgiften. De co-texter 

(alltså omgivande texter) som existerar är fokuspunkterna, uppgiften, lyrik, 

undervisningen i argumentation betygskriterierna i svenska a och i viss mån 

även loggboken. Det finns en tydlig orientering mot att använda fokuspunkt-

erna som co-text. 

Ett tydligt mönster är att eleverna orienterar sig mot den realiserade 

kontexten och uttrycker de aspekter som gjorts kommunikativt relevanta, 

både för att uttrycka sin läsning/tolkning och för att skriva en argumen-

terande text. Uppgiften styr eleverna mot det kommunikativt relevanta och 

mot efferenta läsningar av dikterna. Styrningen gör också att argumen-

tationen blir otydlig då argumenten kommer att handla mer om skolan än om 

texten. Det är inte kommunikativt relevant att kritisera skolan eller för den 

delen dikten och den inramande kontexten styr därför elevernas möjlighet till 

textuell makt.  

De potentiella kontextuella resurser som finns att tillgå och som ger 

möjligheter är genrekunskap gällande brev och uttryck för argumentation, 

vilket innebär att övertyga andra som kanske har helt andra uppfattningar. 

Elevernas relativt vaga argumentation och genrebehandling tyder på att de 

inte har tillgång till de kontextuella resurserna som då förblir potentiella och 

outnyttjade och begränsar möjligheterna till att uttrycka textuell makt. 

Undervisning om argumentation gavs då eleverna skrev insändare om 

energikällor i samarbete med naturkunskapen. I uppgiften om lyrik för-

väntades de kunna överföra kunskapen från ett moment till ett annat. 

I diktargumentationsuppgiften förväntas eleverna tolka en dikt, sedan ställa 

den i relation till en annan text och argumentera för varför dikten och 

tolkningen stöder den andra texten. Detta kan beskrivas som en literacysfär 

konstruerad av komplicerade komponenter och eleverna har bara till viss del 

möjlighet till rörlighet i den. Elevernas möjlighet att göra en textnära 

tolkning begränsas då de inte ges de explicita verktygen för att göra det. 

Eleverna har givits tillgång till verktyg som underlättar argumentation i ett 

tidigare moment men överför inte kunskapen. Eleverna gör försök att ställa 

                          
41 Se avsnitt 4.6.3. 
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texterna i relation till varandra, men når bara en ytnivå då de inte prövat jäm-

förelser i loggboksreflektioner och samtal. 

I uppgiften ingick inte att pröva och utveckla sin tanke kring dikten i 

loggboksreflektioner och samtal, utan loggboken var ett frivilligt tankestöd. 

Det är också tydligt att eleverna har använt loggboken i mycket liten grad. 

Det är bara i två av fem texter som loggboken använts och i bägge fall mer 

som anteckningsbok. 

6.3 Två textsamtal 
I det här avsnittet kommer jag att presentera analyser av två textsamtal, ett ur 

svensk- och ett ur samhällskunskapsundervisningen. Analyserna följer 

samma mönster som analyserna av elevtexterna. Först presenteras samtalet 

sedan analyseras elevernas reception av texten de läst. Därefter görs en 

appraisalanalys av hur eleverna värderar texterna och positionerar sig i 

relation till dessa. En diskussion av varje textsamtal förs och avsnittet av-

slutas med en sammanfattande diskussion av textsamtalen. 

Jag inleder med ett samtal som är knutet till de samhällskunskapstexter som 

analyserades i avsnitt 6:1 och fortsätter sedan med textsamtalet ur 

svenskämnet. 

6.3.1 Textsamtal i samhällskunskap om Larssons text ”Vad 

är makt?” 

Arbetet som klassen gjorde i samhällskunskapstemat makt avslutas med ett 

textsamtal. Till textsamtalet har eleverna med sig texten ”Vad är makt?” av 

Jonas Larsson och sina egna makttexter42 där de sammanfattar och reflekterar 

över temat makt. Klassen är uppdelad i smågrupper och de har fått i uppgift 

att förbereda sig för att diskutera kring frågeställningen ”Vad är makt?” 

Ludwig och Nina sitter i en grupp tillsammans med Niklas, Kristoffer och 

läraren Sam. 

Inramande överordnad uppgiftskontext är densamma som då eleverna skrev 

sina makttexter: att lösa en uppgift i samhällskunskap a. Uppgiften går ut på 

att öva färdigheten och förmågan att samla information, bearbeta, tolka och 

förklara olika perspektiv på makt. Situationskontexten innebär att diskutera 

temat makt utifrån Larssons text, jämföra med egen uppfattning och övriga 

co-texter. De aspekter som görs kommunikativt relevanta inför och under 

samtalet är först och främst frågan ”Vad är makt?” men även de perspektiv 

på makt som uppgiften uppmanat eleverna att ta; ekonomisk, social, kulturell 

                          
42 Se avsnitt 6.1. 
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och militär makt och våldsmakt. Den kontext som realiseras innebär ett 

samtal om makt. Nyckelorden/begreppen, demokrati och diktatur finns i 

bakgrunden men lyfts inte fram. 

Samtalet presenteras här i sin helhet men jag har delat upp det i tre delar, 

först kommer samtalets inledning och sedan kommenterar jag kort de två 

tillfällen då läraren refererar till Larsson.  

Instruktionerna inför samtalet innebär att läraren vid upprepade tillfällen 

under de tolv veckornas arbete säger att när de skrivit klart ska de diskutera 

Larssons text. Eleverna ges inga instruktioner för hur samtalet ska gå till mer 

än att det ska vara ett textsamtal kring frågan ”Vad är makt?” och att det 

innebär diskussion i mindre grupper när alla i klassen är klara med hela 

momentet. 

6.3.1.1  Samtalet 

Läraren Sam inleder samtalet:  

Sam: Det som jag tänkte fråga er helt enkelt är, vad är makt? 

Kristoffer: Vad makt är? 

Sam: Ja, makt.. 

Kristoffer: Kontroll, över olika områden 

Nina: Mm 

Ludwig: Makt är nån som kan kontrollera någonting eller någon 

Kristoffer: Om man kan påverka någonting 

Nina: Mm mycket påverka människor och saker 

Sam: Mm finns det några exempel på det? Hur man kan utöva 

påverkan med makt? 

Ludwig: Jaa om någon har jättemycket pengar så kan du ju, den, få 

personer att göra saker för pengarna, men det kan vara vilken resurs 

som helst eller om någon har jättestort behov av vatten så kan du ju få 

den och göra vad som, saker.. 

Sam: För han är törstig 

Ludwig: (fniss) Ja 
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Sam: Ja det är en form av påtryckning då för att man besitter någon 

form av resurs som andra behöver 

Kristoffer: Ja eller om man har en brorsa och så vill man ha sitt rum 

städat kan man ju göra så och då gör ju den det för att den kanske är i 

behov av pengar 

Textsamtalet inleddes alltså med associationer till vad makt kan vara.  

Läraren Sam fortsätter sedan samtalet genom att hänvisa till texten av Jonas 

Larsson genom att referera till författarens förnamn och bollar sedan tillbaka 

till eleverna med en fråga om man kan påverka sin bror.  

Sam: Jonas han pratar ju också om det här om makten och kontrollen 

över åsikter och värderingar, kan man påverka sin bror då också på 

något sätt? 

Kristoffer: Jaa absolut om jag har ett stort inflytande på honom kan 

jag ju påverka hans åsikter om saker och ting om jag till exempel 

säger att ja den här tröjan är jättesnygg den skulle man haft då kanske 

han också börjar tycka det 

Nina: Så är det. det är ju som ideal 

Kristoffer: Mm 

Nina: Som hur man ska se ut, ser man bilder i tidningar på en smal 

tjej, det klart att man kanske skulle vilja vara lika smal liksom 

Kristoffer: Mm 

Sam: Så att påverkan… då är du inne på det här med påverkan utifrån 

via olika typer av media 

Kristoffer: Ja och propaganda som i diktaturer till exempel 

Sam: Finns det inte propaganda i en demokrati? 

Kristoffer: Jo men det kanske framstår mest i en diktatur  

Sam: Det är tydligast där 

Nina: Ja 

Sam: Skulle jag vilja säga 

Nina: Jag menar i en demokrati får man ju vara lite kritisk också  
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Kristoffer: Och i vissa, kanske alla diktaturer så har de ju ingen 

yttrandefrihet eller tryckfrihet så man får ju inte tycka och trycka  

Textsamtalet har fortsatt att vara associativt och handlat om ideal, påverkan 

och propaganda. Begreppen demokrati och diktatur har nämnts.  

Läraren Sam vänder sig nu till eleverna med en fråga om vad de tycker. Han 

nämner i sammanhanget återigen vad ”Jonas pratar ... om”. 

Sam: Vad är det viktigaste för att kunna utöva den här kontrollen? 

Vad tycker ni? Vad är det viktigaste för att liksom behärska alla de 

andra som Jonas pratar ju om de här fyra då ägandet var ju viktigt, 

ägandet, makt via resurser, makten att påverka lagar och regler… 

stifta lagar och regler, det här med våldsmakten att man har möjlighet 

att sätta sätta ja hota eller använda våld mot de människor som inte 

lyder då och så det här med att kunna påverka åsikter och värderingar 

alltså uppfattningar om saker och ting. Vad skulle kunna vara det 

viktigaste? Här skulle jag vilja fråga er var och en eftersom jag inte är 

säker på att ni har pratat er samman. Niklas vad tycker du? 

Niklas: Den ekonomiska makten 

Sam: Den ekonomiska makten.. Ludwig? 

Ludwig: Jag tycker också den ekonomiska makten 

Sam: Ok 

Kristoffer: Ja jag måste hålla med för då kan man ju köpa de andra 

makterna 

Sam: Nina? 

Nina: Ja precis 

Sam: Är det så? 

Nina: Den ekonomiska makten, för de hänger ju ihop tillsammans 

Sam: Ja det gör de ju ja och det tycker väl Jonas också att den är 

väldigt viktig på något sätt då 

Kristoffer och Ludwig: Mmm 

Sam: Och det är den ju också för den ger, em varför är den viktig, 

ekonomisk makt, varför ger den makt över alla andra också …? Niklas 

vad säger du?  
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Niklas. Tjaa 

Sam: Ja varför är den ekonomiska makten så viktig? 

Nina: Man får respekt 

Kristoffer: Alla vill väl ha en ekonomisk trygghet bakom sig, liksom 

om man var politiker då kan man ju påverka genom mutning och har 

man den ekonomiska makten då blir man respekterad för de pengar 

man har så man har ju nog inflytande i den politiska makten på så sätt 

Niklas: Lika kan man ju göra mycket reklam också, för partie… 

Kristoffer: Ja 

Sam: Det är ju så, har man mycket ekonomiska resurser, den 

ekonomiska makten kan man ju verkligen föra ut sitt budskap till fler 

genom medier och då är vi ju inne lite grann på ideal, var kommer 

idealen ifrån, genom medier det är ju de som skriker högst som når ut 

äh om ni nu skulle använda ett ord igen då på makten  

Kristoffer: Ett annat ord? 

Sam: Nja är det kontrollen som gäller här som ord?  

Kristoffer: Ja jag tror det, låter 

Ludwig: Kontroll eller påverkan 

Sam: Kontrollen var det, började i, att ha möjlighet att påverka är en 

form av kontroll 

Nina: Och så här man får ju respekt om man har kontroll också 

– Mmm 

Sam: Vad är respekt då? 

Kristoffer: Att man ser upp till, eller att man inte ser ner på någon 

kanske, av olika anledningar 

Sam: Kan respekt också vara någonting negativt? 

Kristoffer: Aa vet inte… inte om man har det, eller ööö, om man inte, 

är, om är respekterad då är ju respekt någonting bra men är man en 

väldigt tyst och lugn person och inte har så mycket ekonomiskt makt 

av någon av de där maktformerna då kanske respekt är någonting 

dåligt för den personen, det beror på vem man frågar 
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Sam: Ja precis, det är så. Jag tycker ni har sammanfattat det här 

begreppet makt på ett väldigt bra sätt, det kan ju vara väldigt många 

saker och Jonas säger ju det att det är viktigt att man har flera olika 

perspektiv på makt men ändå så märker man ju… Och i den här 

gruppen verkar det ju utmynna i att det är den ekonomiska makten 

som är viktigast, och det är det väl ingen som kan säga emot heller, 

det märker man ju, det har vi ju sett, att det gäller att ha den 

ekonomiska makten 

6.3.1.2 Envisionment building 

Då eleverna talar om makt som kontroll och då de ger exempel ur egen 

erfarenhet kan det vara språkliga uttryck som tyder på att eleverna 

positionerar sig i relation till Larssons text i ett par av Langers faser.  

Ordet kontroll finns i fetstil i Jonas Larssons text vid tre tillfällen: ”Kontroll 

över ägande”, ”Kontroll över regelsystemet” och ”Kontroll över 

värderingar”. Då Kristoffer och Ludwig närmar sig en diskussion av hur 

kontroll över olika faktorer ger makt, närmar de sig samtidigt hur olika delar 

av texten hänger ihop. De använder dock inte textens formuleringar, ställer 

dem inte i diskussionen mot varandra. Ludwig säger: ”makt är nån som kan 

kontrollera någonting eller någon”. Eleverna kan därför inte sägas tydligt ha 

positionerat sig i fas två: Being in and moving through an envisionment där 

läsaren rör sig inne i texten och ställer olika delar av den mot varandra för att 

skapa större förståelse. De är dock på väg mot fas två. 

Då eleverna knyter diskussionen till egna exempel, ett om pengar och ett om 

hur man kan få en brorsa att göra som man vill befinner de sig på väg mot 

fas ett: Being out and stepping into an envisionment. Men de uttrycker inte 

språkligt att de tar någon ledtråd ur texten utan det är läraren som gör kopp-

lingen till texten och knyter till exemplet ”brorsan”. Eleverna positionerar 

sig alltså inte i fas ett men befinner sig på väg mot fas ett. 

6.3.1.3 Appraisal 

Eleverna ger inte uttryck språkligt för någon attityd som kan knytas till 

textuell makt. 

6.3.1.4 Diskussion 

Läraren ger inga instruktioner för hur textsamtalet ska gå till. Inledningen till 

textsamtalet då läraren säger: ”det som jag tänkte fråga er helt enkelt är vad 

är makt?” placerar samtalet utanför texten och i allmänna tankegångar kring 

frågan. Kristoffer talar om kontroll och Nina om påverkan och Ludwig om 

att pengar ger möjlighet till makt. Allt detta går att spåra till den förförståelse 

eleverna uttryckte i sina loggböcker inför momentet i vilket läsningen av 
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Larssons text ingår. Läraren kommenterar att det handlar om påtryckning 

och Kristoffer fogar in ”ja eller om man har en brorsa och så vill man ha sitt 

rum städat kan man ju göra så och då gör ju den det för att den kanske är i 

behov av pengar”. En bit in i samtalet gör läraren en summarisk anknytning 

till Larssons text genom att säga ”Jonas han pratar ju också om det här om 

makten och kontrollen över åsikter och värderingar”. Läraren leder dock inte 

eleverna mot texten i och med att han direkt fortsätter: ”Kan man påverka sin 

bror då också på något sätt?” Samtalet och elevernas yttranden knyts då inte 

mot Larssons text utan mot en associativ situation.  

Läraren har vid flera lektioner jag observerat sagt till eleverna ”momentet 

ska vi avsluta med ett textsamtal”. Han har också i informella samtal med 

mig sagt att vid textsamtalet får eleverna verkligen tillfälle att uttrycka hur 

de har förstått texten. Nu har han knutit an till texten men samtalet glider 

iväg bort från texten. Kristoffer säger att man kan absolut påverka en bror 

och ger ett exempel om hur man kan få sin bror att tycka en viss tröja är 

snygg. Nina säger att det är ”som ideal”. Samtalet kommer att handla om 

massmedia, påverkan och propaganda i diktaturer och i demokratier. Nina 

säger att: ”i en demokrati får man ju vara lite kritisk också” och Kristoffer: 

”och i vissa, kanske alla diktaturer så har de ju ingen yttrandefrihet eller 

tryckfrihet så man får ju inte tycka och trycka”. Läraren frågar vilken makt 

de tycker är viktigast och refererar till Jonas Larsson och säger att Larsson 

verkar tycka att ekonomisk makt är den viktigaste formen av makt (vilket 

inte framgår av Larssons text utan måste vara lärarens tolkning, vilket inte 

tydliggörs). Alla elever säger i samtalet att de tycker att den ekonomiska 

makten är viktigast och Nina lägger till: ”för de hänger ju ihop tillsammans”. 

De för ett samtal kring varför de anser att den ekonomiska makten är den 

viktigaste. Det eleverna säger är att man då kan ”påverka genom mutning”, 

få respekt och få ”inflytande i den politiska makten”. Läraren har uppmanat 

till en kritisk läsning men bekräftar eleverna då de accepterar hans egen 

tolkning av Larsson. Sam avslutar samtalet med att säga: ”Jag tycker ni har 

sammanfattat det här begreppet makt på ett väldigt bra sätt, det kan ju vara 

väldigt många saker och Jonas säger ju det att det är viktigt att man har flera 

olika perspektiv på makt men ändå så märker man ju… Och i den här 

gruppen verkar det ju utmynna i att det är den ekonomiska makten som är 

viktigast, och det är det väl ingen som kan säga emot heller, det märker man 

ju, det har vi ju sett, att det gäller att ha den ekonomiska makten.” 

Eleverna diskuterar ämnet makt och frågeställningen om makt men knyter 

inte diskussionen till texten de läst eller till texten de skrivit, trots att läraren 

sagt att den ska ”bli ett diskussionsunderlag”. Loggböckerna används ej i 

samtalet trots att eleverna har egna reflektioner kring samtalsämnet i dessa. 

I diskussionen av elevtexterna om makt i avsnitt 6.1.6 beskrevs hur Larssons 

text introduceras i tema makt i samhällskunskapen. Läraren Sam säger då i 

den inledande instruktionen:  
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Då har jag tagit med en artikel. Jonas Larsson har skrivit den i trean på 

gymnasiet och det är hans tankar om makt. Ni ska läsa den för att vi 

ska titta på vad andra människor tänker om makt, vad de har för 

maktperspektiv och jämföra det med era egna tankar. Titta på vad 

Jonas tänker. Har han rätt? Det ska bli ett diskussionsunderlag. Det är 

lite mer avancerat det här, och då menar jag svåra ord, då är man 

smart och slår upp eller stryker under och tar med det in i 

diskussionen. 

Läraren ger då han delar ut Larssons text eleverna läsinstruktioner som 

innefattar titta på vad andra tänkt och har för perspektiv, jämföra med egna 

tankar och bedöma om författaren har rätt. Läsningen ska skapa ett 

diskussionsunderlag. Resultatet tyder på att något annat skett. Eleverna har 

med sig diskussionsunderlaget, dvs. sin text om makt, på papper men 

resultatanalysen pekar mot att det inte används. Resultatet visar dock på 

elevernas hantering av läsningen. 

De språkliga uttryck i samtalet som tyder på en föreställning om texten, 

alltså positioneringar i Langers faser, befinner sig på väg mot fas ett och på 

väg mot fas två, men inte heller de knyts tydligt och explicit mot texten. Co-

texterna finns i bakgrunden men används ej aktivt. Ingen av eleverna i det 

här samtalet uttrycker språkligt positioneringar i någon av de faser som 

enligt Langer skapar en föreställning om texten, utan förmår endast närma 

sig två faser. De är på väg mot fas ett och fas två. De ger i sitt samtal inte 

heller uttryck för någon attityd som kan tyda på en positionering i relation 

till texten. Det går naturligtvis att återfinna språkliga uttryck för attityder i 

samtalet, exempelvis då en elev talar om respekt som någonting ”bra” eller 

”dåligt” beroende på vem man frågar och på situation. Men detta handlar 

inte om att positionera sig i relation till texten, eller att läsa eller yttra sig 

kritiskt och tyder därmed inte heller på textuell makt. Eleverna positionerar 

sig alltså inte i relation till texten de läst. De ger heller inte uttryck för någon 

kritisk läsning av någon av texterna de läst och de ställer inte olika synsätt 

och perspektiv mot varandra. Det som istället sker i samtalet är att de re-

producerar vissa fraser kring begreppet makt och ger exempel ur egna 

erfarenheter. De möter då till viss del den realiserade kontexten. Men de 

diskuterar inte Larssons text och gör inga jämförelser utan använder sig av 

uttryck som gjorts kommunikativt relevanta, ofta genom att bekräfta Sams 

resonemang. Under samtalets gång görs det exempelvis kommunikativt 

relevant att det ekonomiska perspektivet är det viktigaste i resonemanget om 

makt genom fingervisningar i samtalet likt: ”Vad är det viktigaste för att 

liksom behärska alla de andra som Jonas pratar ju om de här fyra då, ägandet 

var ju viktigt, ägandet43, makt via resurser, makten att påverka lagar och 

                          
43 Min kursivering. Läraren betonar det ekonomiska perspektivet genom att ställa yttrandet 
om ägande först och upprepa det innan han nämner de olika maktaspekter han vill att eleverna 
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regler… stifta lagar och regler, det här med våldsmakten att man har 

möjlighet att sätta sätta ja hota eller använda våld mot de människor som inte 

lyder då och så det här med att kunna påverka åsikter och värderingar alltså 

uppfattningar om saker och ting.” Alla elever bekräftar också att ekonomisk 

makt är det viktigaste perspektivet på makt, dock med relativt vaga 

formuleringar av typen; ”för då kan man ju köpa de andra makterna” och ”de 

hänger ju ihop tillsammans. Detta leder eleverna in mot kommentarerna om 

”mutning” och ”respekt” vilket för dem bort från Larssons text. 

Läraren refererar tre gånger till Jonas Larssons text, men ber inte eleverna att 

visa sin egen förståelse av texten eller uppfattning om den, utan de frågor 

han ställer till eleverna är av mer allmän karaktär. Eleverna närmar sig heller 

inte under samtalets gång innehållet i Jonas Larssons text, utan nöjer sig med 

att svara på frågan om vad makt är, vilket är den som fråga läraren inleder 

samtalet med. Läsinstruktionerna innehöll en uppmaning att slå upp eller 

stryka under svåra ord inför diskussionen. Det är dock otydligt vad eleverna 

ska göra med ett ord som slagits upp eller om man istället valt att stryka 

under ett ord hur man ska ”ta med sig det in i diskussionen”. Ingen elev har 

med sig något ord, begrepp, eller tankegång de inte förstått in i diskussionen. 

Eleverna tycks få för lite stöd att faktiskt ta sig in i texten och använda den. 

Eleverna vet inte heller hur lång tid de har på sig för samtalet och att de inte 

tycks hinna mer än till en slags inledande samtal om makt kan bero på att de 

inte vet hur de ska disponera tiden. De orienterar sig mot de aspekter  

som gjorts kommunikativt relevanta och då först och främst frågan ”Vad är 

makt?”. Det kan vara värt att notera att läraren dominerar samtalet även i 

tid.44 Den inramning som textsamtalet får tycks alltså ge eleverna begränsade 

möjligheter att språkligt uttrycka textuell makt. 

Att studera detta samtal som ett textsamtal är till viss del problematiskt då 

samtalet i stort sett inte berör texten i fråga. Att läraren ändå betonar att det 

är ett textsamtal motiverar min analys och också att ur ett didaktiskt perspek-

tiv diskutera vad ett textsamtal är och textsamtalets utvecklingsmöjligheter. 

6.3.2 Textsamtal om myten om Ask och Embla 

När jag på vårterminen återvänder till klass S1 har eleverna arbetat med 

myter på svensklektionerna under en period. De har läst, återberättat och 

skrivit hjältesagor. Nu är de inne på skapelsemyter. Ylwa och Stina ska 

                                                                                                                             
 
ska behärska. På det viset är det möjligt att eleverna uppfattar att det är ägandet, alltså den 
ekonomiska makten man ska tycka är den viktigaste maktformen. 
44 De fyra eleverna säger sammanlagt 457 ord medan läraren ensam säger 480 ord, 
talutrymmet domineras alltså av läraren i tid och han styr också samtalet. För undersökningar 
som diskuterar detta fenomen se exempelvis Einarsson och Hultman (1984) som visar att 
läraren svarar för två tredjedelar av det som sägs i klassrummet.  
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diskutera myten om Ask och Embla ur den nordiska mytologin.45 Texten har 

de uppkopierad på ett papper. De har haft i läxa att läsa den och nu ska de ha 

ett textsamtal om vad de uppfattat ur texten. Till stöd för sitt samtal har de 

ett uppgiftspapper med instruktioner för diskussionen: 

Dina tankar om myten 

Lyft fram någon del i berättelsen som utmärker sig på ett eller annat 

sätt, t ex att den känns mer övernaturlig än andra, att den är svårare att 

förstå, att du har en fråga att ställa kring den delen osv. 

”De båda nya varelserna, den förste mannen och den första kvinnan, 

såg med full förståelse på varandra, reste sig och omfamnade 

varandra.” Vad tror du de första orden de sa till varandra var och 

varför? 

De har också på samma papper fått instruktioner för vad som ska göras efter 

samtalet, då de ska förbereda sig för att berätta en valfri myt i klassen. 

Betraktat genom kontextualiseringsmodellen baserad på Linells (2009) 

resonemang ser kontexterna ut så här: 

Den överordnade inramande kontexten innebär att i svenska a nå målet ”Eleven skall känna till några 

vanliga myter och motiv i litteraturen, vilka speglar frågor som har sysselsatt människor under olika 

tider” 

Uppgiftskontext 

att läsa och diskutera myten om Ask och Embla 

svara på frågan: Vad tror du de första orden de sa till varandra var och varför? 

Realiserad kontext/kommunikativt relevanta aspekter   

tankar om myten                Kontextuella resurser 

någon del i berättelsen som utmärker sig               beskrivningar, förklaringar  
t ex att den känns mer övernaturlig,               kunskap om myter  

att den är svårare att förstå,  

att du har en fråga att ställa kring den delen osv. 
Ask och Emblas möjliga första ord; 

det i texten som pekar mot vad som kan ha varit Ask och Emblas första ord 

Externa co-texter 

uppgiftstext 

övriga myter de läst och hört under momentet 

Figur 6. Modell över läs- och skrivkontexten i svekskuppgiften textsamtal 

om myt 

6.3.2.1 Samtalet 

Ylwa: Ja vi tar… alltså; ”tankar om myten” alltså det var ju typ någon 

stock eller vad det nu var 

                          
45 Se bilaga 3. 
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Stina: Jag tycker den är jättelik Eva och Adam jag, i Bibeln 

Ylwa: Ja det är den. men hur uppkom de då? 

Stina: Ja men Gud han skapade ju dem. Inte vet jag 

Ylwa: Vahetere det här ”lyft fram någon del ur berättelsen som 

utmärker den” 

Stina: Det var det här ja men det var ju stocken typ att 

Ylwa: Och sen det här att ”de båda nya varelserna, den förste mannen 

och den första kvinnan såg med full förståelse på varandra, reste sig 

och omfamnade varandra” (läser det ur pappret med myten och inte ur 

uppgiften) jag förstår inte eller ja vadå full förståelse för varandra 

liksom eller jag fattar inte 

Stina: Ja men typ de förstod och sen kramade de om varandra 

Ylwa: (fniss) Det är konstigt som det här med jätten då 

Stina: Ja det är värsta konstigt 

Ylwa: Verkligen, fast i den grekiska myten hur är det i den då? 

Stina: Grekiska? 

Ylwa: Mm jag vet inte heller.. Men det här ”hur skuggornas armar och 

ben rörde sig”…? 

Stina: Vänta skuggor jag vet inte han kanske såg armar och ben  

Stina: Ska vi gå vidare då eller? 

Ylwa: Vad var det första de sa till varandra? Hej! ? äää Jag menar hur 

skulle de kunna säga något då? Har de något ordspråk eller? De 

kanske pekade på varandra… 

Stina. Vet inte 

Ylwa: Jag skriver; har, de, något, ordspråk, frågetecken. (fniss) de har 

inte utvecklat det 

Stina: Nej de har 

Ylwa: Vi ska visst återberätta det här, på onsdag 
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Stina: Mmm men varför då? ska alla sitta och… men vad kul ska alla 

sitta och… på samma berättelse hela tiden 

Ylwa: Men typ här förstår man, typ när de beskriver en sak, när de 

beskriver allting, typ när det sker men sen när de kommer till de här 

människorna… 

Stina: Typ med de här skuggorna här med stockarna här förstod jag 

ingenting… men det står ingenting att de kan prata. 

Ylwa: Bara om stockarna … de sa hej  

Stina: Det kanske var det, vad är det första ord man lär sig .. mamma 

och pappa 

Ylwa: Eller jag vill ha vitlök, spansk vitlök, eller i och för sig jag 

kommer inte ihåg mitt första ord, kanske mamma och pappa, men det 

är ju för att de tävlar om att de ska lära sig det  

Stina: Eller också lär de sig… 

Ylwa: Mmm 

Stina: Jo här ”Höners gåva var förmågan att tala” 

Ylwa: Mhm ok då sa de, vad ska de säga.. eller de kanske inte sa nåt 

ändå, ja, de gav varandra namn, de gav varandra namn 

Stina: Jo men ja vad hette de, vad var det, jo, här Ask och Embla det 

var det. Men det ska stå här någonstans att någon gav dem jag vet inte 

var det står men det står någonstans att han gav dem det 

Ylwa: Jaha 

Stina: Ja där här står det Oden gav mannen namnet Ask och kvinnan 

namnet Embla 

Ylwa: Ok jaha då kanske de sa det 

Stina: Det är första ordet kanske 

Ylwa: Ja jag har ingen aning… nej jag går på toa… 

6.3.2.2 Envisionment building 

Flickorna försöker börja samtalet genom att ta itu med instruktionen på upp-

giftspappret, att diskutera sina ”tankar om myten”. Ylwa pratar om ”någon 

stock eller vad det nu var” men Stina försöker genom att associera ta en led-
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tråd ur texten och knyta till egen erfarenhet och kunskap: ”den är lik Adam 

och Eva” en myt hon har lite kännedom om sedan tidigare. Jag tolkar det 

med Langers teori om envisionment building som ett försök att i samtalet om 

texten positionera sig i den första fasen Being out and stepping into an 

envisionment där de skulle kunna börja skapa en föreställning om 

texten/myten genom den förförståelse de har. Men Ylwa delar inte erfaren-

heten av Adam och Eva och Stina är inte så säker på något mer än att ”men 

Gud han skapade ju dem” och de lyckas inte bygga någon föreställning om 

Ask och Embla via den. Den ledtråden ger dem därför inga ”tankar om 

myten”. Men de är på väg mot fas ett. 

Även då de försöker lösa uppgiften om vad de första ord Ask och Embla sa 

till varandra var och varför, rör de sig i fas ett: Being out and stepping into 

an envisionment. Ylwa säger ”jag kommer inte ihåg mitt första ord”. Led-

tråden de tar för att ta sig in i texten är ‟första ord‟. Det pekar mot en 

uppfattning att man kan förstå vad de första människornas första ord var 

genom att minnas sina egna. Ledtråden tar de ur uppgiftstexten. Den fas de 

positionerar sig mest i är dock den andra: Being in and moving through an 

envisionment. De använder olika delar av texten för att förstå andra delar och 

för att kunna komma på något nytt. Detta blir särskilt tydligt då de diskuterar 

vad de första orden Ask och Embla sa till varandra kan ha varit. De rör sig 

fram och tillbaka i texten för att kunna klura ut vad som hade varit möjligt 

för Ask och Embla att säga till varandra och de kommer fram till att kanske 

kan de första ord de första människorna säger till varandra ha varit sina 

namn. Flickorna har ju kunnat läsa ut ur texten att Ask och Embla som gåvor 

fått talet och sina namn. Men Ylwa och Stina vet inte, spekulerar inte, 

utvecklar inte sin tanke utan nöjer sig med ”kanske” och Ylwa avslutar 

diskussionen med ”ja jag har ingen aning”. Hon tycks inte läsa med reading 

authority går inte in som medskapare av betydelse och mening utan 

positionerar sig som någon utan förståelse, som om hon behöver söka ett 

korrekt svar. Flickornas reception av myten pekar tillbaka mot den 

realiserade kontexten och de aspekter som gjorts kommunikativt relevanta. 

Man skulle också kunna tolka Stinas hänvisningar till Adam och Eva och 

hennes fundering kring ”den grekiska myten hur är det i den?” som att hon 

även vill positionera sig i fas fyra: Stepping out and objectifying the exper-

ience. I fas fyra träder läsaren ut ur texten och objektifierar den på olika sätt, 

exempelvis genom textjämförelser. Det som gör att det blir problematiskt är 

att hon inte uttrycker förmågan att jämföra utan det tycks som om hon bara 

anar att det finns likheter. Hon verkar inte kunna peka ut likheterna och göra 

en jämförelse som stöttar hennes förståelse. Det flickorna gör är ett försök 

till textjämförelse, för att skapa sig en föreställning kring texten för att få 

”tankar om myten”. Försöket till textjämförelse leder dem dock inte in i 

någon av Langers faser. 
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Texten är svår att förstå och flickorna skapar inte någon tydlig föreställning 

om den här texten. Ändå finns i läsningen en konstruktiv spänning som 

resulterar i att flickorna kan komma fram till en textlogisk tolkning av vad 

som kan ha varit de första människornas första ord till varandra. Den 

spänningen skulle jag vilja påstå uppstår på grund av arbetet med att lägga 

pussel med textens olika delar. ”A text is always a site of struggle” skriver 

McCormick (1994:69). ”The struggle” här handlar om att lösa en uppgift 

med hjälp av något som faktiskt inte står i texten, som finns i textens 

”unsaids” (ibid). Deras gemensamma läsning och positionering i fas två 

stöttar dem i att bygga sin tolkning. 

6.3.2.3 Appraisal 

Appraisalanalysen av de attityder som kan knytas till en diskussion av 

textuell makt i samtalet ger vid handen en övervikt av uttryck som realiserar 

attityden affekt; otillfredsställelse; missnöje. Exempel på detta är: ”eller jag 

fattar inte” och ”här förstod jag ingenting”. I samtalet utvärderar flickorna 

texten och läsningen genom uttryck som ”fattar inte” och ”förstod (...) 

ingenting” vilka realiserar eller framkallar känslan av otillfredsställelse och 

missnöje i relation till läsningen av texten. 

Samtalets uttryck framkallar också attityden att texten är komplex. Exempel 

på detta är: ”värsta konstigt” och ”typ här förstår man, typ när de en sak när 

de beskriver allting typ när det sker men sen när de kommer till de här 

människorna… typ med de här skuggorna här med stockarna här förstod jag 

ingenting”. Jag har kategoriserat uttrycken som attityden uppskattning; 

komposition; komplexitet-. Markören ”konstigt” realiserar attityden och 

”värsta” fungerar som en förstärkande gradering av attityden. Markörerna 

”när de beskriver”, ”de här människorna” och ”de här skuggorna här med 

stockarna” knyter attityden till den lästa texten. 

Samtalet avslutas med att Ylwa säger: ”ja jag har ingen aning… nej jag går 

på toa…” I den kontext som detta sägs realiserar det uppgivenhet, eller en 

protest i det tysta. Jag kategoriserar därför uttrycket ”ingen aning…går på 

toa” som affekt; missnöje; leda. Ylwa utvärderar implicit texten och upp-

giften att diskutera den genom att knyta ”ingen aning” till ”nej, jag går på 

toa”. 

I och med de attityder som manifesteras i samtalet positionerar sig flickorna 

som oförstående i relation till texten. De attityder uttrycken realiserar tycks 

tyda på textuell vanmakt. 

6.3.2.4 Diskussion 

Loggböckerna används ej inför eller i samtalet. Flickorna orienterar sig 

tydligt mot den realiserade kontexten och söker i läsningen svar på vad som 
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möjligtvis var det första Ask och Embla sa till varandra. En annan del av den 

realiserade kontextens kommunikativt relevanta aspekter är ”någon del i 

berättelsen (…) som är svårare att förstå”. Ylwa och Stina cirklar mycket 

kring vad som är svårt att förstå. Dels för att mycket i samtalet tyder på att 

de verkligen har svårt att förstå myten, men det är värt att notera att det även 

har gjorts till en kommunikativt relevant aspekt att lyfta fram någon del ur 

berättelsen som är svår att förstå. De vänder sig till co-texterna, läser upp-

giftstexten noga och nämner myten om Adam och Eva och även ”grekiska 

myter”. Det är förståelse av texten och slutledning genom den förståelsen 

som gjorts kommunikativt relevant. Flickorna positionerar sig i fas två, den 

fas där delar av texten får samspela för att skapa ny förståelse. 

I en avslutande klassrumsdiskussion då alla grupper får presentera sina 

tankar efter gruppdiskussionerna utspelar sig följande dialog mellan läraren 

och flickorna. 

Läraren: Jaa.. Stina och Ylwa? 

Stina: Det här med stockarna var jättekonstigt 

Läraren: Vad tror ni de sa? 

Ylwa och Stina: Deras namn… 

Läraren: Till varandra? 

Stina: Ja 

Läraren: Så de därigenom kunde kommunicera…  

När det blir Ylwas och Stinas tur att presentera sin diskussion är det återigen 

den realiserade kontexten som styr. Det de presenterar verkar ytligare och 

mer taget ur luften än det egentligen är. De har bakom orden ett resonemang 

kring vilka våra första ord är, om Ask och Embla överhuvudtaget kan ha haft 

ett språk konstruerat av ord, och med stöd av texten har Ylwa och Stina 

konstaterat att Ask och Embla hade fått tal av Höner och namn av Oden och 

därför kunde deras första ord ha varit sina namn. Men de väljer att bara 

uttrycka något som vagt pekar mot de kommunikativt relevanta aspekterna. 

De får inte något stöd i att förstå ”det här med stockarna”. 

De språkliga uttrycken för textuell makt här liknar ett spretigt nätverk. Ylwa 

förstår inte och befinner sig därför i textuell vanmakt men när hon läser 

ifrågasätter hon utifrån det hon vet om utveckling om de kan ha haft något 

verbalt språk och markerar genom att säga: ”jag skriver: har de något 

ordspråk frågetecken”. Hon ifrågasätter textens relevans och samtidigt 

sträcker hon sig inom nätverket mot uppgiftens fråga om vad Ask och Embla 
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sa, underordnar sig och löser den genom att använda informationen i texten 

och ge ett möjligt svar. Hon handlar då utifrån den textuella makt som det är 

möjligt för henne att använda.  

Cummins (2000) begrepp collaborative construction of power kan användas 

för att beskriva hur Ylwa och Stina tillsammans förhandlar fram ett 

förhållningssätt till texten som överbryggar den textuella vanmakt många av 

Ylwas språkliga uttryck tyder på. En faktor som ger dem möjlighet att göra 

det är frågan om de första människornas första ord. Frågan tvingar dem 

nämligen in i fas två eftersom de tvingas att söka fakta i texten som får dem 

att förstå något nytt. De är tveksamma till om de första människorna kan ha 

haft något språk. Snart hittar de dock den information de behöver i texten: 

”Ja här … Höners gåva var förmågan att tala.” Det får dem att konstatera att 

de första människorna kan ha sagt något. Men vad kan Ask och Embla ha 

sagt? Kanske sa de varandras namn. Flickorna letar vidare i texten och hittar: 

”ja där här står det Oden gav mannen namnet Ask och kvinnan namnet 

Embla”. De kan nu konstatera: ”ok jaha då kanske de sa det”. För att över-

huvudtaget förstå texten behöver de varandra. De tycks i sin diskussion 

gemensamt konstruera en textuell makt som ger dem viss rörlighet i denna 

literacyhändelse. 

6.3.3 Sammanfattande diskussion av textsamtalen 

I det här avsnittet förs en sammanfattande diskussion av textsamtalen 

strukturerad efter uppsatsens två forskningsfrågor. Som i analysen av 

elevernas skrivna texter söker jag uttryck som tyder på förmåga och 

möjlighet att positionera sig i relation till texten, läsa kritiskt och ha rörlighet 

i literacysfären. 

1. Hur uttrycker eleverna språkligt textuell makt och/eller textuell vanmakt 

i skrivande och i samtal om läsande? 

I det ena textsamtalet förekommer att antal uttryck för att texten är svår att 

förstå och i det andra textsamtalet undviker eleverna helt att tala om texten. 

Såväl uttrycken för att man inte förstår som undvikanden av textnärhet kan 

vara uttryck för textuell vanmakt. 

Tabell 5 ger en översikt över elevernas positioneringar i Langers faser av 

envisionment building i samtliga textsamtal vilket ger en visuell bild av 

elevernas uttryck för positioneringar i föreställningsfaser i relation till 

texterna de läst då de samtalar om de olika texterna. 
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Tabell 5 Antal uttryck som tyder på positioneringar i de olika faserna i textsamtalen. 

 

Langers faser 

Utan-

för 

Mot 

fas 

1 

Fas  

 

1 

Mot 

fas 

2 

Fas 

 

2 

Mot 

fas 

3 

Fas   

 

3  

Mot 

 fas  

4 

Fas   

 

4 

Samtal om makt i samhälls-

kunskap 

  

4 

  

2 

     

Samtal om myt i svenska  

13 

 

4 

  

1 

 

8 

    

Sammanlagt i textsamtalen  

13 

 

8 

 

 

 

3 

 

8 

    

Det mönster som framträder då elevernas språkliga uttryck kategoriseras är 

att områdena utanför texten och på väg mot fas ett dominerar. Detta tyder på 

att eleverna i textsamtalen till övervägande del positionerar sig utanför 

texten eller försöker positionera sig i fas ett: Being out and stepping into an 

envisionment, men inte riktigt tar sig in i texten. De positioneringar i relation 

till texten som elevernas språkliga uttryck tyder på kan innebära att de 

upplever texten som svår. Eleverna verkar inte i någon högre grad ge uttryck 

för att de har reading authority i relation till texten, att de läser kritiskt, eller 

har rörlighet i literacysfären. Ett undantag utgörs av att Ylwa och Stina i 

samtalet om myten med hjälp av lärarens fråga om karaktärernas första ord 

positionerar sig tydligt i fas två Being in and moving through an envision-

ment. De rör sig med hjälp av frågan inne i och längs med texten. 

Eleverna ger också språkligt förhållandevis få uttryck för attityder som kan 

ställas i relation till texten de diskuterar och de uttryck som framträder tyder 

ofta på textuell vanmakt då de generellt handlar om att texten är svår och 

konstig. 

Ett mönster som framträder i analysen av hur eleverna uttrycker textuell 

makt i textsamtalen är att eleverna orienterar sig mot den realiserade 

kontexten, som då styr hur de samtalar. Det finns en påfallande brist på 

tydlighet när det gäller hur de potentiella kontextuella resurser som finns 

tillgängliga kan användas. Eleverna använder då aspekter som gjorts 

kommunikativt relevanta för att liksom ‟åka slalom‟ genom uppgifterna. 

Tolkningen av uppgiften kan ha påverkat hur eleverna samtalar om texten. 

Eleverna tycks ha tolkat uppgiften att ha textsamtal olika i de olika ämnena. 

I svenskämnet tolkas uppgiften att ha textsamtal som en uppgift att läsa och 

förstå texten. Därmed handlar också samtalet om texten. Samtalet i 

samhällskunskapsämnet tyder på att uppgiften har tolkats som att samtalet 

går ut på att associera till begreppet makt och ge exempel som förklarar 

aspekter av begreppet snarare än att diskutera texten i sig. Det tycks här 

existera en outtalad skolliteracy där det finns ett glapp mellan de olika 

inramningarna, bland annat mellan förväntad och faktisk uppgiftslösning. 

Den förväntade uppgiften är ett samtal om en text, men glappet till den 

faktiskt genomförda uppgiften accepteras av såväl lärare som elever. Detta 
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blir tydligt i textsamtalet om makt då eleverna inte alls nämner texten men 

ändå löser uppgiften som innebär ett textsamtal om Jonas Larssons text om 

makt. Eleverna samtalar inte om texten. De löser uppgiften textsamtal. 

Eleverna konstruerar på det viset sätt att röra sig även i otillgängliga 

literacyhändelser. De förblir inte maktlösa i situationen. Eleverna förhandlar 

om vad som är möjligt att säga inom den realiserade kontexten genom att de 

aktivt tar i bruk de aspekter som görs kommunikativt relevanta. 

2. Vilka möjligheter har eleverna att använda textuell makt? 

Elevernas möjligheter att använda textuell makt i textsamtalen står i relation 

till hur uppgiftskontexten byggs upp.  

Inget av dessa textsamtal grundas i textnära loggboksreflektioner grundade 

på citat ur eller referat av den text eleverna läst. 

Textsamtalet om ”Vad är makt?” av Jonas Larsson är förberett genom 

loggboksskrivande om ämnet/frågeställningen och genom att Larssons text 

är sammanfattad och reflekterad på ett papper. Ändå verkar inte eleverna ha 

och ges reell möjlighet att positionera sig eller uttrycka en kritisk läsning då 

de inte tycks ha tillgång till de språkliga (kontextuella) resurser som krävs 

för ett kritiskt jämförande resonemang. Lärarens frågor under själva samtalet 

leder inte heller eleverna mot texten. 

I samtalet om Ask och Embla ligger möjligheten inbäddad i uppgifts-

konstruktionen. Frågan om vad de första människorna sa till varandra kräver 

att läsaren infererar. Frågan tvingar läsarna att diskutera tolkningar av texten 

och öppnar därför delar av myttexten för läsarna. 

Inramningen av textsamtalet i svenskämnet styr eleverna mot att diskutera 

texten medan inramningen av textsamtalet i samhällskunskap styr eleverna 

mot att diskutera ämnet. Explicita instruktioner tycks vara ett stöd för att 

närma sig texten. 

Tiden de har till förfogande är också en inramande faktor. Då eleverna 

samtalar om Larssons text i textsamtalet om makt vet de inte hur lång tid de 

har på sig. Samtalet blir relativt kort och det skulle kunna vara så att de inte 

hinner till mer än ett slags inledning kring ämnet makt och de hinner aldrig 

ta upp texten och dess innehåll. 

I textsamtalen tycks eleverna ha och ges relativt små möjligheter att samtala 

om det lästa med textuell makt. De tycks sakna de kontextuella resurserna 

vilket de löser genom att som tidigare nämnts orientera sig mycket starkt 

mot de kommunikativt relevanta aspekterna och fokusera på att lösa 

uppgiften snarare än att förstå och använda texten aktivt. Då texten i sig som 

i samtalet om Ask och Embla görs kommunikativt relevant kan dock 

eleverna i högre grad positionera sig i relation till texten. Då eleverna 

samspelar kring förståelse av texten stöttar de varandra att förstå mer som i 

exemplet med Ask och Embla. I samspelet med andra finns som Cummins 
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(2000) menar möjlighet till en gemensam konstruktion av [textuell] makt i 

relation till det lästa, men det kräver en inramande undervisning som stöttar 

detta. 

6.4 Loggboksskrivandet  
Loggboksskrivandet har skymtat fram i analyserna för att belysa elevernas 

arbete med texterna. Jag har sökt efter spår av intertextualitet och uttryck för 

att eleverna i loggboken prövat tankar och tolkningar i relation till texten. I 

det här avsnittet förs en diskussion av loggböckernas innehåll och funktion. 

I tidigare undersökningar har loggböcker visat sig fylla syftet att utgöra en 

plattform för att pröva tankar och tolkningar och utveckla dem (Bommarco 

2006, Anderson 2008) för att sedan kunna ta med dessa in i samtal och 

skrivande. Loggböcker som används för reflekterande kortskrivande vilket 

sedan ligger till grund för samtal och skrivande har Dysthe (1995) visat ut-

vecklar ett flerstämmigt klassrum och en förmåga hos eleverna att gå i dialog 

med texter och uppfattningar om texter. För att sådan utveckling ska ske 

måste läraren skapa en inramning för aktivt användande av elevernas kort-

skrivande. Mina resultat pekar dock i en annan riktning. Loggboken används 

av eleverna, men i de uppgifter jag undersökt har den inte fungerat som ett 

redskap för att utveckla textuell makt. Loggboken som redskap vid läsande 

och skrivande tycks vara i behov av en problematiserande diskussion. 

Eleverna i min undersökning använder samma loggbok i både svenska och i 

samhällskunskap. Då loggboken introduceras är båda lärarna närvarande. 

Lärarna delar ut loggböckerna och säger att det är viktigt att eleverna alltid 

har loggboken med både till svenskan och till samhällskunskapen eftersom 

de kommer att använda dem ofta och ha nytta av det de skriver i bägge 

ämnena. Svenskläraren säger att den ska användas för att reflektera och 

tänka själv kring texter de läser och samhällskunskapsläraren säger att 

loggboken ska användas på samma sätt i samhällskunskapen.46 Eleverna 

tränas inte i loggboksskrivande och ingen närmare förklaring till hur den ska 

användas ges. 

Bommarco (2006) lyfter fram loggboken som ett viktigt redskap för att 

eleverna ska kunna ta makten över betydelseskapandet, men detta är 

beroende av hur loggboken används och på vilket sätt den får bli del av 

undervisningen. I de läs- och skrivuppgifter jag undersöker tycks inte 

loggboken utgöra något stöd i läsprocessen. Loggboken fyller här mer 

funktionen av anteckningsbok. I tema makt skriver eleverna om sin för-

förståelse för begreppet makt, vilket är en förberedelse för läsprocessen, men 

då de inte återkommer till sina tankar och gör någon jämförelse mellan dessa 

                          
46 Jag är inte med då loggboken introduceras och kan därför inte citera lärarna utan bara 
återge vad de sagt i informella samtal med mig efter att det gjorts. 



 122 

 

och det de läser i Larssons text tappar loggboken något av sin funktion. De 

använder inte heller loggboken i textsamtalet eller då de skriver sin text om 

makt. 

Tolkningen av hur loggboken ska användas påverkar hur eleverna skriver i 

den. Lärarna i klass S1 har valt att ha en loggbok som en del av undervis-

ningen och har när de introducerat eleverna i hur loggboken ska användas 

sagt att de ska ”reflektera och tänka själv kring texter de läser”. I de upp-

gifter jag undersökt har eleverna inte fått lära sig att i loggboken exempelvis 

citera eller referera ur en text och pröva olika tankar kring det. 

Då eleverna i loggboken skriver om sin förståelse av begreppet makt får de 

kommentarer som bedömer det de skrivit som klokt eller intressant, men inte 

kommentarer som diskuterar eller pekar mot hur eleverna kan använda, 

vidareutveckla eller koppla ihop sina tankar med andra texter. 

Dysthe (1995) beskriver användandet av loggböcker som en möjlighet för 

skrivutveckling – om loggböckerna används för att utveckla idéer och 

kunskap och som en ingång till samtal. Loggboken fungerar visar Dysthe 

(1995) då den används regelbundet och kontinuerligt. För att den ska fungera 

måste den också bedömas för sitt innehåll och inte med kommentarer av 

typen, bra! fint! utan genom att innehållet tas upp till diskussion i små 

elevgrupper, mellan lärare och elev och i klassen. Enligt Dysthe (1995) kan 

elever kan genom ett strukturerat användande av loggboken lära sig att gå i 

dialog med texter de läser och få pröva såväl tolkningar som uttryckssätt. 

Loggboken kan då, menar jag, fungera som ett redskap för att utveckla 

textuell makt, men detta kräver att den får en annan roll i undervisningen än 

anteckningsbokens. 

I de undersökta uppgifterna fyllde inte loggböckerna funktionen att stötta 

eleverna att gå i dialog med texten utan tycks mer betraktas som ännu en 

uppgift att lösa. Det återfinns också i loggböckerna lärarkommentarer som 

styr eleverna mot att tänka i den riktningen. Ett exempel på en sådan 

lärarkommentar ur Ylwas loggbok är: ”Du har löst uppgiften utmärkt, bra!” 

Eleverna använder inte i de här uppgifterna loggböckerna som stöd i text-

samtalen och då de skriver sina texter och lärarna använder sig inte av det 

eleverna skriver i loggboken i undervisningen. 
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7 Resultatdiskussion och slutsatser 

Jag har fortfarande dålig koll på de här olika delarna vad var det nu 

inledning introduktion och de här grejerna. Det tänker inte jag så 

mycket på utan jag skriver mest en egen text. Och tänker inte så 

mycket på hur jag ska dela upp det liksom för jag tycker det är jobbigt 

att dela upp det liksom för oftast när jag skriver en hel text så brukar 

det vara att jag har med allting som den ska innehålla bara att jag inte 

har styckat upp den rätt och så. Det var väl ungefär så men jag vet 

inte. Jag tänkte kanske att det var lite tråkigt och kändes lite onödigt 

för min del eftersom att jag aldrig använder det, men jag vet ju att det 

är viktigt att lära mig det, men jag vet inte riktigt hur jag ska lära mig 

det. (Karolin) 

I min undersökning av läsande och skrivande i en klass på samhälls-

programmet på gymnasiet använder jag begreppet textuell makt som ett 

samlande begrepp. I det här kapitlet kommer jag att diskutera och presentera 

ett antal mönster som framträder i mina analyser och några slutsatser jag 

dragit. Jag ställde inför undersökningen två frågor. Den ena frågan handlar 

om hur eleverna språkligt uttrycker textuell makt och den andra handlar om 

vilka möjligheter eleverna har att språkligt uttrycka textuell makt. Begreppet 

textuell makt är inte är tillräckligt teoretiskt utvecklat för att ensamt ligga till 

grund för en analys av materialet men är möjligt att diskutera ur flera pers-

pektiv. Jag har därför definierat textuell makt som förmåga och möjlighet att 

positionera sig i relation till text, att läsa/tolka kritiskt och att ha rörlighet i 

aktuell literacysfär.47  

Skolverket betonar i programmålen för det samhällsvetenskapliga program-

met att språk och text intar en särställning. Eleverna ska utveckla språkliga 

redskap för analys som ska förbereda för ett vetenskapligt sätt att tänka och 

arbeta. Språkliga redskap för vetenskapligt tänkande och arbete innefattar 

uttryck för att systematiskt orientera texten mot föregående yttranden och 

relevanta co-texter. Att möjliggöra en utveckling av språkliga redskap kan 

jämföras med att tydliggöra och tillgängliggöra de kontextuella resurser48 

som finns och krävs för exempelvis kritiskt jämförande läsning. Skolverkets 

text betonar också att förmågan att använda språket ska utvecklas inom alla 

ämnen: 

                          
47 Att ha rörlighet i literacysfären innebär att vara förtrogen med de olika praktiker och 
händelser som ingår i sfären och kunna röra sig i och mellan dessa. 
48 Se avsnitt 3.3 där det beskrivs hur kontextuella resurser kan betraktas som språkliga 
resurser eller redskap. 
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Samhällsvetenskapsprogrammet syftar … även till att utveckla 

redskap att formulera, analysera och lösa problem inom flera 

ämnesområden … förmågan att samarbeta och att uttrycka sig i tal och 

skrift är av stor vikt. Språk och text intar en särskild ställning i 

utbildningen. Språket är ett redskap för kommunikation men också för 

reflektion och lärande. För human- och samhällsvetenskaperna utgör 

vanligen texter av olika slag det stoff genom vilket människan och 

hennes verksamhet undersöks, men även andra källor, exempelvis 

undersökningar och intervjuer, används. Att utveckla sitt språk mot 

allt större klarhet underlättar begreppsförståelsen och den analytiska 

förmågan och är en god förberedelse för ett mer vetenskapligt sätt att 

tänka och arbeta. Förmågan att använda svenska språket utvecklas 

inom utbildningens alla ämnen. 

(http://www.skolverket.se/sb/d/608/a/7759) 

De analysverktyg jag använt för min undersökning är dels receptionsteori 

och dels appraisalanalys. För analys av elevernas reception av texter an-

vändes Langers teori om hur läsare rör sig i och mellan olika faser av före-

ställningar om texten.49 Om elever positionerar sig i ett flertal faser tolkar jag 

det som ett möjligt uttryck för textuell makt, då detta tyder på förmåga och 

möjlighet att positionera sig meningsskapande och kritiskt i relation till 

texten. Appraisalsystemet50 användes för att beskriva hur eleverna genom att 

uttrycka attityder och dialogicitet positionerar sig i relation till texter. 

Langers faser och kanske främst den fjärde fasen,51 och attityder och hetero-

glosst; utvidgande52 uttryck är potentiella språkliga verktyg och kontextuella 

resurser för att uttrycka såväl positioneringar som en kritisk läsning och 

tolkning. För att beskriva rörligheten i aktuell literacysfär använder jag 

begrepp från New Literacy-forskning.53  

Hur svarar då resultatet på de två forskningsfrågor som väglett 

undersökningen?  

7.1 Mönster av språkliga uttryck för textuell makt 
I det här avsnittet diskuteras olika mönster av språkliga uttryck som framträtt 

vid analyserna, dels av elevernas positioneringar i Langers (1995) olika faser 

av föreställningar om texten och dels i appraisalanalysen. 

                          
49 Se avsnitt 3.1 och 4.6.2 för en förklaring av Langers fyra faser (1995). 
50 Se avsnitt 3.2 där appraisalsystemet beskrivs och avsnitt 4.6.1 där jag beskriver hur jag 
använder det. 
51 Langers fjärde fas ‟Stepping out and objectifying the experience‟ innebär bland annat att 
texten och läsupplevelsen objektifieras. 
52 Ett heteroglosst; utvidgande uttryck presenterar andra röster och åsikter. 
53 Se avsnitt 3.4. 
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Ett mönster som tycks framträda vid analysen av elevernas språkliga uttryck 

för de föreställningsfaser de positionerar sig i tyder på att eleverna generellt 

rör sig mot, in i och ut från texten, inte i texten och mycket sällan förmår 

distansera sig från läsupplevelsen och objektifiera texten och/eller 

läsupplevelsen. Då elevernas språkliga uttryck tyder på att de positionerar 

sig i någon av Langers faser dominerar fas ett: Being out and stepping into 

an envisionment. Eleverna försöker genom att associera till texterna utifrån 

egna erfarenheter skapa föreställningar om dem. Ett annat mönster som tycks 

framträda är språkliga uttryck som tycks tyda på en strävan mot fas tre eller 

en mer tydlig positionering i fas tre: Stepping back and rethinking what one 

knows, då eleverna söker konstruera en användning för det lästa. 

Judith Langer (1995) skriver att den tredje fasen skiljer sig mest från de 

övriga faserna54 och att den vid läsningen inte heller återkommer lika ofta 

som de övriga faserna. Langer (1995) hävdar även att den tredje fasen är den 

mest kraftfulla och också orsaken till att vi läser. I den här fasen påverkar 

texten läsarens liv och kunskaper. I min undersökning visar det sig att 

eleverna vid flera tillfällen tycks styras mot fas tre av formuleringarna i 

uppgiftskontexten. Ett exempel som tycks peka mot det är diktargumenta-

tionen55 som innehåller instruktionen att hitta och argumentera för en dikt 

som kan kopplas till skolans fokuspunkter och som passar för skolan. Ninas 

läsning av dikten visar på detta fenomen.56 Att texten ska påverka läsarens 

liv och kunskaper är ett uttalat syfte med skolans läsning och de uppgifter 

som formuleras styr eleverna mot att visa upp en läsning som rör sig i fas tre. 

Uppgiftens starka styrning mot att eleven ska hitta en användning för texten 

kan innebära att eleverna uttrycker det som kan vara en positionering i fas tre 

trots att de tycks ha vaga föreställningar om textens innebörd. Ett skäl till 

detta kan vara att de har för få lässtrategier. Den pendling mellan de fyra 

olika faserna som kan skapa en mer fullödig föreställning om och förståelse 

av texten uteblir. 

De mönster som tycks framträda vid analysen av dialogiciteten i elevernas 

texter är att monoglosser57 och heteroglosst; inskränkande58 uttryck domin-

erar. Eleverna uttrycker sig mycket sällan explicit heteroglosst; utvidgande. 

För att eleverna ska kunna positionera sig i relation till texter och för att 

kunna uttrycka en kritisk läsning krävs heteroglosst; utvidgande uttryck 

(Martin & White 2005). Heteroglosst; utvidgande uttryck kan också ge större 

rörlighet i de specifika literacysfärer som lärarnas instruktioner om att läsa 

kritiskt och jämförande skapar. 

                          
54 Se avsnitt 3.1 och 4.6.2. 
55 Se avsnitt 6.2. 
56 Se avsnitt 6.2.5. 
57 Ett monoglosst uttryck rymmer inga andra röster. 
58 I ett heteroglosst; inskränkande uttryck finns andra möjliga röster men dessa tydliggörs inte. 
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Attitydanalysen bildar ett mönster som tyder på att språkliga uttryck som kan 

tolkas som uppskattning; reaktion; inflytande tycks dominera. Om eleverna 

intar en attityd i relation till texten är det oftast fråga om vilket inflytande 

läsningen har eller haft eller skulle kunna ha. Detta resultat pekar mot att 

eleverna språkligt uttrycker få och vaga attityder i relation till text vilket 

även kan tyda på att de inte ger uttryck för en kritisk läsning.  

Om de olika analyserna jämförs framträder ett samlat mönster som tycks 

visa att de elever som positionerar sig i flest av Langers faser också är de 

som ger uttryck för heterogloss; utvidgande dialogicitet och något fler 

uttryck för attityd. Detta skulle kunna tyda på att det är förmågor som stöder 

varandra. 

7.2 Möjligheter att uttrycka positioneringar, kritisk 

läsning och möjligheter till rörlighet i aktuell 

literacysfär 
I detta avsnitt diskuteras vilka möjligheter de olika uppgiftskonstruktionerna 

ger eleverna att språkligt uttrycka positioneringar i relation till texter de 

läser, eller till kritisk läsning och rörlighet i literacysfären. En jämförelse av 

de olika momenten och uppgifterna visar att de ger eleverna delvis olika 

möjligheter till språkliga uttryck för positionering och kritisk läsning och att 

rörligheten i aktuell literacysfär ser delvis olika ut. 

De två skrivuppgifternas kontexter skapar olika möjligheter för eleverna att 

språkligt uttrycka textuell makt. Läraren Sams uppgift om makt ger eleverna 

möjligheter att röra sig i fas ett och två, men inte att uttrycka attityd och 

spåren av dialogicitet är vaga och otydliga. Inga uttryck för kritisk läsning 

återfinns i elevernas texter om makt. Läraren Sveas uppgift i dikt-

argumentation ger eleverna möjlighet att röra sig i alla fyra av Langers faser 

och att uttrycka attityder och heterogloss; utvidgande dialogicitet. I den här 

uppgiften närmade sig också en elevtext uttryck för kritisk läsning. Det som 

kan bidra till att ge eleverna möjlighet att röra sig i flera faser och tydligare 

positionera sig i relation till de texter de läser kan skapas av olika faktorer 

som exempelvis eget textval och tidigare undervisning om argumentation. 

Det måste dock påpekas att även i diktargumentationerna rör sig de flesta 

eleverna på ett associerande vis i eller mot fas ett och tre och inte i alla 

Langers faser. Ett skäl till att eleverna sällan med tydlighet positionerar sig i 

alla fyra faser kan vara att de har begränsad tillgång till olika lässtrategier. 

Eleverna gör associativa och inte så textnära läsningar med uppgiften som 

raster, vilket styr dem mot fas ett och tre. 

Även de olika textsamtalen skapar olika möjligheter för eleverna att 

positionera sig i relation till texten de läst. I textsamtalen positionerar sig 
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eleverna i hög grad utanför texten och på väg mot och i fas ett och två och 

ger inte uttryck för attityd. Men textsamtalen skiljer sig åt i väsentliga delar. 

I textsamtalet om Ask och Embla positionerar sig eleverna dels i hög grad 

utanför texten och dels i Langers fas två: Being in and moving through the 

envisionment. Cummins (2000) begrepp collaborative construction of power, 

vilket innebär att gemensamt i samtal konstruera det slags makt som bygger 

kunskap, visar sig vara relevant för att beskriva vad som händer i Ylwa och 

Stinas samtal. I flickornas förhandlande om textens innehåll och betydelse 

växer viss textuell makt i relation till den text de läst fram. Tillsammans kan 

de positionera sig i Langers fas två och skapar så tillsammans förståelse för 

texten de läst var för sig. Detta kan peka mot att uppgiftskonstruktioner som 

bygger på samarbete skulle kunna stödja elevers utvecklande av textuell 

makt. 

I textsamtalet om ”Vad är makt?” undviker eleverna helt att referera till 

texten. Att eleverna i samtalet positionerar sig utanför texten kan bero på att 

textsamtalet om makt inte struktureras för att fånga texten.59 Detta stämmer 

väl överens med den slutsats Reichenberg (2005) drar, nämligen att frågan 

och inte texten diskuteras i textsamtal i samhällskunskapsämnet. Eleverna 

talar om frågan som inleder samtalet, men inte om texten. Reichenberg 

(2005) ställer sig frågan om genomgångar av ämnesinnehåll verkligen 

hjälper eleverna in i texten och argumenterar för mer strukturerade text-

samtal som en väg för eleverna att få en bättre textförståelse. ”Detta förut-

sätter dock att läraren återkommande har textgenomgångar med sina elever 

och inte ”abdikerar från lärarrollen och blir enbart handledare” (Reichenberg 

2005:15). 

Skrivuppgifterna i min undersökning tycks i jämförelse med textsamtalen 

skapa ett större utrymme för att uttrycka textuell makt i relation till de texter 

som läses. Den skrivuppgift som ger störst möjlighet att uttrycka textuell 

makt tycks vara diktargumentationen. 

Det kan tyckas att loggbokens potential som plattform och möjlighet för att 

utveckla textuell makt inte utnyttjades. I ljuset av mitt material tycks 

loggböckerna inte fylla den förväntade funktionen utan verkar mer betraktas 

som ännu en uppgift att lösa. Det återfinns också i loggböckerna lärar-

kommentarer som styr eleverna mot att tänka på loggboken som en uppgift 

att lösa mer än en plattform för att pröva tankar. Ett exempel hämtat ur 

Ylwas loggbok där lärarens skriftliga kommentar om hur uppgiften lösts 

vilket visar på detta är: ”Du har löst uppgiften utmärkt, bra!” I de uppgifter 

jag undersöker använder inte eleverna loggböckerna som stöd varken i 

textsamtalen eller då de skriver sina texter. 

Det som konstruerar och ramar in elevernas möjligheter att positionera sig 

och pröva en kritisk läsning då de läser och skriver är de uppgiftskontexter 

                          
59 Se avsnitt 6.3.1. 
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som skapas. Det är också kontexternas uppbyggnad som ger eleverna olika 

slags rörlighet i den aktuella literacysfären. Elevernas förmåga och möjlig-

heter att språkligt uttrycka textuell makt står alltså i direkt relation till hur 

undervisningen och uppgiftskontexten byggs upp. En brasklapp kan vara 

befogad i sammanhanget; de elever som bär med sig förmågan någon 

annanstans ifrån har möjligheter som inte konstrueras av undervisning och 

uppgiftskontext. 

Eleverna i min undersökning tycks inte få de verktyg de behöver för det 

läsande och skrivande som förväntas och de tränas inte för att kunna arbeta i 

den förväntade uppgiften. 

7.3 Uppgiftslösning som maktredskap i 

literacysfären 
Under analysen framkom resultat jag inte väntat mig. Ett mönster som fram-

trädde då jag undersökte hur eleverna positionerar sig i relation till de texter 

de läser är att eleverna snarare än att skriva och samtala om texterna löser 

uppgifter. Det kan tyckas att detta inte är något särskilt oväntat resultat i en 

skola, men det som är intressant är att se hur de löser uppgifterna. Eleverna i 

min undersökning tycks ha en instrumentell hållning till sitt läsande och 

skrivande som uppgiftslösning. Parmenius Svärd (2008) hävdar att om 

eleverna inte fått veta eller har svårt att förstå vad den förväntade texten 

kräver blir det osäkert och nästan omöjligt att lösa uppgiften och att 

lösningarna då kan bli instrumentellt distanserade. Bergman (2007) disk-

uterar möjligheten att elever på naturvetenskapsprogrammet förhåller sig 

instrumentellt till läsuppgifterna dels för att kunna prestera högre betyg och 

dels för att de har svårt att relatera undervisningens innehåll till sina egna liv. 

Mina resultat tycks visa att eleverna löser sina uppgifter instrumentellt 

genom att förhålla sig till aspekter som inom ramen för uppgiften gjorts 

kommunikativt relevanta.60 De använder dessa som ett slags nyckelord eller 

nyckelmeningar och läser och skriver instrumentellt i relation till dessa. Ett 

exempel på sådan instrumentell uppgiftslösning kan vara då Simon använder 

begreppet våldsmakt i sin text utan att förstå vad begreppet innebär.61 

Eleverna löser sina läs- och skrivuppgifter genom att de riktar sig mot den 

realiserade kontexten. De läser och skriver med uppgiftskonstruktionen som 

raster. Det finns en parallell till det Parmenius Svärd (2008) säger om en 

osäkerhet kring vad som förväntas och det är också möjligt att det finns en 

parallell till Bergmans (2007) resultat som pekar mot elevers betygs-

medvetenhet. För att förstå detta oväntade resultat vill jag använda mig dels 

                          
60 De kommunikativt relevanta aspekterna är det som det inom kontexterna är möjligt och 
relevant att tala eller skriva om utan att förändra kontexterna. 
61 Se avsnitt 6.1.3. 
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av New Literacy teorins begrepp literacypraktik62 och dels av Anwards 

(2005) diskussion om textreproducerande praktiker. 

Literacypraktiken i skolan kan tyckas komplicerad och otydlig för eleverna. 

Att det kan vara komplicerat att förstå vad som ska skrivas visar exempelvis 

analysen av elevernas texter om makt63 där det tycks finnas glapp mellan 

skriftliga och muntliga instruktioner och acceptansen av vad som slutligen 

skrivs. Parmenius Svärd visar också att ett hinder i skrivutvecklingen är 

”dold förväntad lärartext” (2005:223). Literacypraktikerna i de undersökta 

skolkontexterna består av olika inramningar inuti inramningar bestående av 

hur uppgiftkonstruktionen beskriver den förväntade texten baserat på 

programmål, kursmål och betygskriterier och faktiskt genomförda uppgifter. 

Eleverna ges inte alltid möjlighet att skriva en förväntad texttyp. 

Lärarinstruktionerna kan ibland vara otydliga och tycks även inom samma 

uppgift variera över tid. Läraren delar i början av momentet ut ett papper 

som definierar uppgiften. Sedan förklaras uppgiften muntligt och den 

muntliga instruktionen innehåller instruktioner som inte finns på den 

skriftliga. Då uppgiften lyfts fram vid senare tillfällen under momentet 

innehåller instruktionen nya formuleringar. Dessa skiftande inramningar 

tycks skapa en hybriditet mellan förväntad text och faktiskt genomförd 

uppgiftslösning. 

Eleverna i min undersökning tycks som nämndes i avsnitt 7.2 inte få de 

verktyg de behöver för sitt läsande och skrivande och de tränas inte för att 

kunna arbeta i den förväntade uppgiften. Den skolliteracy som innebär 

uppgiftslösande kan de däremot. Först genom att avkoda vad i uppgiften som 

gjorts kommunikativt relevant. Sedan genom att skriva på ett sätt som kan 

liknas vid slalomåkning. När de i sina texter prickar av nyckelord åker de 

genom portarna och ‟kör slalom‟ genom skrivuppgiften med hjälp av 

aspekter som gjorts kommunikativt relevanta. Det som tycks ske är att då det 

är svårt att förstå villkoren för läsandet och skrivandet i den här specifika 

skolkontexten används istället en mer instrumentell uppgiftslösning. 

Trots ambitioner att arbeta för att eleverna utvecklar ett mer vetenskapligt 

språk och arbetssätt så som programmålen stipulerar tycks det som om 

uppgiftslösning är ett slags skrivande att falla tillbaka på inom skolans värld. 

Säljö skriver: 

Skolan är också exempel på en historisk kontext med en lång 

kommunikativ tradition och där det många gånger kan vara svårt att 

ändra mönster för hur man interagerar. De kommunikativa mönstren 

befästs, rentav fossiliseras, och uppfattas som de enda möjliga i 

verksamheten . (Säljö 2000:137) 

                          
62 Se avsnitt 3.4. 
63 Se avsnitt 6.1. 
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Då jag valde vilka uppgifter jag skulle analysera valde jag sådana uppgifts-

konstruktioner som jag antog skulle ge eleverna möjligheter att positionera 

sig och läsa kritiskt. Jag valde även uppgift med tanke på att de färdigheter 

som uppgifterna skulle träna, vilket var en jämförande kritisk läsning och 

argumentation är färdigheter som är betonade på programmet. På ytan 

handlar de uppgifter eleverna i min undersökning arbetar med om att tänka 

självständigt och kritiskt men dolda och även öppna förväntningar och krav 

inom uppgiftskontexten styr eleverna mot några få aspekter. De möjliga 

kommunikativa mönstren tycks vara att söka nyckelord, svara på frågor, lösa 

uppgifter. Det ger inte eleverna möjlighet att positionera sig som kritiska 

läsare. 

Det tycks när man jämför uppgifternas målsättningar med de texter som 

eleverna skriver finnas ett glapp mellan förväntad uppgift och faktiskt utförd 

uppgift och detta glapp tycks ge upphov till ett slags hybridtexter och 

hybridsamtal. Kanske är det här bättre att tala om att det existerar en 

idealiserad förväntad uppgift och en faktiskt förväntad genomförd 

uppgift. Läraren uttrycker något som kan beskrivas som en idealiserad bild 

av vad som är uppgiften medan det faktiskt genomförda ingår i en 

(konsensusstyrd) textreproducerande verksamhet (Anward 2005) där elev-

erna ”medvetet och offentligt orienterar sig mot sanktionerade texter som det 

är elevernas uppgift att återge” (Anward 2005:75). Härigenom kan accept-

ansen av glappet mellan den på ytan förväntade uppgiften och den i 

verkligheten genomförda förstås. Den idealiserade uppgift läraren beskriver 

innebär exempelvis en kritisk läsning och en reflekterande diskussion. Det 

som faktiskt (re)produceras är ett antal svar. Det monoglossa och in-

skränkande skrivsätt som framträder i analyserna pekar mot att texterna 

ingår i en textreproducerande praktik. Anward (2005) beskriver hur det i en 

textreproducerande praktik inte uppfattas som ett behov att markera vem 

som är författare till det som sägs och skrivs eftersom de texter som 

reproduceras är sanktionerade och införda i verksamheten för detta ändamål. 

Både skrivuppgiften och textsamtalet om makt, vilka jag undersöker inom 

samhällskunskapsämnet fungerar som textreproducerande verksamheter. 

Detta innebär att eleverna inte i realiteten förväntas producera egna yttran-

den och systematiskt orientera dessa mot föregående yttranden. I en textre-

producerande verksamhet förväntas inte källhänvisningar eftersom de inte 

behövs då det reproducerade är sanktionerat (Anward 2005). Häri kan en 

förklaring finnas till varför texterna har så få språkliga uttryck för hetero-

gloss; utvidgande dialogicitet och till varför textsamtalet kunde kallas ett 

textsamtal trots att eleverna inte refererar till texten. Även de övriga 

materialen pekar mot att de utförs inom en konsensusstyrd textre-

producerande verksamhet där eleverna främst söker givna svar att återge. 

Den konsensus som tycks råda mellan lärare och elever bygger på att 

uppgiftslösandet fungerar som en känd skolliteracy modellerad på såväl 
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lärarens som elevernas erfarenhet av uppgiftslösning. I en textreproduceran-

de praktik behöver inte eleverna förmåga att positionera sig i relation till 

texterna. Den textreproducerande praktiken behöver därmed inte skapa möj-

ligheter att utveckla förmågan att utöva (läsa och skriva med) textuell makt. 

En icke textreproducerande verksamhet å andra sidan kan möjliggöra kritisk 

läsning, men då behövs uttryck för källhänvisningar och positioneringar 

eftersom textproduktionen då måste ställas mot eller med tidigare 

producerad text. Att använda källhänvisningar innebär bland annat att ut-

trycka sig heteroglosst; utvidgande. I en textproducerande verksamhet kan 

det då öppnas möjligheter för eleverna att utveckla textuell makt. Textuell 

makt kan i sin tur möjliggöra textproducerande verksamheter. Diktargument-

ationsuppgiften i svenskämnet är till viss del en icke textreproducerande 

verksamhet. Eleverna förväntas faktiskt i uppgiften ställa texter mot var-

andra vilket öppnar för att uppgiften ger upphov till fler positioneringar och 

heteroglosst; utvidgande uttryck. Det finns dessutom inte endast sanktion-

erade texter utan eleverna ska välja en text som korresponderar med de 

sanktionerade och argumentera för varför.  

7.4 Att läsa och skriva med textuell makt 
Den relativt begränsade textuella makt eleverna uttrycker kan tyda på att de 

har svårigheter att ta sig in i texterna och att röra sig i olika positioner i 

relation till dessa. 

I en demokratisk skola måste eleverna enligt Pradl (1996), ha reading 

authority. Att ha reading authority kan innebära att ha makt över betydelse-

skapandet. I min undersökning styrs betydelseskapandet av uppgiftskonst-

ruktionen och eleverna har då inte alltid möjlighet att utveckla sin reading 

authority. Jag utvidgade för min undersöknings syfte begreppet till att 

innefatta även skrivande: reading and writing authority. Att ha reading and 

writing authority kan vara att ha möjlighet och förmåga att i skolan uttrycka 

textuell makt i relation till det man läser och skriver. Det sätt på vilket 

undervisningen i min undersökning ramas in tränar inte eleverna direkt i 

reading and writing authority i någon av de undersökta uppgifterna. 

Mitt intryck är att eleverna rör sig i ett spänningsfält mellan att uttrycka 

textuell vanmakt och textuell makt. Textuell vanmakt kan i undersökningen 

innebära språkliga uttryck som tyder på svårigheter att förstå eller att eleven 

undviker att relatera till texten. Textuell makt sedd som förmåga och möjlig-

het att i läsande och skrivande positionera sig i relation till texten, eller 

läsa/tolka kritiskt och ha rörlighet i literacysfären uttrycks av de fem elev-

erna i min undersökning i förhållandevis låg grad. Eleverna befinner sig i 

och förväntas röra sig i den textuella maktens spänningsfält utan att tydligt 

veta vad den textuella makten består i. 
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Positionering i relation till texten förekommer men är ofta vag och diffus. 

Elevernas positioneringar i relation till texterna begränsas av att de oftast ger 

språkliga uttryck för föreställningar i Langers fas ett och för attityden 

uppskattning; reaktion; inflytande och inskränkande dialogicitet. Att 

eleverna inte uttrycker sig heteroglosst; utvidgande blir problematiskt i 

perspektivet textuell makt vid läsande och skrivande i skolan. Resultatet som 

pekar mot att eleverna inte har tillgång till språkliga redskap för position-

ering och kritisk läsning tyder på att elevernas möjlighet att språkligt 

uttrycka textuell makt är begränsad.  

Inga språkliga uttryck som tydligt tyder på att kritisk läsning eller tolkning 

förekom återfanns. En elev, Ludwig, närmar sig dock i diktargumentationen 

en kritisk läsning av den dikt han valt för uppgiften. 64 

De mönster som pekar mot rörlighet i aktuell literacysfär är dubbeltydiga. 

Eleverna har ofta inte undervisats i den literacy som krävs för den 

idealiserade förväntade uppgiften vilket kan innebära kritisk jämförelse eller 

argumentation. Däremot har de rörlighet i den faktiskt förväntade skol-

literacy som innebär uppgiftslösning. Med utgångspunkt i Bartons (2007) 

ekologi-metafor65 för vad literacy innebär kan följande liknelse göras: Den 

literacysfär av kritiskt jämförande och argumenterande texter eleverna idealt 

förväntas träda in i överlappas av skolans traditionstyngda literacysfär av 

uppgiftslösning. Den literacysfär eleverna i realiteten befinner sig i är ett 

ekologiskt system baserat på en konsensusstyrd textreproducerande praktik 

där meningsskapande och kritiskt jämförande inte slår rot. 

Är det då en dyster bild som presenteras? Jag skulle inte vilja säga det. 

Eleverna utövar den textuella makt som kontexten möjliggör. Det finns på så 

vis en viss motsägelsefullhet i undersökningens resultat. Eleverna uttrycker 

inte antingen textuell makt eller textuell vanmakt, utan de rör sig mellan 

dessa poler. Det kan i samma text eller samtal förkomma en tydlig position-

ering i relation till texten och ett avståndstagande från texten eller en 

positionering utanför den. Att resultaten till viss del är motsägelsefulla visar 

att textuell makt är något dynamiskt, att det handlar om förhandling och 

rörlighet. Eleverna förhandlar sig fram. De är inte helt utan textuell makt – 

ens i situationer av textuell vanmakt, utan de förhandlar om att göra den 

textuella makten tillgänglig. De har kanske inte alltid förmåga och möjlighet 

att läsa och skriva med textuell makt, men de använder ett slags uppgifts-

lösarmakt. Att lösa uppgiften relativt instrumentellt blir en skolliteracy-

praktik – som eleverna konstruerar – och som tyst godkänns av lärarna. 

Trots att eleverna ibland utifrån min definition tycks uttrycka mer textuell 

vanmakt än textuell makt blir uppgiftslösandet att sätt att utnyttja 

                          
64 Se avsnitt 6.2.1.1 Ludwig noterar att en kulturell uppfattning om himlen som något gott 
påverkat dikten och påverkar läsaren. 
65 Se avsnitt 3.4. 
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skolliteracyn till sin fördel. Genom sitt läs-och-skriv-slalom med hjälp av de 

aspekter som gjorts kommunikativt relevanta konstruerar kanske eleverna en 

annan alternativ textuell makt. Man skulle kunna hävda att eleverna 

använder en egen konstruktion av textuell mikromakt i en textuell 

maktstruktur. Det problematiska med detta är dock att eleverna då inte får 

tillgång till en textuell makt som skulle kunna möjliggöra för dem att i ett 

annat sammanhang, även utanför skolan, samtala kritiskt om texter och 

läsning eller att i skrift positionera sig i relation till texter. Uppgiftslösning 

hjälper dem inte heller att uppnå de programmål66 om språklig klarhet och 

vetenskaplighet skolverket formulerat för det program de valt. 

Det som i uppgifterna styr elevernas möjligheter att utveckla sitt språk mot 

allt större klarhet och därmed förmågan och möjligheten till vetenskapligt 

tänkande och arbete är lärarens inramning av läs- och skrivkontexten. Här 

blir alltså begreppet inramning viktigt då det säger något om hur före-

ställningar och faktiska handlingar leder till kontroll och vilka möjligheter 

eleverna ges att läsa och skriva. Det innebär också att lärare skulle kunna 

konstruera kontexter som skapar större möjligheter att arbeta med textuell 

makt (och utvecklar ökande förmåga till textuell makt). 

Språkutveckling är alla lärares ansvar. Molloy (2002) betonar betydelsen av 

textsamtal och skrivande kring läsande och lyfter fram vikten av att 

svenskämnet öppnar sig mot de samhällsorienterande ämnena. Ett samarbete 

kring textsamtal och en än mer strukturerad och explicit undervisning kring 

läsande och skrivande över ämnesgränser kan bidra till att ge möjligheter att 

utveckla elevernas läsande och skrivande. Språkliga redskap som dessutom 

ska stötta ett mer vetenskapligt arbetssätt är dock inte givna. Reichenberg 

(2005) visar att det krävs struktur i textsamtalen så att textsamtalen verkligen 

kommer att handla om texten och inte bara om en fråga där eleverna upp-

fattar att de ska ha ”åsikter” och ”flöda iväg” så som Ylwa säger då hon be-

skriver hur det är att läsa och skriva i samhällskunskapen.67 

Min undersökning bekräftar behovet av en struktur som stöttar eleverna att 

ha fokus på texten och som visar dem hur man refererar till textinnehållet i 

samtal och i skrivande. Eleverna i min undersökning uttrycker inte textuell 

makt tillräckligt för att kunna positionera sig i relation till texter eller ut-

trycka en kritisk läsning. Om de läste och skrev med mer textuell makt är det 

möjligt att arbetet skulle vara mer kunskapsproduktivt. För att elever ska 

kunna läsa och skriva med textuell makt krävs strukturerad explicit under-

visning kring läsande och skrivande över ämnesgränser. 

En slutsats jag drar av mina analysresultat är att eleverna mycket starkt tycks 

orientera sig mot de aspekter som görs kommunikativt relevanta.68 Det tycks 

                          
66 Se avsnitt 7 där skolverkets programmålsskrivningar citeras. 
67 Citaten är hämtade ur en intervju med Ylwa. 
68 Se avsnitt 3.3 och 4.6.3. 
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alltså vara av avgörande betydelse vad läraren väljer att lyfta fram som 

kommunikativt relevanta aspekter. Görs texten i sig, den text som ska läsas 

och den text som ska skrivas, kommunikativt relevant kommer alltså troligen 

eleverna att orientera sig mer mot texten och därmed utveckla en mer 

produktiv textuell makt. 

Vidare, för att få möjlighet och förmåga att skriva med (en rörligare) textuell 

makt bör eleverna få lära sig att uttrycka sig heteroglosst; utvidgande; 

attribuerande/förnekande. För att ge eleverna möjlighet och förmåga att läsa 

med (en rörligare) textuell makt bör textsamtalen fokusera på tydligt 

strukturerade textsamtal. Det samtal i min undersökning som blev mest 

textnära hade en fråga som tvingade eleverna in i texten, trots att Ylwa och 

Stina i samtalet om Ask och Embla ofta uttrycker att de står utanför texten. 

Det ligger makt förborgad i vårt bruk av texter. Delpit (1995) hävdar att om 

vi agerar som om makt inte existerar är detta att befästa makt. Delpit menar i 

detta sammanhang att om vi låter elever tro att det inte spelar någon roll hur 

de skriver och talar bäddar vi för att de misslyckas. Jag menar att om 

koderna till vad textuell makt kan innebära är osynliga för eleverna bäddar vi 

för att de inte utvecklar textuell makt. 

Kan vi beskriva textuell makt bättre kan vi förhoppningsvis utifrån det också 

utveckla didaktiska former för att konstruera uppgiftskontexter som stöttar 

kunskapsbyggandet i ännu högre grad. Det är också av vikt att för eleverna 

synliggöra vari den textuella makten ligger. Skolan behöver möta det 

Karolin i citatet i inledningen av detta kapitel uttrycker om att skriva om 

texter: 

jag vet ju att det är viktigt att lära mig det, men jag vet inte riktigt hur 

jag ska lära mig det.                    

(Karolin) 

Slutfrågan blir om vi anser att textuell makt i skolan ligger i bytesvärdet i att 

lösa uppgiften mot ett betyg, eller om vi anser att textuell makt ligger i en 

utveckling av förmåga och möjlighet till meningsskapande och kritisk posi-

tionering i relation till texten, rörlighet i aktuella literacysfärer och ut-

veckling av kunskap. 
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Summary 

Textual power. Five upper secondary school students read and write in 

Swedish and Social studies focuses on how the students linguistically 

express textual power and what opportunities they were afforded to do this. 

“Textual power” is defined in terms of ability and opportunity to position 

oneself in relation to texts, to read/interpret critically and to show mobility in 

actual literacy sphere.  

The literacy practices I studied were a writing task based on the reading of 

an expository text about power as well as an oral discussion of the text in the 

subject Social studies. In the subject Swedish the literacy practices were a 

writing task based on argumentation for a poem as well as an oral discussion 

of a text presenting a Nordic myth. 

The theoretical framework of the thesis is based on sociocultural theories 

about reading and writing. A number of theories contribute in constructing a 

framework for the study. Reception theory, which concerns the meeting of 

the text and the reader, serves to describe the positions the students took in 

relation to texts when they read and discussed their reading. Systemic 

functional linguistics contributes with the appraisal theory, which describes 

linguistic resources for evaluation, solidarity and power. Linell‟s (2009) 

theory on contextualism inspired the construction of a model for describing 

the immediate contexts within which the students worked. New literacy 

theory describes literacy as an ecology (Barton 2007) consisting of literacy 

events and literacy practices in literacy spheres (or domains). Foucault‟s 

(1980) argument that power can be a productive action within a structure 

comparable to a network supports my reasoning that textual power can be 

productive in the reading and writing of upper secondary school students. 

The method used was inspired by ethnographic research with observations, 

interviews and text analysis. The analytical tools used were the four stances 

of envisionment building (Langer 1992, 1995) and the appraisal framework 

for attitude and engagement (Martin & White 2005). Categorising linguistic 

expressions as stances of envisionment building gave one approach the 

students‟ reading. Applying an appraisal analysis of linguistic expressions 

for attitude and engagement in relation to the text read made it possible to 

study the students‟ writing. Linguistic expressions for positionings in all four 

of Langer‟s stances and positionings by heteroglossic; expanding 

engagement as well as a range of attitudes evaluating the text and the 

author‟s statements can indicate textual power. These kinds of positionings 
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entail both meaning making and critical positionings in relation to the texts 

and show mobility in the actual literacy sphere. 

The analysed data consist of; a) five student texts about power in the subject 

Social studies; b) five student texts in the subject Swedish presenting a line 

of arguments for a poem; c) one oral discussion of text about power in the 

subject of Social studies; d) one oral discussion of a text presenting a Nordic 

myth in the subject Swedish and e) logbooks in both subjects. Observations, 

task instructions and interviews serve to enlighten and contextualise the 

results. 

The results show few linguistic expressions that indicate textual power. Most 

linguistic expressions for positionings in Langer‟s stances are in stances one 

and two. The attitude most often expressed was appreciation; reaction; 

impact. The engagement was mainly monoglossic or heteroglossic; 

contractive. However, the different types of data show different things. 

When writing about power in Social studies the students position themselves 

in stances one and two. In Swedish when writing a line of arguments for a 

poem the students positioned themselves in all four stances even if 

positionings in stances one and two dominated. Their positionings in stance 

three seemed to be linked to how the task was designed. In the discussion of 

the text about power the students did not mention the text at all, and only 

two expressions point to positionings in the areas approaching stances one 

and two. In the discussion of the myth a number of expressions used show 

that the students stood completely outside the text. A couple of expressions 

indicate positionings in stance one and quite a few in stance two. In all four 

tasks the students were oriented towards the aspects that were made 

communicatively relevant in the context of the task. 

The seemingly limited range of linguistic expressions for textual power may 

indicate that the students had difficulties in entering into and moving 

between different positions in relation to the texts. 

One unexpected finding was a gap between desired and actually produced 

written or spoken text. For instance in the written and spoken discussion of 

the text about power the instructions included: explain, compare, evaluate 

and discuss, but the text the students handed in and the text discussion did 

not contain these elements. To be able to explain, compare, evaluate and 

discuss the students would need to use heteroglossic; expanding expressions, 

e.g. to elaborate their positions in relation to the text. The student texts, 

however, were more like monoglossic presentations of facts and the text 

discussions more similar to personal associations. Anward (2005) explains 

how text producing and text reproducing practices differ and how the latter 

does not require references. Nor does text reproducing practices require the 

individual to position herself in relation to other utterances. The text 

reproducing practice is constructed of a number of sanctioned texts that are 

there to be reproduced as facts. If the actual practice is seen as text 



 140 

 

reproducing, then what the students did was logical. They reproduced parts 

of sanctioned texts without the need to position themselves in relation to 

these. This can help explain how the students and teachers seem to leave, 

and allow, a gap to a full argumentation or comparison, substituting these by 

solving tasks and listing key words of communicatively relevant aspects. 

A conclusion is that students‟ opportunities to develop ability to 

linguistically express textual power are dependent on the design of the 

teaching contexts. The framing contexts determine what is relevant or even 

possible to say or write. One example to illustrate this is the impact of the 

design of the context for the text discussion about the myth. Its design forces 

students to position themselves in stance two. Another example is the design 

of the task to argue for a poem. The argumentation seemingly makes 

positionings in all four stances possible. Meanwhile, the design of the task 

on power merely makes positionings in stances one and two possible. 

The study is small and the results can therefore not be generalised but 

hopefully they may contribute to a relevant discussion. Students need 

reading strategies, writing strategies and discussion strategies to talk about 

texts. They need strategies that make it possible to understand the text and to 

express their understanding clearly. Teaching students how to confidently 

position themselves both meaning making and critically in relation to the 

texts can increase their ability and opportunity to understand what they read 

and to express that clearly. This ability can help carry and develop know-

ledge. The design of tasks and questions are important in helping students 

achieve this ability. Also, teaching about reading and writing needs to be 

more explicit in all subjects. This will serve to give students more mobility 

in the literacy sphere they are required to enter into in school. It will serve to 

give students the opportunity to gain the ability to express textual power.  

 



 

Bilaga 1. Samhällskunskapsuppgift 

MAKT 

MAKT 

Mål 

- Öva färdigheten och förmågan att samla information, bearbeta, tolka 

och förklara olika perspektiv på makt 

Nyckelord (viktiga begrepp) 

Makt 

Diktatur 

Demokrati 

Grundläggande frågor: 

- Vad är makt? 

- Vem/vilka har makt? 

- Hur utövas makt? 

Perspektiv på makt: 

- Ekonomisk makt 

- Politisk makt 

- Social makt 

- Kulturell makt 

- Våldsmakt 

Arbetsprocess och redovisning 

Börja med att skriva en sammanfattning om makt med utgångspunkt i din 

förförståelse kring begreppet. 

Beskriv och förklara med hjälp av exempel hur det i samhällen förekommer 

olika maktperspektiv. Ta din utgångspunkt i de grundläggande frågorna när 

du beskriver och förklarar perspektiven. 

Bedömning: 

Beskrivande nivå 
Du kan med hjälp av frågeställningar beskriva maktbegreppet utifrån olika 

perspektiv på makt. Det gör du genom att diskutera hur maktperspektiven 

uttrycks i en diktatur och i en demokrati. 

Analyserande nivå 

Du uppfyller bedömningskriterierna för beskrivande nivå. Dessutom 

förklarar du med tydliga exempel hur maktperspektiven utövas i en diktatur 

och i en demokrati. Samt förklarar vem/vilka som utövar makten. 

Generaliserande nivå 

Du uppfyller bedömningskriterierna för beskrivande och analyserande nivå. 

Du beskriver och förklarar hur olika maktperspektiv i en diktatur och i en 

demokrati påverkar varandra i ett sammanhang. 



  

Bilaga 2. Jonas Larssons text 

Vad är makt? [bild på Gunnar Sträng som bläckfisk] 

Makt är förmågan att bli åtlydd och med den förändra eller försvara ett för-

hållande som passar en. Detta trots att det finns olika åsikter och intressen. 

Det finns sedan en uppsjö av metoder att bli åtlydd, - att få makt. 

Makt kan sökas och stödjas på auktoriteter som t ex gud, riksdag och 

vetenskap. 

Dessutom kan makten hävdas med accepterade regelverk och lagar. 

Kontroll över ägande. Den som äger något som andra behöver kan köpa 

deras underkastelse. I västvärden spelar det privata ägandet stor roll. Många 

ser det nästan som en mänsklig rättighet. Själv ser jag det som märkligt att 

man ska äga luft, vatten och produktionsmedel och förvalta dessa i 

vinstsyfte. (Egendom är stöld, tänk på det). Skilj denna sorts ägande mot 

privat ägande av t.ex. möbler och kläder. 

Kontroll över regelsystemet. Kontrollerar man lagarna och får de 

accepterade får man givetvis makt. 

Riksdagens lagar har oftast legitimitet eftersom det är grundlagsstiftat att 

riksdagen får stifta lagar. Om lagarna ignoreras förlorar de makt och vi går 

raskt över till nästa punkt. 

Överlägsen fysisk styrka. Enbart hotet om våld vid lagöverträdelse ger ett 

maktövertag. 

För de som opponerar sig mot makthavarna används hot om våld genom 

polis, militär och vaktbolag. 

Dessutom, givetvis, kan hotet sättas i handling. (Istället för att enbart hota 

kan polisen börja agera. Då oftast med överlägsen styrka.) 

Kontroll över värderingar. Den eller de som kontrollerar massmedia, skola 

och litteratur får makt. Detta hjälper vidare indoktrineringen om maktens 

legitimitet. 

nisation gör att man ligger steget före i alla 

ordna styrkorna snabbbare och effektivare. 

effektivt kontroll över värderingar. Goda 

rien visat vikten av. (Tyvärr).  

 sig på personligheter tenderar att falla när 

tidens lopp går och personen faller. 

Kring dagens makthavare är nog troligtvis 

maktlöshet en vanligare känsla än mäktighet. 

Denna känsla grundar sig nog delvis på den  

gigantiska byråkratin det och snåriga 

regelsystemet. 

[till vänster en 

bild på 

kungaparet i 

arabisk dräkt, 

bilden skymmer 

delar av den 

fortsatta texten] 

 



 

 

Dessutom är en stor del av maktlösheten vald. Ett gott exempel på det är 

statens egentliga, men föga använda, makt över företagen och kapitalet. 

För att ta makten måste man se över maktresurserna. En efter en, begrunda 

dem och göra dem till sina. Det finns nämligen flertalet brister i dagens 

maktstruktur (T.ex. pengarnas makt).  

 

Tar arbetaren en dag kontroll över produktionsmedlen kan makten komma i 

de händer som behöver den. Besluten tas då av de som drabbas av dem. 

Regelsystemet måste göras om (och t.ex. inte stödja egendomsrätten.) 

Våldsapparaten måste stås emot. (Ignorerar man våldsapparatens hot förlorar 

den sin makt. Om ingen tar fängelsestraffet på allvar förlorar det helt 

makten). Värderingarna måste förändras och det krävs organisering. 

MAKT KORRUMPERAR. AVSKAFFA KORRUPTIONEN. 

 

MAKTMETODER 

Osynliggöra 

När folk inte lyssnar på vad du har att säga. 

Kräv uppmärksamhet. Träna rösten. En tydlig och bestämd röst nonchal-eras 

sällan. 

Förlöjliga 

När någon gör sig lustig på din bekost-nad. 

Säg ifrån. Skratta aldrig med, inte heller när man skrattar åt någon an-nan. 

Undanhålla information 

När informationen är otydlig och du hålls utanför. 

Kräv att få uttömmande information i god tid, så att du är förberedd när det 

ska fattas beslut. 

Dubbelbestraffa 

När någon förmedlar att det blir fel hur du än gör. 

Konfrontera personen och ifrågasätt kritiken. Be om konstruktiva lös-ningar 

och prata med någon du litar på. 

Ge skuld och skam 

När skulden och skammen läggs på dig, för sådant som du inte kan råda 

över. 

Analysera situationen och uppmana dina vänner att försvara dig. 

Taget från arbetets museums brytnings-tider 



  

Bilaga 3. Myten om Ask och Embla 

Myten om Ask och Embla 

Ur Bok och webb, Svenska A (www.bokochwebb.se) 

 

Ask och Embla 

Guden Bur var gift med Betsla, dotter till Bältron. Han hade tre söner: Oden, 

Vile och Ve. Så småningom fick gudarna sällskap av de första människorna. 

Hur det gick till kan du läsa om här. Texten bygger på islänningen Snorre 

Sturlassons berättelse ”Gylfaginning” i Den yngre Eddan 

En morgon när all skapelse var ny vandrade Burs söner tillsammans längs 

havskusten. När de såg sig om kunde de inte låta bli att beundra den värld, 

som de hade skapat. Den rena luften gnistrade av ljus, ty allt skedde som de 

hade planlagt – solen lyste, vinden blåste tillräckligt för att uppfriskande 

svalka huden, vita molntussar förskönade den blå himlen och vågorna 

kluckade behagfullt mot den vidsträckta, öde stranden. 

Öde? Nåja, inte helt. Långt borta, alldeles ovan vattenbrynet, upptäckte de 

tre gudarna två drivvedsstockar. De hade alldeles nyligen sköljts upp på den 

gula stranden av vågorna som svepte in från havet och de låg så nära vattnet, 

att vågorna alltjämt slickade sidorna på den som låg närmast havet.  

Oden såg på sina bröder Höner och Lodur och en djärv tanke föddes i hans 

huvud. De vandrade över den fasta, gyllene sanden, tills de stod över de båda 

stockarna. Eftersom kusten buktade sig råkade solen nu stå bakom dem och 

Höners skugga föll på den stock, som låg närmast vattnet, medan Lodurs 

skugga föll på den andra. 

Oden betraktade hur skuggornas armar och ben rörde sig, så att det tycktes 

som om också stockarna rörde sig. Han föll på knä bredvid den stock, som 

låg längs upp på stranden; det var stocken efter något urtida almträd. Han la 

läpparna mot den skrivliga barken och andades ut sin gudaande. Så reste han 

sig och de tre tog ett steg tillbaka för att iakttaga vad som hände. 

 

Almens bark började långsamt skrumpna och splittras och rulla up sig, tills 

en naken kvinnokropp uppenbarade sig. Hon var mycket vacker, men hennes 

hud var vit som en planta som länge växt utan ljus, och när hennes ögon 

öppnades var de utan liv. Hon låg helt stilla utan att röra en lem. 

http://www.bokochwebb.se/


 

Oden böjde sig över den andra stocken, som hade kommit från en ask. Än en 

gång andades han på den tunna barken och den här gången uppenbarade sig 

en man i träet. Hans ögon öppnades utan att se och även han låg orörlig. 

 

Nu befann sig Höners och Lodurs skuggor vid sidan av de befriade 

kropparna. De tre unga gudarna såg på varandra och utan att tala visste var 

och en, vad som skulle göras. 

 

Oden hade befriat Kvinna och Man och givit dem sin själ och ett liv. Nu 

skänkte de båda andra bröderna dem sina gåvor. 

 

Lodur såg ner på kvinnan och överförde till henne ungdomens kraft, bruket 

av de fem sinnena och förmågan att tänka. Hon satte sig långsamt upp och 

såg sig om, häpen över den vackra världen. Sedan vände hon sig mot 

kroppen som alltjämt låg orörlig och utan gnista vid hennes sida. 

 

Lodur överförde så sin kraft till Mannen. Varmt blod började strömma 

genom hans ådror och även han fick förmågan att tänka och även han fick 

gåvorna syn, hörsel, lukt, smak och känsel. Höners gåva var förmågan att 

tala. 

 

De båda nya varelserna, den förste mannen och den första kvinnan, såg med 

full förståelse på varandra, reste sig och omfamnade varandra. Oden gav 

mannen namnet Ask och kvinnan namnet Embla efter de träd av vilka de 

formats. Han tog av sig sin kappa och draperade den kring kvinnan och sin 

jacka lade han över mannens axlar. De första mänskliga varelserna vände sig 

samtidigt bort från havet och hand i hand vandrade de in i sin nya värld. 

Återberättad av Brian Branston, övers. Bo G A Ericsson 

 

 



  



 

Studier i språkdidaktik – Studies in Language Education 

  

Qarin Franker (2011) Val, vägar, variation: Vuxna andraspråksinlärares 

interaktion med svenska valaffischer. Studier i språkdidaktik – Studies in 

Language Education 1. Red. Bengt Novén. 166 s. Institutionen för 

språkdidaktik, Stockholms universitet. ISBN 978-91-7447-181-6. 

Carina Vretlund (2011) "Dom som hade bra betyg behandlade dom som 

kungligheter, vi andra typ sket dom i": En samtalsanalytiskt orienterad 

narrativ analys av IV-elevers berättelser. Studier i språkdidaktik – Studies in 

Language Education 2. Red. Päivi Juvonen. Institutionen för språkdidaktik, 

Stockholms universitet. ISBN 978-91-7447-224-0 

Larissa Mickwitz (2011) Rätt betyg för vem? Betygssättning som 

institutionaliserad praktik. Studier i språkdidaktik – Studies in Language 

Education 3. Red. Päivi Juvonen. Institutionen för språkdidaktik, 

Stockholms universitet. ISBN 978-91-7447-222-6 

Anders Edlund (2011) Undervisning på engelska i den svenska 

gymnasieskolan – ett experiment med potential? En studie av tre 

elevgruppers engelska i två register. Studier i språkdidaktik – Studies in 

Language Education 4. Red. Päivi Juvonen. Institutionen för språkdidaktik, 

Stockholms universitet. ISBN 978-91-7447-223-3 

Pia Anderson (2011) Textuell makt – fem gymnasieelever läser och skriver i 

svenska och samhällskunskap. Studier i språkdidaktik – Studies in Language 

Education 5. Red. Päivi Juvonen. Institutionen för språkdidaktik, 

Stockholms universitet. ISBN 978-91-7447-219-6 



  

 


	Tom sida

