DOKTORSAVHANDLINGAR | SPRAKDIDAKTIK 6
DISSERTATIONS IN LANGUAGE EDUCATION 6






& @

::w

"_‘,*

Z, &
4'/)4-?l§

Stockholms
universitet

305?

Oy

Textsamtal som lasstottande aktivitet

Fallstudier om textsamtals mojligheter och begrénsningar i
gymnasieskolans historieundervisning

Yvonne Hallesson



Textsamtal som lasstdttande aktivitet. Fallstudier om textsamtals mdjligheter och begransningar i
gymnasieskolans historieundervisning

Akademisk avhandling for filosofie doktorsexamen
Institutionen for sprakdidaktik

©Yvonne Hallesson, Stockholms universitet 2015
ISBN 978-91-7649-138-6

Tryckeri: Holmbergs, Malmg, 2015
Distributér: Publit



Till min Lydia



Forfattarens tack

Jag vill framféra min uppskattning till alla dem som pa skilda satt har bidragit till att
avhandlingen nu ar klar. Mitt mest karleksfulla tack vill jag rikta till min familj. Min
klippa Urban har helhjartat stottat mig i arbetet, korrekturlést texten och dessutom
tagit ett storre ansvar for barn, hem och hund &n vad nagon i jamstalldhetens namn
kan begéra. Mina “flickor” Lydia och Dolly har gett ett behdvligt jordndra perspek-
tiv pa tillvaron och klargjort att Lilla Anna-bocker och bollekar &r nog sa viktiga
som en avhandling. Jag vill tacka mina foraldrar for all omtanke, och for att bocker
och lasande alltid har varit en sjalvklarhet i mitt barndomshem.

Mina enastdende handledare, Kristina Danielsson och Asa af Geijerstam, har
talmodigt och noggrant last och kommenterat ett stort antal textutkast och delat med
sig av sina kunskaper. Ett varmt tack for er positiva instéllning och for det arbete ni
har lagt ner! Det har varit en sann férman att ha er som handledare.

Tack till mina doktorandkollegor pa Institutionen for sprakdidaktik, 1SD, for
goda samtal och trevlig samvaro i ”paviljongen”. Eva Nilson, Gustaf Skar och Pia
Visén tog sig &ven tid att 1asa och kommentera min text, och Anne Reath Warren att
korrekturlé&sa abstract och den engelska sammanfattningen. Pia vill jag sérskilt tacka
for vad som nu har blivit manga ars vanskap och samarbete. Vi har inte bara delat
analysmetoder och metodologiska vandor, utan ocksd manga skratt och fantastiska
upplevelser, inte minst pé& vara resor till Brisbane, Cardiff och Kavalla. Jag hoppas
att var vanskap och vart samarbete fortsatter i nya projekt dven efter doktorandtiden.

Genom bidrag fran Kinanders fond, Knut och Alice Wallenbergs stiftelse, Atlas
och ISD har jag fatt mojlighet att delta i konferenser och andra givande forsknings-
sammanhang bade i Sverige och pa olika hall i vérlden. Jag vill tacka alla dem som i
samband med seminarier och presentationer har bidragit med vardefulla fragor och
kommentarer. Inte minst Caroline Liberg gav nddvéndiga och konstruktiva syn-
punkter och forslag i egenskap av slutlésare.

Tack Inger Lindberg och Elisabeth Zetterholm som for ISD:s rékning slutgrans-
kade texten, Nils Larsson som korrekturléaste delar av den, och Margareta Skoglund
Allin och Tore Nilsson som granskade formalian.

Tack till Anne Burns som visade p& kohesionsanalysernas mojligheter och till
David Rose for inspirerande samtal om st6ttande och lasutvecklande arbete. Tack till
Gayle och andra larare pa Albany Creek State School och Nundah School i Brishane
som Oppnade dorrarna till sina klassrum och visade hur lasstéttande och lasutveck-
lande arbete med texter kan ga till i den basta av varldar.

Till sist vill jag uppmarksamma dem utan vars medverkan det inte hade blivit né-
gon avhandling alls, némligen de larare och elever som l&t mig dela och intervenera i
deras skolvardag. Tack!

Stockholm i mars 2015
Yvonne Hallesson



Innehall

1

0] =T 1T OSSR 1
1.1 Avhandlingen i relation till [icentiatStudien ..........ccocovereiiriiieinieees e 1
1.2 Bakgrund 0Ch UtGANGSPUNKLET ........c..everiiveriereseeesetesete ettt 2
121 Ett SOCIAIL PEISPEKLIV .....viiveeiiicie et 3
122 EXplicit arbete Med tEXIEN ........oiiiiieiiicec e 4
123 HIStOrEAMNELS TEXIEN ......iiivieiicrcie e 5
1.3 SEYTAOKUMENT ....oiiiieiceie et n b e s enis 6
1.4 Syfte 0Ch fragestAlININGAr.........c.ccciuiveiieieeceee ettt 7
1.5  Avhandlingens diSPOSILION ..........cceriiiiiiiiriir e 9
TEOIEtISKE FAMVETK ...c..civiiiee et 10
2.1 Sociokulturella perspektiv pd samtal 0Ch [Arande...........ooeveeerieerieniesenee s 10
211 Bakhtin och dialoghegreppet..........cccccviiiiriiininse s 11
212 Vygotskij och hans efterfoljare............cccoeovvivirininincee 13
2.2 Ett systemisk-funktionellt teXtperspektiVv ..........cceovrirerieiereneieeeseseeee e 16
221 Halliday och det sociosemiotiska perspektivet ..........cccovevrereiirerereereneseene 16
222 Den ideationella och den textuella metafunktionen.. .17

2.3 Ett receptionsteoretiskt perspektiv pa lasande ..

231 Att bygga forestéllningsvérldar ............... .. 19
2.3.2 Textrorlighetsbegreppets teoretiska grund.. .21
2.4 Sammanfattning 0Ch KOMMENTAT............coviiiririeieireree e 22
Tidigare forskning ...........
3.1 Klassrumsinteraktion..
3.2 Textsamtal.......ccoccoeoniiinnnns
321 Studier om textsamtal
3.22 Studier dér textsamtalsmodeller har anVants ... 26
3.3 Sakprosatexter i UNAervisning ..........ccocoeiiiiiiiiiiin e 30
331 Studier om UNdervisnNiNGSLEXLEr .........ccovvieiiiiciiic e 30
3.3.2 Studier om arbete med UNderviSNINGSIEXLET ........ccvvvreieerereeee e 33
3.4 Sammanfattning 0Ch KOMMENTAT..........ccceviiiiieiii e 34
Material 0Ch MELOM .........cccvvvreeieiec e 35
4.1 MALEFTAIOVEISIKE ..ottt 36
4.2 INSAMIING @V MALEITAL.....c.vevieiiiecieccs e ens 37
421 Urval och beskrivning av studiens deltagare ............cocccevvecirncinnccinncnie, 37
422 GENOMFOIANTE ...ttt 39
423 Interventionsstudie om strukturerade textsamtal ...........c.ccooevvvnienenniniinenenns 39
424 INSAMIINGSMELOUET ......veviiciecesicc e eneas 43
4.25 Forskningsetiska OVErVAGaNAeN...........c.covevrerieinesesieeee e seeeenes 44
4.3 Bearbetning och analys av Material.............ccocerveivriererieiisinerieiseseee s 45
431 TraNSKIPTIONET .....civiiiciiiiice e 46
4.3.2 Kategorisering av fragor i textsamtalen.............c.cccocoeeveeeiicereeieecee e 47
4.3.3 TeXtrorlighetSanalYSEr ........ccoviieiiiiicce e 47
434 KONESIONSANAIYSE .....evveieeieiisieieie ettt ens 52
4.35 SEOLININGSANAIYSEN ....e.veveeieieeiesiec e 58

4.3.6 Sammanstallningar och komparativa analyser............ccocvverervnenenereeieseseeenns 60



4.3.7 BESKIIVNING @V tEXIEI ... c.vevieiieiiieecesiesie ettt neens 62

4.4 Sammanfattning 0Ch KOMMENTAT...........ccoviiiiiirieiiiisciee e 62
HelKIASSAMEAL........ccoiieiicc s 64
5.1  Samtalens undervisningssammanhang ..........ccccccveouririerieiesesieresesesee e seeseee e 64
5.2  Textrorlighet och kohesion i helklassamtalen ...............ccocveiieiinieninerieiesceee e 66
521 Mer kontroll &n lasstottande textsamtal ... 66
5.2.2 Ett elevstyrt samtal med tydlig textaknytning ..........ccccoovvieverninieneneinciene, 69
5.3 SaMLalen SOM SEOLLA. .........ciiriiriiriiriicr bbb 70
I (G 1111 -1t (0] 113113 SRS 71
54.1 Att s6ka specialiserad kunskap for att reda ut oklarheter..........c.c.ccoevrceiinnnne. 71
5.4.2 At reda Ut Ord i TEXEEN ..o s 71
55 [T 1651 (01110100 SRS 72
55.1 ALt gOra en tanKeKAIa ........cceiveiiiiireicese e 72
552 Att omformulera och reda ut oklarheter i texten...........cocccvveinnciennciincenn, 73
5.6  Kapitelsammanfattning och tolkning av resultat ... 74
Den elevaktiva fragemodellen ...........ccceeeeeieeiveiiiccee e 76
6.1  Samtalens undervisningssammanhang ............cccoovrerererereeeeeceenn. .76
6.1.1 Textbeskrivningar: Samuelsons artikel och Englunds forord ............... L T7
6.1.2 Fragor P& tEXIEIMA. ......evvvevrireeeeereeireeise e .. 78
6.2  Textrorlighet och kohesion i Fragemodell-samtalen ......... ..80
6.2.1 Att sjalvstandigt utforska textens innehall.............. .82
6.2.2 Att sjalvstandigt utforska textens &mnesomrade.... ... 89
6.2.3 Att forhalla sig till textens innehall och funktion ......... .91
6.2.4 Att forhalla sig objektivt och kritiskt granska teXten .............cocveuerevrierereeninnns 92
6.3 Samtalen SOM SEOMA.........ccoiiiiiiii s 93
R A (111 =1t 10 11311 o PSSR 95
6.4.1 Att forklara, utvidga, specificera och bekrafta..........ccccoovvevreivcvnicncicicsciee, 95
6.4.2 Att avfarda orimliga tolkningar och reda ut missforstand............cccococovecuevennnnns 95
6.5 LArarstOttniNg ........oceovriiiiiiiiiic s 96
6.6  Kapitelsammanfattning och tolkning av resultat .............cccooeoiiniiiiniiiiciice 96
QuesStioning the AULNOT.........ccooi i 99
7.1 Samtalens undervisningssammanhang ............c.cccoieiiniiinini s 99
711 Textbeskrivningar: Larobokstext och Englunds forord ...........cccoveiiiniinnns 100
7.1.2 FrAQOr P& TEXEEINA. .......cevevreeceeeeees et ee et es et es e en s senraae 101
7.2 Textrorlighet och kohesion i QtA-SAMLAIEN...........cccerveiririeieeee e 102
7.21 Att fanga upp och bearbeta textens huvudinnehall ...............cccoceveveveccecnennnne. 105
7.2.2 Att forsoka kritiskt granska texten............ccovevireiiiiiiiiciee s 108
7.2.3 Att anvénda vardagskunskaper for att forklara begrepp ..........cccoveiiineinns 109
724 Att anvénda specialiserad kunskap — ett ovanligt inslag............ccccocecevvneinnns 110
7.3 SAMLAIEN SOM SEOMAL......cviiieeeiiicieir bbb 112
A 111 =13 10 111113 S 113
74.1 Att forklara samt utvidga sina egna eller andras yttranden ...........ccccoeevvereenens 113
7.5 LArArStOINING ....cviveiiiircisi b 114
751 Att skapa forforstaelse for text och innehalISTalt ..............ccocevviiivirerciricenen, 114
7.5.2 Att stalla 6ppna fragor och fora tillbaka samtalet till eleverna ........................ 115
753 Att sammanfatta vad man har kommit fram till..................... ... 115
7.5.4 Att uppmarksamma eleverna pa relevanta delar i texten ... ... 115
755 Att omformulera och reda ut oklarheter, ord och begrepp... .116

7.5.6 Att modellera tankegangen fram till en SIUSatS............c.ovcvevereiieecvirereiicenen, 117



75.7 Att modellera forhaliningssatt till teXten ............cocoevevececuevereeeeceeeeeece e 118

7.5.8 Att uppmarksamma elever pé ordval och innehalIsstruktur ............c.cocevevenee. 118
7.6 Kapitelsammanfattning och tolkning av resultat ............ccoeeonniienncinncncee 118
Fria gruppsamtal ..........cooiiiiiiiee e 121
8.1  Samtalens undervisningssammanhaNng ............ccccovvuerierieerierieesesesieeseseeseee s seeseenens 121
8.1.1 Textbeskrivningar: Autentiska dokument och larobokstext............cccccevvinene. 123
8.1.2 FrAgOr P& TEXEEINA. .......cvivvrieeeeitetes ettt ees ettt eneee 126
8.2 Textrorlighet och kohesion i de fria gruppsamtalen ...........cccoovvevereinieneneineseieens 127
8.2.1 Att finga upp och bearbeta textens huvudinnehall .............ccccvvevvieiriverrinennen. 132
8.2.2 Att fylla i tomrum med kunskap fran andra texter ...........c..ooeveeieeriererrnnennns 136
8.2.3 Att utforska, abstrahera och kritiskt granska textinnehdll..................ccccco........ 137
8.2.4 Att forhalla sig till texttyp, funktion, syfte och roller .............cocoeevvveccucnennnnes 139
8.25 Att vardera en text SOM K&IIA............ccooiiriiinii 141
8.3 SAMLAIEN SOM SEOLLA. ......cveviieceiiieet e 142
8.4  Kamratstottning........cccovrvrrrrrnriercrereccceenne ceeeeeeeennenns 145
8.4.1 Att gd i dialog med och utmana varandra...............c....... ceeeeereeenenn. 145
8.4.2 Att avfarda orimliga tolkningar och reda ut missférstand . 147
8.4.3 Imitation och dressyr i stéttning ... 148
8.5 [T 1651 (01 14T RSP SSSPPRS 150
8.5.1 Att stélla fragor, uppmarksamma relevanta delar och reda ut missforstand..... 151
8.5.2 Att omformulera, fortydliga och exemplifiera textinnehall ...........cccoceevieenee. 152
853 Att modellera forhaliningssatt eller tankegang ..........ccveeenrennireneeerennens 153
854 Att forse elever med bakgrundskunSKaper ... 154
8.5.5 Nar lararstottningen inte nar Anda fram ............c..oooovcveveeeeecceeeeece e 155
8.6  Nar lasandet inte lyckas i de fria gruppsamtalen ...........cccocevevrienencieinnereeseseeeens 156
8.6.1 Att rora sig i ’fel” teXtrorlighetStyp . ..oovvoviirriiecirirceee e 156
8.6.2 Nér forkunskaperna inte racker till ... 158
8.6.3 Vilseledande uppgiftsformuleringar ..., 162
8.6.4 Vilseledande kamratStottning ...........c.ccoveiiiiiiiiiiiiisie 162
8.6.5 Na&r den som ar mest kapabel inte har auktoritet i gruppen..........cccccoeevverienene 164
8.7 Kapitelsammanfattning och tolkning av resultat ............ccococeveivrenernienceneeeeseenns 166
Jamforelser mellan textsamtal .........c.cooovriiinieie e 169
9.1 Oversikt textrorlighet, kohesion och rimliga sVar...........ccoo.oceveeeveceveceeeceecee e, 169
9.2  Jamforelser mellan samtal av 01K tYP ...oovvveieieiieeire e 170
9.21 Samtal med olika grad av StONING ..........ccceevriiiiiriiciic e 170
9.2.2 Skillnader i topikfokus mellan samtalStyper...........ccccvviiiniiiiiniciincie, 171
9.2.3 Skillnader i textrorlighet och intertextuell KOhesion...........c.cccccvvecinnicnninee 171
9.24 Skillnader i textrorlighet och kohesion mellan QtA- och Fragemodell-samtal om
SAMMEA TEXT ...t 173
9.3  Jamforelser mellan samtal v SAMMA TYP ....evvevereeerieieise e
9.3.1 Fragemodell-SamMEAl..........coveurirurieinceirceieeeee e
9.3.2 QtA-samtal...............
9.3.3 Fria gruppsamtal...........ccocooeevnniiiincnnnn,

9.4  Kapitelsammanfattning och tolkning av resultat

Diskussion ..........ccccevruene.
10.1 Metoddiskussion
10.2 Utmarkande drag for lasstdttande textsamtal

10.2.1 Dynamiska och dialogiska elevstyrda textsamtal .. .
10.2.2 Textbearbetande lararledda textsamtal ...



10.2.3 Stottning — en viktig del av ett fungerande textsamtal ............ccccoovvveeereriennnne. 183

10.3 Inramningens betydelse for textsamtalens Karaktar ............ccoccoevveiererieivenscsiennn, 186
10.3.1 Efferenta eller kritisk-analytiska strukturerade textsamtal...............ccccoeeienee 186

10.3.2 Textsamtal med svag inramning — ett didaktiskt Vagspel ...........cccccevevviecnnnee. 189

104 Forutsattningar for I&sstottande textsamtal .........ccocoovevvreieinienincs e 190
10.4.1 Skilda undervisningsmiljoer for textmdten och textsamtal...........ccccoevvevieneane. 191

10.4.2 Forutsattningar och hinder for textlasande .........ccococevveieveveieeiccccee e, 192

10.4.3 Slutsatser och empiribaserade antaganden............cococeovrreierncienncesneesee 195
SUMIMAIY .ttt ettt s bt et e e s b bt e ss b e e st b e e ssbeesb b e e snbeeasbeesnreeans 197
LitteraturfOrteCKNING .....oov e sre s 206

T - To o] USRS 215



Tabellforteckning

Tabell 1. MaterialOVErSIKL ..o 36
Tabell 2. OVErsiKt tEXISAMLAL..........ovvreieeirciseieieieie ettt 36
Tabell 3. OVErsiKt tEXIMALEIIAN .........c..cvurveereireieiseieiesss et 37
Tabell 4. Textbaserad rorlighet i Sju diMENSIONET .........ccccoiiiiiiieee e 48
Tabell 5. Associativ textrérlighet i tre dimenSioNer...........ccccocveveiieiiicise e 49
Tabell 6. Interaktiv rorlighet i fyra dimensioner ..o 50
Tabell 7. Analyskategorier for KOhesionSanalys...........cccoceoiieieriinsienninee e 52
Tabell 8. AnalySmatris fOr ElEVSVAr ..........cceiiiiiriiiieisere e 58
Tabell 9. Textrorlighet och intertextuell kohesion i Fragemodell-samtalen i Naturklassen.....80
Tabell 10. Kohesion i EXEMPEl 10 ..ot 85
Tabell 11. Textrorlighet och intertextuell kohesion i QtA-samtalen i Estetklassen................ 103
Tabell 12. Kohesion i EXEMPEI 17 ....c.covviiiiiiieisecree e 105
Tabell 13. Oversikt elevsvar QEA-SAMLAL ............c.cccevivereveeieiieeeeeeees e 112
Tabell 14. Textrorlighet och intertextuell kohesion i Fria gruppsamtal, lektion 1................. 127
Tabell 15. Textrérlighet och intertextuell kohesion i Fria gruppsamtal, lektion 3................. 129
Tabell 16. Kohesion i EXEMPEI 25 ......c.ooiiiiiiiiieee s 134
Tabell 17. Oversikt elevsvar i Fria gruppsamtal, 1eKtion L........cccoeveeieicniericnnieiesse s, 143
Tabell 18. Oversikt elevsvar i Fria gruppsamtal, 1eKtion 3..........occooveieveceeierecsee e, 144
Tabell 19. Oversikt textrérlighet, kohesion och rimliga svar............ccocevcriericsiieicsienn, 170
Figurforteckning

Figur 1. Lektionsupplaggning Estetklassen, VArskolan..............cocveeeneieeriieenneessnseennnns 64
Figur 2. Lararens modell for tankekarta dver forintelSen ... 72
Figur 3. Grader av textrorlighet i Frigemodell-samtalet om Samuelsons artikel .................... 81
Figur 4. Grader av textrorlighet i Fragemodell-samtalet om Englunds forord.................c....... 82
Figur 5. Grader av textrorlighet i QtA-samtalet om I&robokstexten ..........ccocoveveeieieniencnine 104
Figur 6. Grader av textrorlighet i QtA-samtalet om Englunds forord...........cccoooerviiiennnnne. 104
Figur 7. Lektionsupplaggning, Sam A och Sam B, Hostskolan............ccccoceoeieiiiniicnnnne 121
Figur 8. Grader av textrorlighet i fritt gruppsamtal, Grupp A, lektionl.........ccccccevvevvivernnnnn. 128

Figur 9. Grader av textrorlighet i fritt gruppsamtal, Grupp C, lektion.........cccoeoeiiiennnnnn 128



Figur 10. Grader av textrérlighet i fritt gruppsamtal, Grupp A, lektion 3..........ccccvevvvveienenn. 130

Figur 11. Grader av textrorlighet i fritt gruppsamtal, Grupp B, lektion 3..........cccccovienreene 131
Figur 12. Grader av textorlighet i fritt gruppsamtal, Grupp C, lektion 3...........cccovevvivrrenenn. 131
Figur 13. Grader av textrérlighet i fritt gruppsamtal, Grupp D, lektion 3..........cccccvvevivenenn. 132
Figur 14. Oversikt strukturerade teXtSAMLal ..............cccceveververeceeeereeesee oo 186
Figur 15. Oversikt textsamtal i ordinarie UNdervisning ............cccceovveeeeerevessssiessenseninenns 189

Forkortningar
ASS = Associativ textrorlighet

TB = Textbaserad textrorlighet
IR = Interaktiv textrorlighet

D = Dimension av textrorlighet
LK = Lexikal kohesion

KK = Konjunktiv kohesion

F = Flicka

P = Pojke

FG = Friagruppsamtal

FM = Den elevaktiva frigemodellen
H = Helklassamtal

QtA = Questioning the Author

IC = Instructional conversations

RT = Reciprocal teaching



1 Inledning

Denna avhandling kompletterar en tidigare licentiatstudie (Hallesson,
2011b), men fungerar gentemot den som en separat studie som innebdr en
breddning av dess forskningsfalt. Avhandlingens materialomfang och ana-
lysfokus begrénsas emellertid av de tidsramar som géller for en licentiat-
komplettering.

I avhandlingen undersoks olika slags textsamtal i gymnasieskolans histo-
rieundervisning. Huvudsakligen har tva larares undervisning observerats i
sammanlagt fyra klasser under ett moment, hos den ena lararen i en klass pa
estetiskt program respektive en klass pa naturvetenskapligt program, och hos
den andra lararen i tva klasser med olika inriktningar pa samhallsprogram-
met. Undersokningen har dels en explorativ del dar de textsamtal som fére-
kommer i ordinarie undervisning beskrivs och analyseras, dels en intervent-
ionsdel dar den ena lararen anvander tva olika samtalsmodeller i arbetet med
texter. Till materialet hor aven de texter som samtalen handlar om, liksom
kompletterande material sasom lararintervjuer (se 4.1).

Undersokningen tar sina teoretiska utgangspunkter i sociokulturella teo-
rier, utifran de riktningar som foretrads av Vygotskij och Bakhtin samt Nyst-
rand och Dysthe, samt i systemisk-funktionell lingvistik och receptionsteori
(se Kapitel 2). Aven analysmetoderna hamtas fran dessa teoretiska perspek-
tiv (se 4.3).

1.1 Avhandlingen i relation till licentiatstudien

I licentiatstudien (Hallesson, 2011b) undersoktes en grupp hogpresterande
gymnasieelevers lasande for att finna utmérkande drag for goda lasare. En
avsikt var att kunna visa pa vilka kompetenser skolan kan hjalpa till att
stdrka hos andra, inte lika hogpresterande elever. Mer specifikt studerades
elevernas laskompetenser med avseende pa lasvanor, uttalade lasstrategier,
forhallningssatt (dvs. instéallning) till texter och lasande samt laspositioner i
relation till sakprosatexter. Undersokningen visade att det som generellt ut-
maérkte de goda l&sarna bland de hégpresterande eleverna kan sammanfattas i
tre begrepp; textmedvetenhet, vilket innebér att kunna tala om texters inne-
hall, form, funktion och tankbar lasare, genremedvetenhet, att kunna identifi-
era olika typer av texter, och metakognitiv medvetenhet, att dvervaka och
vérdera sina kognitiva prestationer. Dessa utmérkande drag kan relateras till
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elevernas varierade lasvanor som inkluderade bade sakprosa och skonlittera-
tur, och bade langa och korta texter. Eleverna uppvisade manga av de drag
som i rapporten fran PISA 2009 (Skolverket, 2010) beskrivs som utmar-
kande for elever med god lasformaga. De forefoll dessutom bara med sig en
skriftkultur som i mycket tycks dverensstimma med skolans (jfr Karlsson,
2002).

Som en del av undersdkningen genomfordes fallstudier av elevernas
lasande av sakprosatexter i klassrummet dar eleverna dels fick skriva text-
kommentarer till texter, dels samtala om texterna i ett strukturerat samtal
utifrdn en modell som jag hade utarbetat (se 4.2.3.1.2). Jag utvecklade en
analysmetod, laspositionsanalys, for att fanga i vilken grad eleverna skriftligt
genom textkommentarerna visade att de hade tagit sig in i sakprosatexterna.
Av begransningsskél analyserades inte sjdlva samtalen men daremot de re-
flektioner som eleverna skrev efterat. Eleverna var éverlag positiva till text-
samtalen och uttryckte bland annat att samtalen bidrog till 6kad forstaelse av
texterna och deras sammanhang, och att dialogen med andra pa olika satt
kunde vidga deras perspektiv pa texten (Hallesson, 2011b). Resultaten pe-
kade salunda mot att samtal kan vara en vag in i texter, ndgot aven andra
studier visar pa (t.ex. Reichenberg, 2005; Tengberg, 2011). Darfor foll valet
pa att i denna kompletterande studie undersoka textsamtal som en mojlig vag
for att stotta elever i tillagnandet av innehallet i undervisningstexter.

1.2 Bakgrund och utgangspunkter

Att kunna kommunicera i tal och skrift, och effektivt kunna ta till sig in-
formation med ett kritiskt forhallningssétt ar enligt OECD (DeSeCo, 2005;
Rychen & Salganik, 2003) en nyckelkompetens som ar nodvandig bade for
att en individ ska lyckas i samhéllet, och for att samhéllet ska fungera vél.
Skolan har darfor en viktig uppgift i att stétta elever i deras lasutveckling sa
att de klarar av de alltmer avancerade och amnesspecialiserade texter de
exponeras for under sin skoltid, och darefter pa hogskola och i arbetsliv. De
senaste aren har svenska elevers lasférmaga ront stor uppmarksamhet bade i
media och i den politiska debatten, inte minst mot bakgrund av att internat-
ionella lasundersokningar, sasom PIRLS och PISA,* stadigt har visat pa klart
forsamrade resultat bland svenska elever.? Av PIRLS-undersokningen fran
2011 framgick att farre av eleverna i arskurs fyra ar starka lasare jamfort

! PIRLS anordnas av IEA vart femte &r och testar lasformagan hos elever i &rskurs fyra. PISA
genomfors av OECD vart tredje ar och testar 15-aringars lasforstaelse samt kunskaper i mate-
matik och naturvetenskap. Ett amne fokuseras sérskilt vid varje tillfalle (&r 2009 lasande).

2 Aven vuxna svenskars lasférmaga har forsamrats 6ver tid (SCB, 2013). Detta framkommer i
den sa kallade PIAAC-understkningen som genomfors av OECD och som mater vuxnas
kunskaper inom olika omraden. Sverige ligger dock fortfarande dver OECD-genomsnittet
bland de 23 lander som deltog i undersokningen.
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med tidigare resultat. Forsamringen gallde vidare framst forstaelsen av sak-
prosatexter (Skolverket, 2012). PISA-undersdkningen 2012 visade att
svenska 15-aringars lasformaga kraftigt hade sjunkit sedan ar 2000, och att
Sverige nu, for forsta gangen, 1dg under OECD-medelvardet (Skolverket,
2013a). Det talades i media om en Pisa-chock” vilken gav eko i den skolpo-
litiska debatten och i valloften under 2014 (t.ex. Sundén-Jelmini, 2013;
Skolvérlden, 2014).2 PISA-studien fran 2009, nar lasande var fokusomrade,
visar att det som vallar svenska elever storst problem ar att sammanfora och
tolka det man laser (Skolverket, 2010, s. 61). Detta dr oroande ur ett utbild-
ningsperspektiv eftersom denna typ av lasande &r viktig i métet med skolans
texter, inte minst pa gymnasieniva. De svaga lasresultaten kan vidare stéllas
mot det faktum att vart samhalle blir allt mer textbaserat och kraven pa god
lasformaga allt hogre (Karlsson, 2006; Blasjo, 2010). Det tycks dessutom
som att kunskaper och fardigheter som elever inte har utvecklat under skola-
ren inte heller kan repareras under vuxenlivet med hjalp av yrkeserfarenhet
och fortbildning (Gustafsson, Lind, Mellander, & Myrberg, 2014). Ur ett
didaktiskt forskningsperspektiv blir det salunda relevant att utforska hur
arbete med texter och l&sande i skolan kan se ut for att underlatta for elever
att tillgodogara sig textinnehall. Mot denna bakgrund tar féreliggande studie
nedanstaende teoretiska och didaktiska utgangspunkter.

1.2.1 Ett socialt perspektiv

Ur ett teoretiskt perspektiv utgar studien fran att larande sker situerat, det vill
séga som en del av ett socialt, kulturellt och historiskt sasmmanhang. Av den
anledningen undersoks textlasande och samtal kring texter i konkreta under-
visningssituationer, alltsd som situerat i sociala praktiker (Saljo, 2000).
Undersékningen hor salunda hemma inom den socialt inriktade skolforsk-
ningen, dar sprakbruk studeras i autentiska situationer och miljoer (Blasjo,
2010). Vidare utgar undersokningen i enlighet med sociokulturella perspek-
tiv fran att larande sker i ett samspel med andra manniskor och med artefak-
ter (Bakhtin, 1986; Vygotskij, 2001). Bakhtins grundtanke att spraket &r dia-
logiskt &r en utgangspunkt liksom Vygotskijs och Bakhtins uppfattning att
mening inte skapas hos individen utan genom samverkan. Undersokningens
teoretiska ramverk, med tillhérande centrala begrepp, beskrivs i kapitel 2.

% Bade PISA och PIRLS har kritiserats och ifragasatts i flera avseenden, t.ex. vad galler lik-
vardighet, hur resultat presenteras, och vad slags kunskap och lisande som efterfragas och
premieras (t.ex. Andrews et al., 2014; af Geijerstam & Wiksten Folkeryd, 2013; Sjgberg,
2012). Det kan papekas att undersokningar som PISA visar korrelation men inte kausalitet,
dvs. de visar méatresultat och hur lander forhéller sig till varandra, men inte vad resultat beror
pa, d&ven om tankbara forklaringar och pedagogiska implikationer ofta presenteras i samband
med resultatredovisningen (t.ex. Skolverket, 2010, s. 92f; Skolverket, 20133, s. 154f).



1.2.2 Explicit arbete med texter

En didaktisk utgangspunkt for studien ar att ett medvetet och explicit arbete
med texter ar gynnsamt for utvecklande av saval innehallsforstaelse av texter
som av elevers skriftsprakliga kompetens. Studien delar darmed det synsatt
som framhalls bland annat inom pedagogiska grenar av den systemisk-funk-
tionella lingvistiken, SFL (t.ex. Rose & Martin, 2012). Explicit arbete med
texter och lasforstaelse kan exempelvis innebdra att man i lassituationer lyf-
ter textuella och sprakliga aspekter i den aktuella texten, och diskuterar vilka
sprakliga val som har gjorts, alternativa uttrycksformer for komplext sprak
och hur grafiska element samspelar med varandra (Danielsson, 2011, s. 165).

Det sprak elever moter i skolsammanhang skiljer sig fran sprak i mer var-
dagliga sammanhang. Macken-Horarik (1996) beskriver tre kunskapsdoma-
ner fOr inldarning, en vardaglig, en specialiserad och en reflexiv, vilka ut-
méarks bland annat av olika sprakbruk. Skolan kan framst relateras till den
specialiserade kunskapsdoménen vilken kénnetecknas av vetenskapliga tex-
ter och amneskunskaper, men i viss man ocksa till den reflexiva som ut-
marks av ett kritiskt forhallningssatt. Den vardagliga doméanen, som karakte-
riseras av ett mer vardagsnara sprak, utgor emellertid en grund for menings-
skapande i mer specialiserade sammanhang, menar Macken-Horarik (1996,
s. 244). Macken-Horarik visar vidare hur medvetet sprakbyggande och stott-
ning av metasprakliga strategier kan starka och héja nivan pa elevers kun-
skapshamtande nar elever gar fran ett skolstadium till ett annat. | avhand-
lingen intas standpunkten att explicit textarbete ar gynnsamt for elever pa
flera satt, bade for att elever ska tillgodogora sig ett amnesinnehall, men
ocksa for att de ska kunna bli en del av den alltmer specialiserade amnesdis-
kurs de moter i texter under sin skolgang (jfr &ven Edling, 2006).

Inom SFL har flera modeller utarbetats for explicit arbete med texter. Ett
exempel dr den The teaching/learning cycle, pa svenska kallad Cirkelmo-
dellen, som finns i varianter bade for skrivande och lasande (Martin & Rose,
2005; Rose, 2005; Rose & Martin, 2012). Cirkelmodellen gar ut pa att man
arbetar med texter i flera steg, vilka benamns Deconstruction, Joint Con-
struction och Individual Constrution (se t.ex. Martin & Rose, 2005). En ut-
vecklad variant av Cirkelmodellen for arbete med texter &r Reading to Learn
(Martin & Rose, 2005; Rose, 2005; Rose & Martin, 2012). Modellen &r an-
passad for arbete med saval berattande texter (stories), som med argumente-
rande texter och faktatexter sasom historietexter (se Rose & Martin, a.a., s.
176f). 1 Reading to Learn har de ursprungliga tre stegen delats upp i flera
cykler, eller nivaer. Den forsta cykeln inbegriper stottningsstrategier for
textlasning med fokus pa hela texters strukturer samt dekonstruktion av mo-
delltexter. Den andra cykeln innebér ett storre sprakfokus med mer detalje-
rad textforstaelse och egen sprakanvandning, genom bland annat detaljerad
lasning av kortare stycken och omskrivning enligt samma sprakmonster. Den
tredje cykeln utgdrs av intensiva strategier for mer grundldggande las- och



skrivfardigheter i samband med textlasning (Rose & Martin, 2013, ss. 168-
169). Kritiska roster menar att detta arbetssatt riskerar att bli instrumentellt
och att elever skolas in i en snav och starkt reglerad texttradition (se t.ex.
Freedman, 1993; Ivanic, 2004; Liberg, 2009). Som Danielsson (2011) péape-
kar ar det dock forst nar man ar fortrogen med radande genrer som man kan
gora medvetna avsteg fran dem och utveckla dem. Man kan vidare tanka sig
att for larare som inte &r vana vid explicit arbete med &mnestexterna kan
anvandandet av lasstéttande modeller bidra med saval ett nédvandigt meta-
perspektiv pa texterna i det egna &mnet, som konkreta arbetssatt och redskap
for att stotta elevernas mote med amnestexterna. Med bas i en modell kan
lararna sedan anpassa och utveckla arbetsséatten.

Ett annat satt att medvetet arbeta med texter ar genom textsamtal. Svenska
lasforskare som Caroline Liberg (i Jallhage, 2014) och Monica Reichenberg
(t.ex. 2005, 2008) betonar vikten av textsamtal for lasforstaelsen skull, inte
minst i andra &mnen &n svenska. Det finns flera samtalsmodeller for arbete
med texter och lasande (se t.ex. Westlund, 2009). | avhandlingen anvénds
begreppet strukturerade textsamtal for samtal som utgar fran en specifik
samtalsmodell (se 3.2.2). De strukturerade textsamtalen syftar alla till att
stotta elever i deras lasande, men kan ha olika upplaggning och exempelvis
vara antingen lararledda eller elevstyrda. | undersékningens interventionsdel
anvands tva samtalsmodeller for att undersoka elevernas bearbetning av
undervisningstexter i historia (3.2.2 och 4.2.3). Reichenberg (a.a.) har visat
hur samtal enligt modellen Questioning the Author kan anvandas i samband
med lasande av sakprosatexter. | dvrigt finns dock relativt fa svenska studier
om autentiska textsamtal om sakprosatexter i undervisningssammanhang (se
forskningsdversikten i kapitel 3).

1.2.3 Historieamnets texter

Licentiatstudien (Hallesson, 2011b) undersokte sakprosatexter inom svensk-
amnet men for foreliggande studie har av flera anledningar &mnet historia
valts. For det forsta ser jag arbetet med textforstaelse och lasande som en
gemensam angelégenhet for alla larare som anvénder texter i sina dmnen
(ndgot som ocksa betonas i Laroplanen for gymnasieskolan 2011, se 1.3). En
infallsvinkel dar amnesspraket star i fokus finns ocksa i flera nordiska forsk-
ningsprojekt som har genomforts pa senare ar, dar texter och lasande i olika
amnen undersoks. Bland andra marks i Sverige projektet Elevers méte med
skolans textvarldar (Edling, 2006; Wiksten Folkeryd, 2006; af Geijerstam,
2006) och Kemitexter som redskap for naturvetenskapligt larande (Eriksson,
2011), och i Norge projektet Lesing av fagtekster som grunnleggende ferdig-
het i fagene (LES) (Skjelbred & Aamotsbakken, 2010)

For det andra ar historia nytt som obligatoriskt amne pa gymnasiet fran
2011 och dessutom ett &mne dar textlasande ar centralt. En enkatundersok-
ning bland nordiska historieldrare om vilka resurser de anvéander visar att
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laroboken har en framtradande roll i undervisningen. Bland de 60 deltagande
svenska lararna uppgav 83 procent att de ofta eller mycket ofta anvander sig
av larobdcker i undervisningen, foljt av berattande och foreldsningar
(Hammarlund, 2010, s. 116). Svenska larobdcker i historia ar emellertid inte
alltid latta att lasa. De utmarks ofta av ett akademiskt sprakbruk med manga
abstrakta inslag vilket kan utgéra hinder for forstaelsen (Olvegard, 2014).
Historia ar salunda ett amne dar eleverna férvantas lasa en hel del texter som
staller hoga krav pd deras lasformaga. Det gor elevers méten med histo-
rieamnets texter relevant att belysa ur ett text- och sprakperspektiv. Flera
studier tyder dessutom pa att elever uppfattar texter inom samhallsoriente-
rade och naturorienterade &mnen som mer utmanande &n svenskamnets tex-
ter (t.ex. af Geijerstam, 2006; Hallesson, 2011b). Amnet historia tycks inne-
béra séarskilda utmaningar att doma av resultaten fran de senaste tva arens
nationella prov for arskurs nio; 2013 var resultaten i historia nast lagst med
16 procent underkanda, medan resultaten 2014 var nagot battre med 12.5
procent underkanda. Dock var historia dven 2014 det samhéllsorienterande
amne dar eleverna presterade samst (Skolverket, 2013b, 2014).*

Med dessa utgangspunkter undersoks textsamtal i amnet historia med sar-
skilt fokus pa samtalens innehall och deras potentiella stéttande funktion.

1.3 Styrdokument

Eftersom materialinsamlingen genomférdes under gymnasiereformen Gy
2011:s (Skolverket, 2011) forsta ar laser en av klasserna, Estetklassen, Histo-
ria 1 enligt Laroplanen fér gymnasieskolan 2011 (a.a.) medan Ovriga tre
klasser laser kursen Historia A enligt den tidigare kursplanen, SKOLFS:
2000:60, och Léroplanen for de frivilliga skolformerna, LPF 94 (Skolverket,
1994). En forandring mellan LPF 94 och Gy 2011 &r att det numera &r obli-
gatoriskt att lasa historia; det ar ett sa kallat gymnasiegemensamt amne.

Bade Historia A och Historia 1 har vissa liknande mal som bland annat
handlar om att kanna till den historiska utvecklingen och forsta sin samtid
utifran ett historiskt perspektiv. Det finns emellertid vissa skillnader, inte
minst aspekter som kan knytas till l4sande. | Historia A ska eleverna dels
forsta relevanta begrepp, dels kunna analysera, tolka, beskriva och diskutera
skilda historiska aspekter (SKOLFS: 2000:60). Kursen Historia 1, 100 po-
ang, som Estetklassen i studien alltsa laser, ar mer utforligt och konkret for-
mulerad med specificeringar av amnesinnehall. En skillnad mot Historia A-
kursen &r en tydligare emfas pa att eleverna ska kunna forhalla sig till kall-
material. Enligt syftesformuleringarna for historiedmnet i GY 2011 ska
undervisningen ge elever forutsattningar att utveckla dels forméga att “an-

4 Nationella prov ges i arskurs nio i svenska, svenska som andrasprak, engelska, matematik,
biologi, fysik, kemi, geografi, historia, religionskunskap och samhallskunskap.
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véanda olika historiska teorier och begrepp for att formulera, utreda, forklara
och dra slutsatser om historiska fragestillningar utifrdn olika perspektiv”,
dels forméga att ’soka, granska, tolka och virdera kéllor utifran kallkritiska
metoder och presentera resultatet med varierande uttrycksformer” (Skolver-
ket, 2011, s. 66f). De punkter som tas upp i syftesformuleringarna &r knutna
till kunskapskraven for respektive historiekurs och konkretiseras genom be-
skrivningar av kursernas ”centrala innehall”. Det centrala innehéllet 1 kursen
Historia 1(b) ska bland annat behandla historiskt kéllmaterial och ’[k]ritisk
granskning, tolkning och anvandning av olika slags kallmaterial utifran kall-
kritiska kriterier och metoder” (a.a., s. 73). For betyget E, som &r det lagsta
godkinda betyget, ska eleven kunna ”med viss sékerhet soka, granska och
tolka kallmaterial for att besvara fragor om historiska skeenden samt gora
enkla reflektioner Gver materialets relevans” (a.a., s. 74).

| Historia 1 ska elever alltsa kunna ta till sig innehallet i historiedamnets
kallmaterial och dessutom kunna dra slutsatser och forhalla sig kritiskt till
det. Detta kan antas stélla stora krav pa elever som lasare da formagan att
kunna dra slutsatser av och kritiskt vardera texter ocksa forutsatter god for-
staelse av deras innehall, &ven om materialet till viss del kan téankas utgoras
av annat an texter. Men aven om kraven forefaller hogre i Historia 1, torde
god lasférmaga likval vara viktigt i Historia A for att elever ska forsta rele-
vanta begrepp, och kunna analysera, tolka, och beskriva historiska aspekter
utifran ett textmaterial. Vidare ar en riktlinje i bade LPF 94 och GY 2011 att
alla ldarare ska organisera arbetet sa att eleven (...) far stéd i sin sprak- och
kommunikationsutveckling” (Skolverket, 1994, s. 11; Skolverket, 2011, s.
11). Detta innebdr att alla larare ska stodja elevers sprakliga utveckling. Att
undersdka hur historietexter bearbetas i klassrummet och huruvida elever
stottas i sitt l&sande och sitt larande ar darfor av didaktiskt intresse.

1.4 Syfte och fragestallningar

Avhandlingen skrivs inom amnet sprakdidaktik och har en sarskild inrikt-
ning mot lasutveckling. Begreppet didaktik ar av grekiskt ursprung och be-
tyder att undervisa eller att lara ut (Tornberg, 2009). Inom didaktiken be-
handlas undervisningen ur ett helhetsperspektiv, dar undervisningens grund-
laggande fragor Vad?, Hur? och Varfor? sétts i relation till samhéllets och
skolans Gvergripande mal (a.a.). Avhandlingens fokus inbegriper fragor
sdsom vad &r det for innehallsstoff eleverna méter och hur texter lases och
diskuteras. Inom sprakdidaktik ar det som benamningen antyder spraket som
star i centrum, och har ar sprakets roll for kunskapsutveckling och tankande i
olika undervisningsdamnen centralt. Foreliggande studie har alltsa inte ett
amnesdidaktiskt perspektiv med fokus pa historieundervisningen som amne,
utan intresserar sig for textldsande och samtal om texter inom ramen for
historieundervisningen ur saval ett sprakdidaktiskt som sprakvetenskapligt
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perspektiv.> Som Liberg (2009) papekar ar all undervisning sprakbaserad da
den medieras i spraket. Liberg gor dock skillnad pa amnesbaserad sprakun-
dervisning, dar spraket ar amnet, och sprakbaserad amnesundervisning, dar
andra amnen utgér undervisningsinnehallet. Hon efterfragar ett synliggo-
rande av sprakbaserad amnesundervisning inom damnesdidaktisk forskning. |
detta sammanhang anlagger foreliggande studie ett amnessprakdidaktiskt
perspektiv pa textlasande och samtal om texter i historieundervisning. Det
gors, som har skisserats ovan, mot bakgrund av ett behov av didaktiskt inrik-
tad forskning om hur arbete med sakprosatexter kan se ut for att det ska un-
derlatta elevers lasande och larande. Vidare har textsamtalet lyfts fram som
ett mojligt stottande redskap i detta avseende. Da textsamtal om sakprosatex-
ter i en svensk kontext ar ett relativt outforskat omrade kan studien bidra
med kunskaper om forutsattningar (och begransningar) for textsamtal som
lasstottande aktivitet.

Avhandlingens syfte ar att med fokus pa saval textinnehall som hur elever
forhaller sig till textinnehallet undersoka textsamtal kring sakprosatexter i
gymnasieskolan med avseende pa hur sadana samtal kan stotta elevers 1a-
rande och l&sande av texter. FOr att besvara syftet undersdks amnet historia i
tva gymnasielarares klassrum och hos den ena lararen dven i en intervent-
ionsstudie. Detta gors utifran foljande fragestallningar:

1. Hur forhaller sig eleverna till texter i olika typer av textsamtal och pa
vilka satt lyfts innehallet i de lasta texterna?

2. Vilka stottande strukturer framtrader i textsamtalen i relation till deras
syfte?

3. Skiljer sig textsamtalen at, och i sa fall pa vilka satt?

Undersdkningen har alltsa dels en explorativ del dar ordinarie undervisning
observeras, dels en interventionsdel dar den ena lararen anvander tvd mo-
deller for textsamtal. For att besvara den forsta fragestallningen kombineras
tva analytiska metoder, namligen analyser av textrorlighet for att visa hur
elever forhaller sig till den lasta texten, det vill séaga ror sig mellan olika po-
sitioner under l&sandet,® samt SFL-baserade kohesionsanalyser for att belysa
innehéllsliga samband mellan den lasta texten och samtalen (se 4.3.4 och
4.3.5). Studien har en metodutvecklande ansats da dessa tva metoder har
anpassats och vidareutvecklats for analyser av textsamtal specifikt, dar i
forsta hand ett innehallsanalytiskt perspektiv anlaggs pa samtalen med upp-
marksamheten riktad mot hur deltagarna lyfter innehallet i kalltexter och ror
sig i relation till innehallet. Det analytiska intresset ligger med andra ord pa
vad man pratar om (snarare &n hur man pratar), och da narmare bestamt vad

® F6r amnesdidaktiska 6versikter av historiedidaktik och historiedidaktisk forskning, se t.ex.
Andersson (2004) och Schillergvist (2005).

® Med “forhaller sig till” avses alltsa inte attityder eller instillning till texter och lisande (se
2.3.2).
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det blir av den text man talar om i samtalet. Den andra fragestéallningen ror
stottande strukturer som framtrader i samtalen vilket inbegriper elevers stott-
ning av varandra, lararledd stéttning och huruvida samtalen i sig tycks stotta
eleverna i deras lasande av den aktuella texten. Den tredje fragestallningen
har en jamférande ambition. Samtalen jamfors med avseende pa de aspekter
som namns i de tva forsta fragestéallningarna samt med avseende pa andra
framtradande drag. Dels belyses variationer inom samtal av samma typ, dels
mellan olika typer av samtal. Ur ett didaktiskt perspektiv ar en férhoppning
att kunna séga nagot om forutsattningar for lasstottande textsamtal,” varfor
en jamforelse mellan de analyserade samtalen &r relevant. Ett sekundart syfte
ar att utifran de resultat som framkommer framstalla antaganden om text-
samtals potential som l&sstottande aktivitet.

1.5 Avhandlingens disposition

| detta inledande kapitel har undersékningens syfte och utgangspunkter be-
skrivits, samt hur den kompletterar den tidigare licentiatstudien (Hallesson,
2011b). Kapitel 2 behandlar studiens teoretiska ramverk med utgangspunkt i
sociokulturell teori, systemisk-funktionell lingvistik och receptionsteori, och
kapitel 3 redogor for tidigare forskning som ar relevant fér undersékningen.
| kapitel 4 beskrivs forutom insamlat material de insamlings- och analysme-
toder som har anvéants. Darefter presenteras undersdkningens resultat i fyra
kapitel, 5-8, vilka ar indelade utifran olika samtalstyper som analytiskt har
urskilts ur materialet. I kapitel 5 redovisas analysresultaten av helklassamtal.
Kapitel 6 och 7 visar analysresultat fran strukturerade textsamtal, namligen
av samtal enligt Den elevaktiva fragemodellen respektive samtal enligt mo-
dellen Questioning the author. | kapitel 8 presenteras analysresultat av fria
gruppsamtal. Detta ar det mest omfattande av resultatkapitlen da materialet
for denna samtalstyp ar mest omfangsrikt. Kapitel 5 har en nagot avvikande
struktur gentemot Ovriga resultatkapitel med farre underavsnitt. Detta beror
pa att fa samtal av detta slag forekom varfor farre aspekter blir aktuella &n
for dvriga samtalstyper. | 6vrigt foljer strukturen i resultatkapitlen i stort sett
de tva forsta forskningsfragorna; de inleds med en kontextbeskrivning, varpa
resultaten fran analyserna av textsamtalen presenteras med avseende pa text-
rorlighet och kohesion, samt stottning. Den tredje forskningsfragan, som ror
hur de olika samtalen och samtalstyperna kan beskrivas i relation till
varandra, besvaras emellertid i ett eget kapitel, kapitel 9, dar skillnader som
har framkommit lyfts fram. | kapitel 10 sammanfattas och diskuteras studi-
ens viktigaste empiriska resultat pa évergripande niva.

7 Begreppet *forutséttningar’ knyts till den didaktiska fragan *hur’ och avser ur ett didaktiskt
perspektiv hur ldrare kan skapa mdjligheter for lasstottande textsamtal i undervisningssam-
manhang. Har avses salunda inte exempelvis individers kognitiva eller sociala férutsattningar.
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2 Teoretiskt ramverk

Avhandlingens teoretiska ramverk utgdrs av sociokulturella teorier, syste-
misk-funktionell lingvistik (SFL) samt receptionsteori. De tva senare kan
sdgas inga under ett 6vergripande sociokulturellt perspektiv med den gemen-
samma teoretiska grunden att spraklig kommunikation &r situerad i en social
kontext. | avhandlingen far perspektiven komplettera varandra genom att
sociokulturella teorier har fokus pa interaktion och larande i en social kon-
text, SFL anvénds for ett textperspektiv och receptionsteori for ett lasarper-
spektiv. Perspektiven presenteras i tur och ordning nedan.

2.1 Sociokulturella perspektiv pa samtal och larande

Sociokulturell teori har sin grund hos bland andra Vygotskij och Bakhtin.
Det ar emellertid inte en enhetlig teori eller ett enhetligt perspektiv utan en
forening av olika riktningar med gemensamma drag, varfor det ibland talas
om flera teorier eller perspektiv (se t.ex. Dysthe, 2003).

Ett gemensamt drag for de sociokulturella perspektiven &r att interaktion
och samverkan ses som centralt (Bakhtin, 1986; Vygotskij, 2001). Genom
interaktion med andra méanniskor och artefakter tillagnar vi oss kulturella
resurser i form av saval sprakliga som fysiska medierande redskap
(Vygotskij, 1978) som gor att vi kan utveckla kunskap och delta i olika soci-
ala sammanhang. Vara handlingar, vart tainkande och var kommunikation &r
samtidigt en integrerad del av dessa sammanhang, eller kontexter, och bidrar
till att skapa dem. De kan med andra ord beskrivas som situerade i sociala
praktiker. De ar vidare en del av kontexter pa olika, ibland integrerade ni-
vaer, sasom en mera narliggande fysisk kontext och en vidare historisk kon-
text (S&ljo, 2000). Lave och Wenger (1991) beskriver situerat larande, situa-
ted learning, som en social process dar ménniskor genom deltagande gradvis
far tilltrade till och blir delaktiga i en social praktik. De forklarar larande
som ett slags larlingskap, och anvander begreppet legitimate peripheral par-
ticipation for att beskriva hur deltagarna i borjan fungerar som nyborjare i
den sociala praktiken. Genom deltagande och med hjalp av mer erfarna del-
tagare blir de s smaningom fullt delaktiga och darmed fullvardiga, legitima,
medlemmar i praktiken — de gar med andra ord fran perifert till fullt delta-
gande (a.a., s. 36, 53). Detta synsatt pa larande som en social aktivitet kon-
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trasterar salunda med synen pa larande dels som en rent kognitiv foreteelse,
dels som ett direkt resultat av undervisning.

Skolan och skolans olika &mnen kan forstas som sociala praktiker dar det
som deltagare och medskapare galler att behdrska de sociala aktiviteter som
krévs for att man ska bli en fullvardig medlem.? Det géller att behédrska det
som mer explicit efterfragas (exempelvis i kurs- och dmnesplaner) men
ocksa konventioner for hur man ska bete sig, som till exempel hur man for-
vantas besvara provfragor (med ett ord eller med langa resonerande svar) (jfr
Saljo, 2000, s. 236). | analogi med Lave och Wengers (1991) larlingskaps-
metafor ar det inte bara det aktiva deltagandet som &r viktigt utan ocksa att
deltagaren ges mojlighet, eller stéttas (se 2.1.2), att bli en delaktig medskap-
are i den sociala praktiken. Detta innebér bland annat att stéttas in i olika
amnesdiskurser, sa att gymnasieelever, for att ta historieamnet som exempel,
bade kanner till och kan anvénda relevanta begrepp, klarar av att analysera
och tolka historiska skeenden och kallkritiskt granska och férhalla sig till
historiskt material (jfr styrdokumenten 1.3).° Texter och inte minst larobdck-
er fungerar i skolsammanhang som viktiga medierande redskap, men som
Séaljo (2000, s. 191f) konstaterar medfor texters mer monologiska karaktar
dels att de maste utformas sa att budskapet framgar enbart av texten, dels att
lasaren maste socialiseras till att tolka deras budskap. Saljo menar vidare att
utbildningsvasendet har en viktig roll i att bidra till denna socialisation.

Med denna sociokulturella ram studeras texter och samtal om texter i
gymnasieskolans historieundervisning. Tyngdpunkten ligger pa textsamtalet
som medierande redskap men studien undersoker ocksa huruvida eleverna
stOttas i motet med amnestexterna i historia.

Nedan beskrivs i mer detalj teoretiska utgangspunkter for de sociokultu-
rella perspektiven som har relevans for foreliggande studie, namligen Bakh-
tins syn pa kommunikation som en dialogisk foreteelse samt Vygotskijs syn
pa sprakets medierande roll och pa forhallandet mellan sprak och tankande.

2.1.1 Bakhtin och dialogbegreppet

Liksom Vygotskij betonar litteraturteoretikern och sprakfilosofen Bakhtin
den sociala interaktionen och anser att det & genom en kontinuerlig interakt-
ion med andra individers yttranden som méanniskor formas och utvecklas
(Bakhtin, 1986, s. 88). | foreliggande studie &r det elevers (och larares) ytt-
randen i samtal om texter som utgdr analysobjekt (se 4.3). Yttrandet ar enligt
Bakhtin (a.a.) talkommunikationens reella enhet (och alltsa inte satsen eller
ordet). Yttranden har ett antal konstituerande sérdrag, exempelvis byte av

8 Lave och Wengers (1991) exempel &r dock hamtade frén yrkeslivet snarare 4n skolmiljoer.

® Denna vidare definition av *diskurs’ som alltsa inbegriper mer 4n bara Zmnessprik baseras
pa Gee (2000) och avser i avhandlingen en sociokulturellt férankrad, skolbaserad diskurs
knuten till historiedmnet.

11



talsubjekt (dvs. den som talar), som ramar in yttrandet och ger det en fast
form, och finalitet, vilket innebér att talbytet bara kan &ga rum da den ta-
lande sagt eller skrivit klart.

Bakhtin kopplas ofta samman med den kunskapsteori som kallas dia-
logism, dar mening anses skapas i interaktionen, och dar saval interaktionen
som kontextuella faktorer betonas (se t.ex. Linell, 2009). Bakhtin ser dialo-
gen som grundlaggande for all kommunikation och menar att en aktiv forsta-
else alltid ar dialogisk. Genom den respons manniskor ger i dialoger kan for-
staelse uppnas (Bakhtin, 1981, s. 282). Monologiska yttranden ger daremot
inte utrymme for andra roster, och kan ocksa knytas till en traditionsbunden
och statisk auktoritativ diskurs: “authoritative discourse permits no play with
the context framing it, no play with its borders, no gradual and flexible tran-
sitions, no spontaneously creative stylizing variants on it” (a.a., s. 343).

Bakhtin har inspirerat manga inom utbildningsrelaterad forskning, bland
andra Nystrand som med utgangspunkt hos Bakhtin har utvecklat en peda-
gogisk modell i sina studier av klassrumsinteraktion. Enligt Nystrand (1997)
utmarks monologiskt organiserad undervisning av muntliga forhor, kun-
skapsoverforing, en objektivistisk kunskapssyn déar kunskap ses som nagot
givet, och med lararen och larobdcker som kunskapskallor. Dialogisk under-
visning utméarks daremot av diskussioner, forstaelseomvandling, en dialogisk
kunskapssyn dar kunskap skapas genom interaktion, och av att aven elevers
tolkningar och erfarenheter inkluderas som kunskapskélla (a.a., s. 19). Nyst-
rand betonar dock att det faktum att man i ett samtal turas om att tala inte for
den skull innebér att samtalet &r dialogiskt. | ett dialogiskt samtal skapas ett
spanningsforhallande i det kommunikativa utbytet nar olika réster mots:

Yet discourse is dialogic not because the speakers take turns, but because it is continu-
ally structured by tension, even conflict, between conversants, between self and other,
as one voice ‘refracts’ another. It is precisely this tension — this relationship between
self and other, this juxtaposition of relative perspectives and struggle among compet-
ing voices — that for Bakhtin gives shape to all discourse and hence lies at the heart of
understanding as a dynamic, sociocognitive event. (a.a., 1997, s. 8)

Bland forskare i Norden marks Dysthe (1996) som utifran klassrumsstudier
betonar vikten av ett dialogiskt (flerstammigt) klassrumsklimat, dar elever
anvénder klasskamraterna for att komma vidare i sitt tinkande, och Linell
(t.ex. 2009) som utifran dialogiska teorier analyserat samtal i olika sociala
sammanhang med fokus pa interaktionella och kontextuella aspekter.
Bakhtins grundtanke att spraket ar dialogiskt & som namndes inlednings-
vis en utgangspunkt i denna studie, liksom hans syn pa dialogiska respektive
monologiska yttranden, samt uppfattningen att mening inte skapas hos indi-
viden utan genom samverkan.® De strukturerade textsamtalen i intervent-

10 Darmed inte sagt att monologiska inslag helt bor undvikas i undervisningssammanhang.
Tvartom kan monologiska inslag ibland vara det pedagogiskt mest funktionella, och ocksa
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ionsstudien, vilka syftar till att elever i samarbete med varandra eller med
lararen gemensamt ska forsoka forsta texten, ligger i linje med ett dialogiskt
synsétt. Igland och Dysthe (2003) sammanfattar denna tanke val nar de skri-
ver: ”De som samtalar [...] samarbetar alltsd i skapandet och &terskapandet
av mening. | utbildningssammanhang &r detta insikter som stéaller upp en
viktig premiss for att forsta varfor kreativa méten med texter och ett aktivt
deltagande i dialog med larare och andra elever utgdr en nddvandig forut-
sattning for forstaelse och larande” (s. 101). Detta harmonierar med studiens
didaktiska utgangspunkter som lyfter fram betydelsen av ett explicit arbete
med texter och textsamtals lasstéttande potential.

2.1.2 Vygotskij och hans efterfoljare

Den ryske psykologen Vygotskij betonar vikten av socialt samspel for laran-
dets skull. Vygotskij (2001) sag medvetandet som en helhet dar olika funkt-
ioner arbetar enligt en integrerad princip, och dar tankandet och spraket &r
forbundna med varandra. Tankandets utveckling ar beroende av spraket, som
ar tdnkandets “sociala verktyg” (a.a., s. 165), och av sociokulturella er-
farenheter. Tanken bestar dock inte av enskilda ord sa som spraket gor, utan
Vygotskij menar att tankens relation till ordet &r en levande process dar tan-
ken fods i ordet” (a.a., s. 472). Det ar salunda inte fardiga tankar som ut-
trycks i ord, utan tankar fullbordas genom att klas i spraklig drakt. Han me-
nade vidare att barnet redan fran borjan ar socialt, och att spraket gar fran det
sociala till det individuella genom dialogen med andra ménniskor (a.a., s.
90). Spraket ar bade en individuell och en social process som star i ett dia-
lektiskt forhallande till varandra.

Den del av Vygotskijs teori som kanske ar mest vélkand inom utbild-
ningssammanhang ar idén om den narmaste utvecklingszonen, ZPD.* ZPD
beskrivs som avstandet mellan faktisk och potentiell utvecklingsniva:

It is the distance between the actual development level as determined by independent
problem solving and the level of potential development as determined through problem
solving under adult guidance or in collaboration with more able peers (Vygotskij,
1978, s. 86).

Barnets utveckling dr en véaxelverkan mellan barnets egna erfarenheter och
samspelet med andra i en social kontext. Barnet kan bara arbeta sjalvstandigt
pa sin faktiska utvecklingsniva, men i samarbete med andra, vuxna eller
jamnariga, kan barnet gora mer dn pa egen hand. Har menar Vygotskij
(2001) att intellektuell medveten inlérning, imitation, ar viktig, vilket inte

nodvandiga for att bidra med exempelvis med amnesteoretiska perspektiv (se t.ex. Scott,
Mortimer & Aguiar, 2006, for ett resonemang om detta).

11 ZPD &r forkortning for den engelska 6versattningen av begreppet, Zone of Proximal (eller
ibland Potential) Development.
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ska sammanblandas med dressyr, det vill sdga automatisk kopiering. | ett
lassammanhang kan man exempelvis tdnka sig en situation dar en elev ska
I6sa en uppgift men har svart att forsta nagot i en text. | stallet for att lararen
eller ndgon annan elev ger svaret sa att eleven oreflekterat kan kopiera det
(dressyr), kan hen visa hur man kan ténka kring uppgiften och texten och pa
sa sétt ge eleven redskap att 16sa uppgiften (imitation). Wertsch (1998) har i
sin tur byggt vidare pa Vygotskijs idéer bland annat genom begreppet ap-
propriering (ett begrepp hamtat fran Bakhtin, 1981). Vart tillignande av
olika medierande redskap menar Wertsch ar en process med olika stadier,
dér slutmalet &r att man approprierar redskapet, alltsd gor det till “’sitt eget”
fullt ut (Wertsch 1998, s. 53f). Detta stadium foregas av ett stadium da man
bemastrar redskapet och kan anvanda det pa adekvat sétt. Det ar dock inte
alltid som larprocessen fullbordas sa att ett redskap approprieras, utan stan-
nar vid ett bemastrande, vilket kan bero motstand eller motstridiga kéanslor
infor det medierande redskapet. Det kan ocksa vara ett medvetet val.

Sjalva utvecklingszonen ar alltsa den larzon inom vilken barnet kan be-
mastra nagot med hjalp fran andra, for att sa smaningom klara av pa egen
hand. Det som pa ett stadium ligger inom ZPD forverkligas och évergar till
den aktuella utvecklingens niva pa ett efterféljande stadium. Vygotskij ser
inlarning och utveckling som tva parallella processer. For att utveckling ska
ske inom ZPD maste inlarningen komma fére utvecklingen eftersom viktiga
funktioner for utvecklingen da stimuleras (Vygotskij, 2001, s. 335). Som
Dysthe och Igland (2003) konstaterar ges elever salunda inte optimala ut-
vecklingsforhallanden om undervisningen anpassas till den niva eleverna
redan har uppnatt, utan “bra undervisning foregriper utvecklingen och ger
forutsattningar for forindring” (s. 82). Denna utveckling sker alltsa i samar-
bete med nagon annan som har kommit lingre i sin utveckling: under adult
guidance or in collaboration with more able peers” (Vygotskij, 1978, s. 86).
Dysthe och Igland (2003) betonar att lararen har en viktig roll, men ocksa
klasskamraterna har betydelse for en elevs larande da ”andra elever blir be-
tydelsefulla medarbetare i undervisnings- och laroprocessen” (S. 82).

Inom mer nutida utbildningsrelaterad forskning med rétter hos Vygotskij,
anvands ofta begreppet scaffolding (Wood, Bruner & Ross, 1976), eller pa
svenska stottning (t.ex. Saljo, 2000), som bendamning pa det stod som ges i
ZPD. Enligt den definition som ges av Wood med flera (a.a.) innebar
scaffolding att vacka intresse for uppgiften, forenkla uppgiften, uppratthalla
riktningen mot malet, peka pa “kritiska punkter” — det vill sdga skillnader
mellan den ideala 16sningen och den man astadkommit, kontrollera frustrat-
ion samt demonstrera en idealiserad 16sning av problemet.* Wood med flera
(1976) avsag med begreppet framfor allt foraldrars stottning av sina barn.
Dérefter har metaforen vidgats till att omfatta larares stéttning av elever
(Hammond & Gibbons, 2001, 2005), och elevers stottning av varandra, col-

12 Den svenska dversattningen av de olika stegen &r hamtad frén Jansson (2004).
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lective scaffolding (Donato, 1994). Gibbons (2009) definierar stéttning som
”hjélp som leder eleverna mot nya fardigheter, nya begrepp eller nya nivéer
av forstaelse” (s. 29). Saljé (2000, s. 123f) gor skillnad mellan lotsning och
stottning, dar det forra innebér att lararen eller foraldern i stallet for att stotta
och végleda barnet till att klara av uppgiften forenklar den och undanrojer
svarigheter sa att hen i praktiken sjalv 16ser problemet. Med lotsning utma-
nas inte barnets intellekt och det far inte den insikt i vilka intellektuella och
fysiska handlingar som kravs for att nd malet, menar Séljo (a.a.). Stéttning
kan ske pa flera nivaer i undervisningssammanhang. Hammond och Gibbons
(2001, 2005) gor indelningen mellan stéttning pd makroniva och stéttning pa
mikroniva. Stéttning pa makroniva ror det dvergripande ramverket som ex-
empelvis val och sekvensering av uppgifter, medan stottning pa mikroniva
avser sjalva interaktionen mellan larare och elever.

Vygotskij (1978, s. 86) knyter sin definition av ZPD till problemldsning,
och exempelvis Séljo (2000, s. 120f) hanvisar till studier av problemlésande
karaktar for att illustrera stéttning i ZPD, till exempel mddrar som hjalper
sitt barn gora en knop. Stéttningsbegreppet anvénds dock dven i lassamman-
hang dar exempelvis Palincsar och Brown (1984) har identifierat fyra aktivi-
teter som de menar fungerar lasstottande: att sammanfatta (Ssummarizing),
stalla fragor pa texten (questioning), reda ut (clarifying) och forutséaga (pre-
dicting) innehallet. De foresprakar sa kallad reciprok undervisning dar en
expert, lararen, bade modellerar anvandningen av aktiviteterna och stottar
elever att sjalva i allt hdgre utstrdckning anvanda dem (se vidare i 3.2.2).
Wood med flera (1976) poangterar att stéttning inte enbart handlar om att
I6sa den aktuella uppgiften utan ocksa om att stotta elever i att kunna hantera
liknande uppgifter i framtiden. Foljaktligen kan man tanka sig att elever i
samarbete med andra erbjuds redskap for att lasa texter som de sa sma-
ningom kan anvéanda pa egen hand vid framtida textméten. Utifran idén om
den narmaste utvecklingszonen och tanken att larandet sker i interaktion med
andra ar mer preciserade utgangspunkter for studien att det genom samarbete
finns mojlighet for elever att, tillsammans eller med en ldrare, skapa en ut-
vecklingszon for inlarningen, dar de stottar varandra for att hjalpas at att ta
sig in i olika texter och kan fa med sig redskap infor framtida textmoten.

Nagot som skiljer olika sociokulturella riktningar at ar bland annat i vil-
ken omfattning man tar h&nsyn till den historiska kontexten. Denna studie
ansluter sig till den inriktning som kallas interaktionism, vilken har sina
rotter i bade Vygotskijs och Bakhtins arbeten. Inom den interaktionistiska
inriktningen fokuseras framfor allt samspelet mellan skribenten och l&asaren,
snarare an historiska och kulturella samband (Blasjo, 2004, s. 11). Blasjo
(2010) beskriver interaktionism som forskning med fokus pa ’konkret inter-
aktion mellan manniskor i ett mikroperspektiv, t.ex. analys av enskilda sam-
tal” (s. 30).

| foreliggande studie undersoks de medierande redskap i form av textsam-
tal och texter som forekommer under ett undervisningsmoment hos tva la-
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rare. Det ar alltsd narkontexten som &r i fokus. Men skolan och undervis-
ningen &r forstas ocksa en del av en historisk kontext med manga kommuni-
kativa traditioner; detta framgar saval explicit, genom exempelvis olika styr-
dokument, som implicit, genom konventioner och oskrivna spelregler for hur
man ska agera och tanka (jfr Lave & Wenger, 1991; Séljo, 2000). | enlighet
med ett interaktionistiskt synsétt l&ggs i avhandlingen emellertid tonvikten
pa den konkreta interaktionen och textanvandningen som &ger rum inom
narkontexten.

2.2 Ett systemisk-funktionellt textperspektiv

Den systemisk-funktionella lingvistiken, SFL, har gemensamma drag med
de sociokulturella perspektiven, inte minst genom stark betoning av kontex-
ten, och sprakets roll i olika kontexter. Har redogors for centrala begrepp
inom SFL som anvands i avhandlingen.®®

Det systemisk-funktionella perspektivet har sin grund i Hallidays gram-
matikmodell (t.ex. Halliday & Matthiessen, 2004).** Inom SFL studeras bade
hur sprak fungerar i ett ssmmanhang och hur sprak skapar sammanhang. Att
teorin dr systemisk innebdr just att spraket ska ses som en helhet dar de olika
delarna maste forstds i relation till helheten: it is concerned with language
in its entirety, so that whatever is said about one aspect is to be understood
always with reference to the total picture” (Halliday & Matthiessen, 2004, s.
19). Att teorin ar funktionell innebdr & andra sidan att sprakets grammatik
undersoks utifran ett funktionellt perspektiv med utgangspunkt i hur spraket
bade skapar och uttrycker betydelse (a.a.).

2.2.1 Halliday och det sociosemiotiska perspektivet

Halliday (1978) konstaterar att social interaktion ofta tar en lingvistisk form
som det vi kallar text. Texten &r en produkt av ett stort antal meningsbérande
val men realiseras som en lexikogrammatisk struktur, det vill sdga med hjélp
av ord. Texten omges av en situationskontext som i sin tur &r del av en yttre
kulturkontext. Situationskontexten &r sjalva sammanhanget for sprakbruket:
”The situation is the environment in which the text comes to life” (Halliday
(1978, s. 109). Situationskontexten beskrivs vidare som en semiotisk struktur
som formas av tre variabler vilka utgor ett konceptuellt ramverk: field har ett
innehéllsfokus och ror den pagaende sociala aktiviteten, tenor rér relationer

% Fér en mer 6vergripande beskrivning av SFL, se exempelvis Halliday & Matthiessen
(2004); Holmberg & Karlsson (2006); Holmberg, Karlsson & Nord (2011). Se &ven
beskrivning i Hallesson (2011b).

14 Den parallellt forekommande beteckningen systemisk-funktionell grammatik, SFG, brukar
avse just denna grammatiska bas medan SFL avser ett vidare falt som inrymmer omraden som
appraisalteori, genreteori och multimodal analys (Holmberg, Karlsson & Nord, 2011).
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och roller, och mode avser kommunikationsséttet. Till detta ramverk knyts
det semantiska systemet, som ror det sprakliga uttryckssattet, vilket repre-
senteras genom ett annat ramverk bestaende av tre metafunktioner som &r
”the modes of meaning that are present in every use of language in every
context” (a.a., s. 112). Den ideationella metafunktionen ror sprakliga uttryck
for att beskriva vérlden och hur vi erfar den. Den interpersonella metafunkt-
ionen ror spraket som handling. Den textuella metafunktionen har en text-
skapande potential och en samordnande funktion av de 6vriga tva metafunkt-
ionerna. | en text fyller spraket alla tre funktioner. Mellan den semiotiska
strukturen i situationskontexten och den funktionella organisationen i det
semantiska systemet finns en systematisk Gverensstammelse s att field reali-
seras av den ideationella metafunktionen, tenor av den interpersonella och
mode av den textuella. Det sociosemiotiska®® systemet kan enligt Halliday
ses som ett meningsbiarande system som utgér kulturens verklighet (’the
’reality’ of culture” (a.a., s. 123)), och till detta hogre system relateras sedan
spraket. Det semantiska spraksystemet realiserar alltsa det sociosemiotiska.

I sammanhanget kan ndmnas att Martin (1997) knutit kulturkontexten till
begreppet genre, vilket inom SFL definieras som en malinriktad social pro-
cess bestadende av flera steg: ’In these terms, as a level of context, genre
represents the system of staged goaloriented social processes through which
social subjects in a given culture live their lives” (a.a., s. 13). Text ses alltsa
som situerat i sociala kontexter, dar vissa genrer ar vanligare &n andra i vissa
sammanhang. Vanligt forekommande genrer inom historieundervisning ar
till exempel atergivande, beskrivande, forklarande och argumenterande
(Coffin, 1997). (Se 3.3.1 om historiedmnets texter).

2.2.2 Den ideationella och den textuella metafunktionen

Da foreliggande studie huvudsakligen har ett innehallsperspektiv ar det den
ideationella och den textuella metafunktionen som ar aktuella, varfor enbart
dessa beskrivs har. | studien gors lexikogrammatiska analyser for att visa hur
en del av det semantiska spraksystemet, den ideationella metafunktionen,
realiserar en del av det socialsemiotiska systemet, ndmligen field (jfr Hal-
liday, 1978). Liksom en skriven text kan ségas realisera skribentens erfaren-
heter av varlden, kan en analys av samtal med fokus pa innehallet visa hur en
deltagares erfarenheter av innehallet i en last text realiseras i samtalen. Ana-
lyser av lexiko-grammatiska drag som realiserar ideationell mening kan go-
ras pa flera nivaer, bade inom satser och pa mer Gvergripande niva (se
Halliday & Matthiessen, 2004, kap. 5 resp. 9). For ideationella textanalyser
inom satser anvands ofta transitivitetssystemet (a.a., s.170) som ror olika
slags aktiviteter, processer. Processerna involverar deltagare som alltsé ar de

15 Med utgéngspunkt i Hallidays sprakbeskrivning har sedermera sociosemiotiska analyser
utvecklats for att beskriva andra modaliteter &n skrift (Blasjo, 2010, s. 36).
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som deltar eller berors av det som sker. Processerna, som realiseras genom
huvudverbet i en sats, kopplas ocksa till olika omstandigheter som ar kom-
pletterande information till exempel om var, nar eller hur nagot sker (a.a.) |
Halliday och Matthiessen (a.a.) identifieras sex olika processtyper: materi-
ella, beteendemassiga, mentala, verbala, relationella och existentiella. |
svenska tillampningar av SFG (t.ex. Holmberg & Karlsson, 2006) urskiljs
emellertid ofta fyra processtyper, ndmligen materiella, mentala, verbala och
relationella. Forenklat handlar materiella processer om att nagot utfors eller
sker, medan mentala, verbala och relationella processer i tur och ordning
handlar om att uppleva, saga, eller att ha eller vara nagot. Att studera pro-
cesstyper &r ett satt att se vilken bild av varlden som konstrueras i en text,
och olika slags texter kan ofta knytas till férekomsten av vissa processtyper
(jfr Schleppegrell, 2004; se vidare i 3.3.1 om vad som utmarker historiedm-
nets texter i detta avseende).

Den textuella metafunktionen ror sadant som informationsflodet i en text.
| foreliggande studie undersdks genom kohesionsanalyser hur texternas in-
nehallsliga falt kommer till uttryck i textsamtalen och hur detta informat-
ionsflode ser ut. Halliday och Hasan (1976) definierar kohesion som ett se-
mantiskt begrepp som géller “relations of meaning that exist within the text”
(s. 4). Eggins (2004) beskriver tre olika kohesionstyper: referenskohesion,
vem texten handlar om, lexikal kohesion, vad texten handlar om, och kon-
junktiv kohesion, hur textens olika delar hanger samman. Halliday och
Matthiessen (2004, s. 533) raknar &ven ellips som en kohesionstyp, det vill
saga utelamnade eller underforstadda led i en informationsstruktur. | avhand-
lingen gors analyser av lexikal respektive konjunktiv kohesion for att belysa
vad i texterna som tas upp i samtalen och hur textinnehallet hanteras.

Lexikala relationer handlar alltsa om innehall (vad) och ar darmed ocksa
en del av den ideationella metafunktionen pa en évergripande niva. Martin
och Rose (2007) bendmner dessa taxonomiska relationer och skiljer dem
fran nukleara relationer som avser relationer inom satser mellan processer,
manniskor, saker och platser (jfr transitivitetssystemet). Taxonomiska relat-
ioner skapas pa en Overgripande niva genom upprattandet av just taxonomier
av ord som till exempel meronymer, repetitioner, synonymer och kontraster
(Halliday & Matthiessen, 2004, s. 570f; &ven Eggins, 2004; Martin & Rose,
2007). Vidare kan informationsflodet i en text studeras genom kohesionsana-
lyser av hur lexikala eller referentiella kedjor I6per i den (t.ex. Eggins,
2004).*

Konjunktiv kohesion ror hur konjunktioner och konjunktiva uttryck skap-
ar samband mellan olika delar i en text (hur). Har finns tre huvudtyper ndm-
ligen elaboration, extension respektive enhancement. Dessa tre kategorier

18 Ett annat sétt att undersoka hur innehalisfalt halls samman &r genom vad Martin och Rose
(2007, s. 100f) kallar aktivitetssekvenser, som &r serier av aktiviteter (processer) inom ett falt
vilka analyseras i relation till olika faser i texter.
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kan definieras pa lite olika satt (jfr Halliday & Matthiessen, 2004, s. 540f
och Eggins, 2004, s. 47f). | foreliggande avhandling har kategorierna operat-
ionaliserats som yttranden som pa skilda satt bearbetar, stracker ut eller
forstarker textinnehall (se 4.3.4).

2.3 Ett receptionsteoretiskt perspektiv pa lasande

Foreliggande studie baseras vidare pa ett receptionsteoretiskt perspektiv pa
lasande, dar fokus ligger pa lasaren och lasprocessen snarare an pa texten. |
jamforelse med sociokulturella perspektiv &r ett receptionsteoretiskt perspek-
tiv, som centreras kring lasarens méte med texten (sjélva lasprocessen), mer
individcentrerat. Dock tas dven har hénsyn till den sociala kontextens bety-
delse for lasarens mojligheter att skapa mening av den lasta texten (se t.ex.
McCormick, 1994; Langer, 2000) vilket gor att inriktningen harmonierar
med saval SFL som sociokulturella perspektiv. Vygotskijs (2001) beskriv-
ning av den véxelverkan som sker mellan individ och social omgivning kan
ocksa relateras till textsamtal dér elever ger uttryck for sin individuella re-
ception av texten, vilken sedan kan utvecklas och &ndras i dialog med de
andra.”” Genom ett dialogiskt utbyte av olika perspektiv kan exempelvis
lasare som individuellt befunnit sig i en position utanfor texten (jfr Langers
positioner, nedan) hjalpas at att ta sig in i texten och réra sig genom den.

Ké&nda forgrundsfigurer inom receptionsteorin &r bland andra Langer, Ro-
senblatt och McCormick. Medan Rosenblatt och McCormick framfor allt
undersoker skonlitterart lasande’® har Langer (1991, 2011) vidgat sitt per-
spektiv till att ocksa inkludera sakprosa. Studien lutar sig darfor framfor allt
mot Langers (1995/2011, 2011) teori om Envisionment building, pa svenska
att bygga forestallningsvarldar.™

2.3.1 Att bygga forestallningsvarldar

Langer (2005) menar att vi for att forstd en text behdver skapa oss en bild av
den, alltsa bygga en forestallningsvarld om texten. Under lasandet, och byg-
gandet av forestallningsvérldar, kan ldsaren inta olika stances, positioner

17 Jamfor Asplund (2010) som for ett liknande resonemang i samband med textsamtal om
skonlitterdra texter.

18 Rosenblatt (1994) beskriver tvé olika typer av lasande; efferent lasande innebér, i korthet,
ett opersonligt och tekniskt lasande, medan estetiskt l&sande handlar mer om den direkta
upplevelsen. McCormick (1994) ser lasandet som en dialogisk process mellan l&sare och text
och gor antagandet att bade lasare och texter har vad hon kallar en allman och en litterar
repertoar. N&r en l&sare tar sig an litteratur kan en matchning eller en icke-matchning ske
beroende pa om repertoarerna dverensstimmer.

1% Fran Anna S6rmarks svenska dversattning (Langer, 2005).
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eller faser.° Positionerna kan intas simultant och kan ocksa aterkomma un-
der lasandet. Den forsta positionen &r Being out and stepping into an envis-
ionment, da lasaren forsoker ta sig in i texten och bygga upp en forstaelse for
den med hjélp av ledtradar som hen kan knyta till sin egen varld. Denna
position aterkommer nar obekanta inslag (t.ex. vokabular) forekommer, eller
om lasandet pa nagot satt stors. Den andra positionen ar Being in and moving
through an envisionment, da lasaren ar inne i texten och kan ta in och an-
vanda ny information for att vidga sin forstaelse ytterligare. | den tredje po-
sitionen, Stepping out and rethinking what one knows, strévar lasaren efter
att relatera sin forestallningsvérld till sin egen erfarenhet och sina kunskaper.
Den fjéarde positionen, Stepping out and objectifying the experience, innebar
ett mer objektivt forhallningssatt bade till den egna lasupplevelsen och till
sjalva texten. Har distanserar lasaren sig fran den forestallningsvarld hen har
skapat och reflekterar 6ver den. I denna position blir lasaren ocksa en kriti-
ker (Langer, 2005). | en senare version, Langer 2011, lagger hon dven till en
femte position, Leaving an envisionment and going beyond. Denna position
ar enligt Langer mindre frekvent an de Ovriga fyra och representerar de till-
fallen da lasaren har en tillrackligt rik och valutvecklad forestallningsvarld
for att kunna anvénda kunskapen i nya situationer, och for att bygga nya
forestallningsvérldar.

Langer (2011) betonar vikten av att kunna bygga forestallningsvarldar néar
det géller att skolas in i historieamnet som akademisk disciplin:

Knowing social studies/history material goes far beyond a literal understanding of in-
formation, and involves examining available documents from the various perspectives
of the particular people in their particular context and particular times, and construct-
ing a likely understanding of the event in question. This includes the ability to construe
and critique it in discipline-appropriate ways as well as the ability to connect it to con-
cepts within the field and world and to generate ideas to it. Recurring envisionment-
building experiences, with discipline appropriate knowledge development as the goal,
support students’ growing social studies/history studies. (a.a., s. 53)

Langer menar att det ar viktigt att elever far aterkommande mojligheter att
bygga forestéllningsvarldar kring texter, eftersom tillagnandet av den aka-
demiska diskursen inbegriper mer &n att kunna lasa sjalva texten, som att
kunna analysera den utifran olika perspektiv och kritiskt granska den.

Ur ett receptionsteoretiskt perspektiv kan lasande salunda ses som nagot
som skapas i métet mellan text och lasare i en lassituation.?* Langers teori &r

2 1nom svensk receptionsteoretisk forskning 6versatts stances ofta med faser (t.ex. Molloy,
2002), men dven termen positioner forekommer (t.ex. af Geijerstam, 2006). Jag har valt den
senare for att undvika att positionerna uppfattas som linjara.

2L En beskrivning av lasningens mer tekniska sidor finns i Hallesson (2011, s.11f). Fér en
forskningsoversikt inom det kognitivt inriktade I&sforskningsparadigmet hénvisas till Snow-
ling & Hulme (2005).
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dessutom en utgangspunkt for begreppet textrérlighet, som &r en av analys-
metoderna i foreliggande studie.

2.3.2 Textrorlighetsbegreppets teoretiska grund

For att analysera hur eleverna i foreliggande studie rér sig i de texter de mo-
ter anvéands textrorlighet som analysverktyg. Textrorlighetsbegreppet har
utvecklats med utgangspunkt i bland annat receptionsteori och social-
interaktionistisk forskning (Liberg et al., 2012). Begreppet syftar till att
fanga hur en lasare positionerar sig i relation till texten och dess innehall
(a.a.), och anvands for att beskriva hur elever forhaller sig till texter som de
laser och skriver (jfr af Geijerstam, 2006). Begreppet utvecklades i projektet
Elevers mote med skolans textvarldar dar elevers sétt att samtala om texter
studerades pa olika satt (Edling, 2006; Folkeryd, af Geijerstam & Edling,
2006; Wiksten Folkeryd, 2006; af Geijerstam, 2006). Darefter har begreppet
anvants i studier i olika &mnen av flera olika forskare (se t.ex. Liberg et al.,
2012), bland annat i en bearbetad version i min licentiatstudie for att analy-
sera gymnasieelevers laspositioner vid lasande av sakprosatexter i svensk-
amnet (Hallesson, 2011b).

Textrorligheten delas in i tre olika typer: textbaserad rorlighet, utatriktad
rorlighet och interaktiv rorlighet. Kortfattat kan textbaserad rorlighet sagas
handla om att lasaren kommenterar texters innehall och struktur, den utatrik-
tade rorligheten innebér att textinnehallet knyts till egna erfarenheter, och
den interaktiva rorligheten ett mer objektivt forhallande till texten och dess
sammanhang. Detta dverensstdmmer i stora delar med Langers teori om att
bygga forestallningsvarldar, dar lasaren beskrivs réra sig i fyra olika posit-
ioner genom att ta sig in i texten, rora sig i texten, knyta det lasta till egna
erfarenheter och inta ett objektivt forhallningssatt till texten. Textrorlighets-
begreppet har emellertid ytterligare konkretiseringar och specificeringar,
genom att de tre textrérlighetstyperna delas in i olika dimensioner och gra-
der. Inom den textbaserade rorligheten handlar dimensionerna bland annat
om att kunna ta ut huvudpunkter i texten, sammanfatta den, utnyttja texten
for ordforstaelse, visa sjalvstandighet i forhallande till texten, generali-
sera/abstrahera utifran textens huvudpunkter, och ifragasatta och kritiskt
granska texten (Liberg et al., 2012). Ytterligare en textbaserad dimension ar
att fylla i “tomrum” i texten, vilket &r Isers (1985) term for de luckor i en
text som lasaren sjalv maste fylla i. Genom att fylla i dessa luckor blir lasa-
ren ocksa en aktiv medskapare av texten. Inom mer kognitivt orienterad
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lasforskning anvénds begreppet inferens for beskrivning av samma feno-
men.?? Begreppen inferens och fylla i tomrum kommer att anvéndas syno-
nymt i avhandlingen. | Liberg med flera (2012) handlar dimensioner inom
den utatriktade rorligheten om att kunna associera utifran texten till vardags-
eller skolkunskaper eller till andra texter. Den interaktiva rorligheten handlar
om hur elever kommenterar aspekter kring sjélva texten, som syfte eller mot-
tagare. Dimensionerna har rér kommentarer om sadant som genre och genre-
typiska drag, textens funktion, och uppfattning och mottagar- och séndarrol-
ler i texten.
I 4.3.3 beskrivs den analytiska tillampningen av textrorlighetsbegreppet.

2.4 Sammanfattning och kommentar

Studiens teoretiska ramverk utgdrs av sociokulturella teorier, SFL och re-
ceptionsteori, dar de tva senare ar underordnade ett dvergripande sociokultu-
rellt perspektiv. Av de tre perspektiven, varifran dven analysmetoderna ham-
tas, betonar det sociokulturella framfor allt samtal och larande i en social
kontext, medan 6vriga tva i hogre grad ar textanknutna. SFL anvands for ett
textperspektiv och som teoriram for de grammatiska kohesionsanalyserna,
och receptionsteori for ett lasarperspektiv och som teoriram for textrorlig-
hetsanalyserna. Pa det viset kompletterar perspektiven varandra. Utifran
dessa perspektiv stravar studien att belysa huruvida de textsamtal som fore-
kommer fungerar som medierande redskap och som stéttning for elevernas
textreception. Hur begrepp fran de teoretiska perspektiven har operational-
iserats beskrivs i kapitel 4.

22 Begreppet inferens anvands inom lasforskning for information som lasaren sjalv méste
tillféra en text for att den ska bli begriplig och sammanhangande (jfr Kintsch & Rawson,
2005; Perfetti, Landi & Oakhill, 2005). Inferenser gors ofta automatiskt med texter inom
bekanta omraden. Samtidigt har forméagan att inferera stor betydelse for forstaelsen av texter
inom mer obekanta omraden, sérskilt resonerande texter (Kintsch & Rawson, 2005, s. 220f).
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3 Tidigare forskning

| kapitlet presenteras ett urval av tidigare forskning med relevans for studien.
Kapitlet inleds med en redogérelse for mer allmént inriktade centrala studier
om klassrumsinteraktion med sociokulturell grund. Dérpa foljande avsnitt
avhandlar studier som mer specifikt undersoker textsamtal ur ett Iasperspek-
tiv.2® For att genomgangen ska vara relevant for foreliggande undersokning
inriktas den huvudsakligen mot studier som involverar aldre elever (hogsta-
diet/gymnasiet) och mot senare ars forskning (de senaste decennierna). Ett
avsnitt agnas darefter at studier om sakprosatexter i undervisning. Avsnitten
om textsamtal och texter gor inte ansprak pa att ge en fullodig bild av forsk-
ningsfaltet utan syftar till att med hjélp av exempel ge en bild av hur forsk-
ningsléaget ser ut idag. Kapitlet avslutas med en sammanfattning.

3.1 Klassrumsinteraktion

Flera studier har visat att ett vanligt monster i klassrumsinteraktion mellan
larare och elever dr Initiation-Response-Feedback/Follow-up, IRF (Sinclair
& Coulthard, 1975), eller Initiation-Response-Evaluation, IRE (Mehan,
1979). Detta innebér att lararen stéller en fraga, en elev svarar och lararen
ger aterkoppling. Ofta &r lararen ute efter “ett ritt svar”. Mercer (2001) me-
nar att IRF kan anvandas nar larare behover forvissa sig om elevers forsta-
else av procedurmadssiga eller faktarelaterade &mnen, men att risk foreligger
att elever far liten mojlighet att anvanda spraket pa ett mer kreativt stt.
IRE/IRF- monstret kan ocksa stallas i kontrast till det Nystrand (1997) kallar
dialogiska samtal, och Dysthes (1996) bendmning dialogiskt klassrumskli-
mat dér olika rdster mots i ett kommunikativt utbyte (se 2.1.1).

Mercer (2001) visar utifran analyser av klassrumssamtal pa olika tekniker
som larare anvander i olika syften i klassrummet; for att fa fram vad elever
vet om nagot kan larare anvanda direkta fragor eller slutna fragor, for att ge
respons kan lararen bekrafta, avfarda, repetera, omformulera eller utveckla
ett elevsvar, och for att lyfta viktiga aspekter utifran gemensamma erfaren-
heter kan lararen anvénda forstarkningar, forklaringar, vi-uttryck, eller

2 Darmed exkluderas studier som inbegriper textsamtal utifran ett skrivpedagogiskt pers-
pektiv snarare &n ett l&sperspektiv, dar samtalen rér egenproducerade texter (jfr t.ex. af Gei-
jerstam, 2006; Holmberg & Wirdenés, 2010; Ledin, Holmberg, Wirdends & Yassin, 2013).

23



sammanfattningar. Dessa tekniker menar Mercer kan anvandas for att stodja
en inlarningsprocess, men ocksa for att analysera klassrumsinteraktion.
Rojas-Drummond och Mercer (2003) konstaterar att precis som nar det
géller lararledda samtal (med IRE/IRF-struktur) har vardet av gruppsamtal
mellan elever ifragasatts, och hanvisar till studier som visar att elever i
manga gruppsamtal inte samarbetar och dessutom pratar om annat an det
aktuella amnet. De menar att en anledning till detta ar att elever inte har fatt
lara sig hur man samtalar effektivt tillsammans eller har fatt utveckla dialo-
giska strategier for kollektivt tdnkande. De visar genom en interventionsstu-
die dar sa kallade talk lessons introducerades hur klassrumsdialog och
gruppsamtal kan effektiviseras. Resultaten visar att barnen efter intervent-
ionen i jamforelse med en kontrollgrupp anvénde mer exploratory talk, vil-
ket ocksa ledde till att barnen utvecklade bade storre individuell slutled-
ningsformaga och strategier for kollektivt tankande. Exploratory talk innebar
utforskande samtal (Rojas-Drummond & Mercer, a.a.; se aven Mercer,
2008), dar deltagarna bemater varandras inlagg pa ett kritiskt men konstruk-
tivt satt. Sadana samtal utmarks av explicit reasoning and of co-reasoning,
as exemplified by the use of requests for information, challenges, and at-
tempts to seek agreement” (Mercer, 2008, s. 51), och dialogen bygger pa
fragor som "What do you think?”, ”Why do you think that?”” och Do you
agree?” (a.a., s. 52). Utforskande samtal stélls mot disputational talk, kon-
fliktbetonade samtal, vilka utmarks av en tavlingsinriktad och icke samar-
betsbetonad argumentation, och cumulative talk, bekraftande samtal, som
bestar av en vanlig med okritisk diskussion (Rojas-Drummond & Mercer,
2003; Mercer, 2008). Liknande tankegangar som hos Mercer och Rojas-
Drummond marks hos Wells (2000) som foresprakar dialogic inquiry, dialo-
giska fragor. Han menar att det galler att skapa “communities of inquiry”,
som kan beskrivas som ett frageorienterat klassrumsklimat dar samtalen
utgar fran det han kallar “riktiga” fragor. | ett sadant klimat spelar dialogiska
samtal en viktig roll: ”Dialogue necessarily plays a central mediating role
since it is the principal means of arriving at a common understanding of
whatever question is at issue” (a.a., . 12). Studier har ocksa visat pa positiva
effekter av innehallsfokuserad lasundervisning som bygger pa éppna inne-
hallsfragor (McKeown, Beck & Blake, 2009). Vikten av dialogbaserad
klassrumsundervisning bekraftas av Applebee, Langer, Nystrand och Gamo-
ran (2003) i en storskalig studie bland hogstadie- och gymnasieelever i 64
klasser. Studien pavisar positiva samband mellan diskussionsbaserade klass-
rumsklimat med kravande kunskapsinnehall och elevers prestationer nar det
gallde att skriftligt eller muntligt kunna aterge vad de hade last eller upplevt.
Sammantaget finns salunda gott stéd for en studie om klassrumssamtal
dar syftet ar att eleverna ska tillgodogora sig kunskapsinnehall fran texter.
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3.2 Textsamtal

I avsnittet presenteras forst empiribaserade studier som innefattar samtal om
texter, och déarefter studier om mer strukturerade textsamtal, som har genom-
forts enligt samtalsmodeller.

3.2.1 Studier om textsamtal

Bland tidigare svenska avhandlingar som undersoker samtal om l&sta texter
ror manga skonlitterart lasande inom ramen for svenskamnet (t.ex. Asplund,
2010; Bommarco, 2006; Hultin, 2006; Tengberg, 2011).* Bland dessa stu-
dier har sarskilt Hultins (2006) och Tengbergs (2011) undersokningar trots
sin skonlitterdra inriktning relevans for foreliggande studie genom begreppet
texttolkande samtal. Begreppet kommer fran Hultins avhandling (2006) dar
hon i en studie av samtal inom svenskamnets litteraturundervisning pa gym-
nasiet urskiljer fyra samtalsgenrer. Samtalsgenren texttolkande samtal syftar
till att genom tolkning och analys skapa en fordjupad forstaelse for texten
och uppmana elever till egna tankar, standpunkter och tolkningar. Begreppet
ar relevant for foreliggande studie dar ett didaktiskt intresse finns vad géller
forutsattningar for elevaktiva samtal som leder till fordjupad forstaelse av
texten, och stottar eleverna i deras lasande. Ovriga tre samtalsgenrer som
Hultin urskiljer &r det undervisande forhdret som syftar till att dels formedla
och faststalla kunskap, dels kontrollera elevers lasforstaelse och kunskap, det
kultur- och normdiskuterande samtalet som syftar till att jamféra och pro-
blematisera kulturella normer och fenomen utifran litteraturen och elevernas
erfarenheter, och det informella boksamtalet som syftar till att vacka laslust
genom att eleverna delar med sig av sina asikter om bocker de har last (a.a.).
Tengbergs (2011) undersokning av litteratursamtal pa hogstadiet avgransas
till att belysa det Hultin kallar texttolkande samtal. Utifran ett innehallsper-
spektiv kategoriserar Tengberg olika lasarter som han ser framtrada i de
analyserade samtalsutdragen. Tengberg drar slutsatsen att det finns goda
pedagogiska mojligheter att utveckla elevers textreception med lararledda
texttolkande samtal, men pekar samtidigt pa utmaningar som att ge utrymme
for elevers egna fragor och skapa forutsattning for att andra elevers tankar
ses som relevanta kunskapskallor (a.a.).

Samtal om sakprosatexter forefaller mindre beforskat &n samtal om skén-
litterara texter men nagra studier finns. Edlings (2006) avhandling fokuserar
framfor allt larobokstexter for olika aldrar (ar 5, 8 och gymnasiets ar 2) i
olika &mnen, men inkluderar &ven analyser av elevers samtal om laroboks-
texterna. Dessa samtal, som analyseras med avseende pa textrorlighet, ar
arrangerade samtal i form av intervjuer dar forskaren staller fragor till ele-

24 3fr aven motsvarande fokus fran norskt hall t.ex. i Kulbrandstad, Danbolt, Sommervold och
Syversens (2005).
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verna som ger dem utrymme att réra sig inom olika textrorlighetstyper och
dimensioner. Edling konstaterar att eleverna generellt visade mindre textror-
lighet nar det géller texter med en hogre grad av abstraktion, och att lagpre-
sterande elevers textrorlighet var lagre i de senare arskurserna. Pa liknande
satt som Edling undersoker Olvegard (2014) gymnasieelevers méte med
larobokstexter i historia, men ur ett andraspraksperspektiv. Studien visar att
andrasprakslasarna uppvisade lagre textbaserad rorlighet an elever med
svenska som forstasprak, men att ingen storre skillnad mérktes for associativ
rorlighet. Vad géller interaktiv rorlighet visade elever med hdgre grad av
textbaserad rorlighet storre distans till texterna och kunde prata om lasarrol-
len ur ett vidare perspektiv jamfort med elever med l&gre grad av textbaserad
rorlighet, vilka i stéllet anlade ett mer egocentriskt textperspektiv. Samtliga
lasare i studien anvande dock i ndgon grad bade textuella resurser, alltsa
sprakliga ledtradar i texten, och kontextuella resurser, sasom egna erfaren-
heter och tidigare kunskap, for att tolka innehallet och rora sig i texterna.

Till skillnad fran Edling och Olvegard analyserar Hansson, Ostman och af
Geijerstam (u.u.) ett autentiskt (dvs. icke-arragerat) samtal med hjélp av
textrorlighetsbegreppet. | samtalet diskuterar en grupp lararstudenter i bio-
logi innehallet i Thoreaus Walden. Resultaten visar att studenterna framfor
allt ror sig associativt i texten och i samtalet relaterar till sina tidigare kun-
skaper och de andra studenternas uttalanden, snarare an till sjélva texten.

Danielssons (2010, 2011) studie av textsamtal och textanvandning i
svenska och finlandssvenska kemiklassrum péa hogstadiet visar att fa meta-
textuella samtal om texterna fordes. Den kommunikation som férekom i
samband med textaktiviteter var framfor allt lararmonolog medan elevernas
roster dver huvud taget gavs litet utrymme. | den man larare och elev-
interaktion agde rum utmaérktes den av ett tydligt IRE-monster (Danielsson,
2010) och rorde texten pa detaljniva (Danielsson, 2011).

3.2.2 Studier dar textsamtalsmodeller har anvants

For arbete med texter och textforstaelse har ett antal olika modeller arbetats
fram i syfte att underldtta elevers textlasande (se t.ex. Murphy, Wilkinson,
Soter, Hennessey & Alexander, 2009; Lawrence & Snow, 2011; se &ven
Westlund, 2009). Nedan presenteras empiriska studier dér textsamtalsmo-
deller har anvénts. Aven modellerna beskrivs kortfattat. Majoriteten ar inter-
nationella studier men dessa kompletteras med svenska studier nar sadana
finns.

Beck och McKeown har sjalva och i samarbete med andra visat hur an-
vandandet av samtalsmodellen Questioning the author, QtA, bland annat
medfor storre elevaktivitet och samarbete elever sinsemellan samt en 6kning
av elevinitierade fragor bade i antal och med avseende pa komplexitet (t.ex.
Beck et al.,1996; McKeown & Beck, 2004). QtA (Beck et al., 1997; Beck &
McKeown, 2006) syftar till att underlatta elevers forstaelse av texters inne-
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hall. Modellen gar ut pa att man under lasandet stéller fraigor om texten och
aven ifragasatter texten och forfattaren: to question the author. | Sverige har
Reichenberg anvant QtA-modellen i flera studier, ofta med mindre starka
lasare, och visat att den har positiv effekt pa elevers lasforméaga (Reichen-
berg, 2005, 2008; Reichenberg & Lundberg, 2011). Reichenbergs undersok-
ning fran 2005 ar sarskilt relevant for foreliggande studie da den handlar om
hur gymnasieelever samtalar om l&robokstexter enligt QtA, och samtal jam-
fors fore och efter anvandande av modellen. Resultaten visar att QtA-
samtalen underlattade for eleverna att forsta texterna. Vidare minskade 1a-
rarnas turlangd och samtalen hade mindre IRE-karaktar jamfort med tidigare
lararledda samtal utan QtA. Lararna anvande under QtA-samtalen flera stot-
tande strategier, som att uppmérksamma elevers inldgg, fora dver tdnkandet
till eleverna, uppmuntra eleverna att inferera erfarenheter och kénslor, och
tillfora ytterligare information nér eleverna inte kom vidare (Reichenberg,
2005, s. 135). Eleverna, varav majoriteten var mindre starka lasare, reflekte-
rade och infererade & andra sidan i hogre grad &n tidigare da det var vanli-
gare att eleverna hamtade information direkt fran texten (a.a., s.102).

Reciprocal teaching, RT, &r en textsamtalsmodell utformad av Palincsar
och Brown (1984) dar larare och elever inledningsvis turas om att leda sam-
talet. Deras utgangspunkt ar att lasforstaelse ar beroende av tre faktorer,
namligen hur lasbar, eller lasarvanlig, texten ar, dverensstimmelsen mellan
lasarens forkunskaper och textinnehallet, samt de strategier lasaren anvander
under lasandet. De fokuserar i modellen pa strategier for lasandet och identi-
fierar sex viktiga funktioner for gynnsamt lasarbete, namligen att forsta syf-
tet med lasandet, aktivera relevant bakgrundsinformation, koncentrera sig pa
huvudinnehallet, kritiskt utvardera innehallet vad galler struktur och hur det
forhaller sig till tidigare kunskaper och till sunt fornuft, dvervaka den pa-
gaende aktiviteten for att se om man forstar samt dra och préva inferenser
(t.ex. tolka, forutsédga och dra slutsatser). Dessa funktioner menar Palincsar
och Brown tacks av de fyra aktiviteterna att sammanfatta, stalla fragor pa
texten, reda ut samt forutsaga innehallet. Aktiviteterna utgor grundstenarna i
textsamtalet dér texten delas upp och l&ses i mindre delar som sedan diskute-
ras utifran dem. Fran internationellt hall finns flera mindre studier gjorda
med RT som grund, sdsom interventionsstudier med andraspraksinriktning
(t.ex. Choo, Eng & Ahmad, 2011; Sporer, Brunstein & Kieschke, 2008).
Modellen har visat sig ha positiv inverkan bade pa elevers formaga att an-
vanda strategier vid lasning och resultat pa lasforstaelsetest (a.a.). | Sverige
har Lundberg och Reichenberg (2011) anvant RT for lasforstaelsearbete med
hogstadie- och gymnasieelever i behov av sarskilt stod. | tva interventions-
studier jamfordes RT med en metod inriktad pa att trana elever i att gora
inferenser. Bada metoderna visade sig ha positiv inverkan pa elevernas resul-
tat pa lastest men RT-gruppen visade storre benagenhet att ge spontana re-
flektioner och stalla fragor.
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Instructional conversations, IC (Tharp & Gallimore, 1988, 1991), innebér
att eleverna samtalar om ett tema utifrn en text som de har last i forvag.
Samtalet sker oftast i mindre grupper. Som bendmningen Instructional con-
versations (ungefar 'undervisande samtal’ pa svenska), antyder finns inslag
av bade undervisning och samtal. Undervisningsdelen innebér exempelvis att
lararen hjélper eleverna att aktivera bakgrundskunskaper, uppmuntrar dem
att anvanda komplexa begrepp samt att anvénda texten, bilder och resone-
mang som stod for sina asikter. Nar det behdvs undervisar lararen om en
fardighet eller ett begrepp. | samtalet deltar bade lararen och eleverna i en
textfokuserad diskussion vilken kannetecknas av manga yttranden som byg-
ger pa och utvecklar varandra. Lararen utmanar eleverna genom att stélla
oppna fragor men ar lyhord for elevernas kommentarer och de mojligheter
de medfor. | modellen betonas vikten av ett tryggt klassrumsklimat dar ele-
ver och ldraren tillsammans méter textens utmaningar (a.a., 1991). | en ame-
rikansk studie som undersékte mellanstadieelevers forstaelse av beréattelser
och deras tematik visade grupperna som arbetade enligt IC eller IC i kombi-
nation med lasloggar hogre forstaelse av bade beréattelsen och dess tematik
an kontrollgruppen (Saunders & Goldenberg, 1999). En studie av sex samtal
pa collegeniva (motsvarande gymnasiet) visar ocksa flera positiva effekter
som battre textforstaelse, forbattrade sociala och kommunikativa formagor
och stérre mojlighet till utbyte av erfarenheter och kunskaper, men samtidigt
efterfragas en bredd av undervisningsstrategier som moter olika elevers be-
hov samt fler studier som mater effekterna av IC (Pomerantz, 1998). | ytter-
ligare en studie marktes ingen skillnad mellan IC-gruppen och kontrollgrup-
pen vad galler forstaelse men daremot att eleverna var mer muntligt aktiva
och anvande ett mer akademiskt sprak (Echevarria, 1995).

Med utgangspunkt i det senaste decenniets forskning summerar Lawrence
och Snow (2011) forskningslaget nér det géller samtals betydelse for text-
lasande. De gar igenom olika samtalsmodeller och upplagg (QtA, RT m.fl.)
och konstaterar att textdiskussioner som gynnar forstaelse har visat sig inbe-
gripa gemensamma drag som att syftet for lasandet slas fast, att relevant
bakgrundsforstaelse aktiveras, att 6ppna och djuplodande fragor stalls, att
elevers initiativ bejakas och att elevers interaktion sinsemellan uppmuntras.
Vidare identifieras stottande strategier som l&rare anvénder, varav flera
Overensstdammer med dem som anvénds i QtA (se 4.2.3.1.1). | sammanstall-
ningen dras slutsatsen att valfungerande textdiskussioner utmarks av:

e att de utgar fran utforskande fragor,

att elever och larare har delad auktoritet och deltagarréattigheter
att det finns tid for elevinteraktion

att ett uttalat mal med diskussionen har fastslagits

att alla deltagare kénner till regler for 1ampliga diskussionsinlagg.

Wilkinson och Son (2011, s. 364f) papekar emellertid med hanvisning till
studier om savél QtA, RT och IC att det ar svart att med sakerhet sdga vilken
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effekt strategiinriktad lasundervisning faktiskt har for elevers textforstaelse.
Wilkinson och Son menar att det kan vara andra faktorer &n sjéalva strategi-
erna som har betydelse for forstaelsen, som att arbetet med strategier bidrar
till att gora eleverna engagerade eller méjliggor for eleverna att ga i dialog
med texten. De ser ocksa en risk i att arbetet med strategier blir alltfér meka-
niskt, och att de ar svara for larare att anvanda pa ett fruktbart sétt. Det kon-
stateras dven att fler empiriska studier behdvs om diskussionsinriktade, di-
alogiska undervisningsmodeller: “If more dialogic approaches to teaching
comprehension are to gain traction in classroom instruction, more and better
research is needed concerning their impact on comprehension” (a.a., s. 376).

En amerikansk sammanstélining gjord av Murphy med flera (2009) syftar
till att genom en kvantitativ metaanalys undersoka vilken effekt olika textba-
serade samtalsmodeller har pa elevers forstaelse och inlarning. De delar in
textsamtalsmodellerna i tre olika grupper: kritisk-analytiska, efferenta re-
spektive expressiva textsamtal. Kritisk-analytiska textsamtal utmarks av ett
mer subjektivt och kritiskt forhallningssétt till texten och i dem uppmuntras
deltagarna att stalla fragor. Till denna grupp raknas samtalsmodeller som
Collaborative Reasoning, CR, (t.ex. Waggoner, Chinn, Yi & Anderson,
1995) och Paideia Seminars, PS (t.ex. Roberts & Billings, 2008). Bada mo-
dellerna innehaller delar dar elever i ett strukturerat arbetssatt kollaborativt
laser och diskuterar texter, men till skillnad fran PR (a.a.) verkar CR-samtal
framfor allt anvéndas for skonlitterdra texter (jfr Waggoner, Chinn, Yi &
Anderson, 1995; Reznitskaya et al., 2009). Efferenta textsamtal (en term
hamtad fran Rosenblatt) ar textfokuserade samtal inriktade pa informations-
inhamtning (Murphy et al., 2009). Till denna grupp réknas bland andra bade
QtA och IC.”® Expressiva textsamtal bygger pa deltagarnas spontana och
kanslomassiga reaktioner pa texten (a.a.). Denna grupp utgors av samtals-
modeller for skonlitterért lasande, exempelvis Grand Conversations dar en
roman som eleverna har valt diskuteras, och dar l&raren agerar som jamlike
snarare an en diskussionsledare som staller fragorna (Eeds & Wells, 1989)

I sammanstallningen (Murphy et al., 2009) jamfors 42 studier dar nio
olika samtalsmodeller fran de tre grupperna beskrivna ovan anvands. Resul-
taten visar pa bade styrkor och svagheter hos olika modeller och grupper av
modeller. Ett 6vergripande resultat var att manga av modellerna hade god
effekt pa elevers bokstavliga och inferentiella lasande, vilket sérskilt gallde
de efferenta modellerna, medan relativt fa var gynnsamma for elevers kri-
tiska tankande och resonerande om och kring texter. Fa studier medférde en
okad forstaelse av alla tre slag, det vill sdga bokstavligt, inferentiellt och
kritiskt lasande. Vad galler de efferenta modellerna hade IC visad effekt pa
allman textforstaelse och text-explicit forstaelse, medan QtA-samtal hade
svag effekt pa allman textforstaelse med desto starkare pa explicit och impli-
cit textforstaelse och pa kritiskt tankande. Kritiskt tdnkande var ocksa en

% RT-samtal finns inte med i sammanstéllningen.
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styrka hos kritisk-analytiska textsamtalsmodeller som CR. De flesta mo-
deller, med undantag for QtA, medfdrde att elevernas talutrymme okade
medan lararens minskade. Har skiljer sig resultaten nar det galler QtA alltsa
fran Reichenbergs (2005) (se ovan). Samtidigt visar Murphy med flera (a.a.)
att okat talutrymme for elever inte automatiskt atfoljs av ckad textforstaelse.
Vidare konstateras att modellerna hade storst effekt for lagpresterande ele-
ver, vilket forklaras med att medel- och hogpresterande elever redan har
fardigheter som behovs for att forsta texter. Murphy med flera (a.a.) papekar
slutligen att det finns forhallandevis fa empiriska studier som visar vilken
effekt olika samtalsmodeller har, och att de effektstudier som gjorts ofta har
utforts av dem som har skapat modellerna, eller deras studenter. De ser dar-
for ett behov av fler studier. Samma slutsats drar Lawrence och Snow (2011)
som konstaterar att manga samtalsmodeller har fatt vida spridning i under-
visningssammanhang trots att fa studier finns om hur effektiva de ar.

| detta sammanhang kan féreliggande studie bidra med ett nytt perspektiv
pa textsamtal, och genom sitt innehallsfokus synliggdra vad som hander med
texter i textsamtal och hur deltagarna forhaller sig till dem, samt bidra med
kunskap om olika slags textsamtals lasst6ttande forutsattningar.

3.3 Sakprosatexter i undervisning

Eftersom de textsamtal som analyseras i foreliggande studie handlar om
sakprosatexter i historieundervisning behandlar detta avsnitt forskning om
sakprosatexter, med sarskilt fokus pa larobdcker och andra undervisningstex-
ter i skolamnet historia (dvs. Amnestexter). Begreppet sakprosa kan definie-
ras pa flera satt, men en enkel definition i detta sammanhang &r att det hand-
lar om icke-litteréra, tryckta texter med verklighetsanknytning (jfr Englund,
Ledin & Svensson, 2003).

3.3.1 Studier om undervisningstexter

Det finns ett flertal studier gjorda utifran ett systemisk-funktionellt perspek-
tiv av vad som utmarker skolans historiediskurs och historietexter, inte minst
inom australisk och amerikansk forskning.

Inom pedagogiska grenar av SFL och inom genrepedagogiken &r begrep-
pet genre? centralt. Genrer ses som socialt situerade sa att vissa genrer ar
vanligare @n andra i olika sammanhang. | skolsammanhang férekommer
bland andra beréttande, beskrivande, instruerande, forklarande och argumen-
terande genrer, men i olika hdg utstrédckning i olika &mnen (Liberg, 2009, s.
12). Vanligt forekommande genrer inom historieundervisning ar till exempel

% Se Olvegard (2014, s.17f) for en mer fullodig dversikt.
2 5e 2.2.1 for definition av genre.
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atergivande (av handelseférlopp), beskrivning (av orsakssamband), forkla-
ring (av en serie orsaker eller konsekvenser) och argumentation (for eller
mot sérskilda historietolkningar) (Coffin, 1997).

Vad galler sprakliga drag visar Schleppegrell (2004) att historietexter
vanligen domineras av materiella processer som realiserar historiska hand-
lingar och handelser, och ofta beskrivs temporala och kausala samband. Vi-
dare utmarks texterna ofta av hog abstraktionsgrad, vilket astadkoms genom
abstrakta processdeltagare, nominaliseringar och utelamnade agenter (a.a.).
Fang och Schleppegrell (2008) visar dock att dven texter inom historieun-
dervisning for aldre aldrar kan skilja sig at med avseende pa bland annat
processtyper och deltagare beroende pa vilket slags text det handlar om.
Kroniketexter som skildrar handelseforlopp utmérks exempelvis av hég an-
del materiella processer, medan texter som presenterar asikter utmarks av
mentala och verbala processer och forklarande texter av relationella och
materiella processer.

Olvegards (2014) studie av fem svenska larobdcker i historia for gymna-
siet visar att de genrer som dominerar ar beskrivningar och redogérelser,
men &ven forklaringar forekommer. Atergivande och diskuterande textdelar
forekommer ddaremot sparsamt. Materiella processtyper &r vanligast foljt av
relationella, vilka knyts till atergivande och redogorande textdelar respektive
beskrivande och forklarande. Av de lexikala kategorierna utgérs tre fjardede-
lar av icke-manskliga deltagare. Flertalet bestar av abstrakta eller metafo-
riska fenomen ofta i form av grammatiska metaforer,® vilket tyder pa ett
akademiskt sprakbruk. Detta kan utgéra hinder for forstaelsen (a.a.).

Studier har gjorts pa drag som kan forsvara respektive underlatta lasning-
en av larobocker. Vad galler lasforsvarande drag i larobocker kan brister vad
galler segmentering av stoff, rubriker och avsnittsinledningar leda till lasfor-
staelseproblem och ytinlarning (Ekvall, 1995). Problem vad galler stoffet
kan exempelvis vara att textens hierarkiska struktur dr oklar, bland annat
genom att underordnade textsegment &r 10st anknutna till det Gvergripande
amnet, samt att stycken ar sa informationsrika att de inte enkelt kan samman-
fattas. Rubriker kan vara for vida, for sndva eller alltfor informationsfattiga,
och inledningar kan sakna information som ger lasaren dverblick 6ver struk-
tur och centrala innehallsdelar (a.a.). Ytterligare forsvarande drag kan vara
om ny information behandlas som kénd, begrepp och samband inte utreds,
och om bild och bildtext motséger varandra (Ekvall & Berg, 2010).

% Grammatisk metafor ar ett begrepp som anvédnds inom SFL. Ideationella grammatiska
metaforer innebdr att processer (verb) eller egenskaper (adjektiv) uttrycks genom
nominaliseringar (substantiv) (Halliday & Matthiessen, 2004, s. 636f). Grammatiska
metaforer bidrar till ett mer inkongruent sprak, det vill siga att avstandet mellan betydelse och
lexikogrammatik Okar, vilket utmarker offentligt och abstrakt sprakbruk (Holmberg &
Karlsson, 2008, s. 162).
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Maagerg (2006) visar att amnesspraket i sig kan bereda en lasare svarig-
heter da texter inom specialiserade domaner innehaller &mnesterminologi
som ar viktig for forstaelsen. Maagerg konstaterar att amnessprak vanligen
ar abstrakt med grammatiska metaforer i form av nominaliseringar, som ofta
ar utbyggda, vilket gor det mgjligt att bygga ut information i meningar och
ocksa 4r en resurs for att skapa amnesterminologi, men aven stéller krav pa
lasarens tolkningsformaga. Danielsson och Selander (2014) analyserar ur ett
multimodalt perspektiv ett avsnitt om Stalin och Sovjet ur en larobok i histo-
ria for hogstadiet. De visar att det forekommer metaforer som ”’stod utanfor
krisens verkningar”, vilka forfattarna menar kan innebéra lasutmaningar.

Lindberg (2007) redovisar en kartlaggning av ordforrad i laromedel for
grundskolans senare ar déar vokabularen klassificerats i dels ett &mnesneutralt
ordforrad med allmant férekommande ord, dels ett amnesspecifikt ordforrad
med ord som huvudsakligen férekommer i specifika @mnen eller amnes-
grupper (t.ex. so-amnen). De @mnesneutrala orden delas in i allmansprakliga,
frekventa ord respektive allmanna, mer abstrakta och skriftsprakliga ord. De
amnesspecifika orden delas a sin sida in i allmansprakliga, snedférdelade ord
som dar forknippade med ett visst dmne, respektive facktermer med specifik
teknisk betydelse som ofta ar unika for ett visst amne. Som Maagerg (2006,
se ovan) konstaterat kan a@mnesspecifika ord bereda en lasare svarigheter,
men Lindberg (2007) menar utifran ett andraspraksperspektiv att ocksa ord
inom andra kategorier kan orsaka svarigheter. Exempelvis kan abstrakta,
skriftsprakliga ord samt vardagliga ord forknippade med for lasaren okanda
doméner utgora hinder. Vidare kan hogfrekventa ord som ar vanliga i var-
dagsspraket forekomma i mer specialiserade betydelser (a.a.). Att sa ar fallet
visar Nygard Larssons (2011) undersokning av texter och undervisning i
biologidmnet. Dar framkommer att dmnesrelaterade ord ofta utgors av sam-
mansattningar och ideationella metaforer vilket kan medféra svarigheter for
lasaren, men att aven vardagliga och amnesneutrala ord kan fa diskursiv
betydelse och ddrmed annan betydelse &n i mer vardagliga sammanhang.

Larobdcker kan se olika ut beroende pa amne och vilken arskurs de ar av-
sedda for. Det visar Edlings (2006) avhandling som undersoker larobdcker
framfor allt med avseende pa abstraktionsgrad. Studien visar att abstrakt-
ionsgraden &r lagst i svenskdmnets skonlitterdra texter och hogst i naturori-
enterande amnen, samt att abstraktionen okar i senare skolar. De samhéllso-
rienterade texterna (dit historietexter raknas), lag pa en mellanniva av ab-
straktion, men hade samtidigt storst andel skiften mellan olika abstraktions-
nivaer. Texterna hade skiften som tillhorde bade en vardaglig och en mer
specialiserad domén. Jamfért med texter i svenska respektive naturkunskap,
hade de samhéllsorienterande texterna fler generella och abstrakta referenter
och en mindre andel specifika referenter.?

2 En undersokning av liknande slag som Edlings (men betydligt mindre i omfattning) av
andra slags sakprosatexter (artiklar, l&robokshandledning) gjordes i min licentiatstudie
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Den bild av tédnkbara lashinder som tecknats ovan stdmmer val med den
som gymnasieeleverna i min licentiatstudie ger om vad de upplever kan géra
texter svara (Hallesson, 2011b). Eleverna beskriver att hinder for lasandet
kan vara ett okant amnesinnehall, frammande ord, meningsbyggnad och
struktur samt inslag som stor lasflytet, sasom ord, artal eller kallhanvisning-
ar. Att adekvata forkunskaper dr av stor vikt for lasforstaelsen framgar ocksa
av Torvatns (2004) studie av hogstadieelevers mote med larobokstexter.

Studier har samtidigt visat att drag sasom rost och explicita kausala sam-
band underlattar forstielsen av larobocker (Beck, McKeown & Worthy,
1995; Ekvall, 2011; Reichenberg, 2000). Aven den ordning i vilken inform-
ation presenteras har betydelse. Lasning underldttas bland annat av att be-
greppsdefinitioner presenteras efter sjélva begreppet och av att information
underbyggs med hjélp av exempel, argumentation och utvikningar (Torvatn,
2004). Textens utformning spelar roll pa sa vis att enklare syntax, en mer
verbal och populérvetenskaplig stil, tydlig koppling mellan bild och text, och
luftiga sidor kan gora en text mer lasartillvand (Ekvall, 2011).

Hur uppgifter till texter a&r formulerade kan ha betydelse for ldsandet.
Skjelbred (2009) beskriver ur ett texthistoriskt och textteoretiskt perspektiv
hur uppgifter kan fungera som en paratext som har betydelse for hur en elev
laser texten da de dels kan ge signaler om vad som uppfattas som viktigt
inom amnesféltet, dels uppmuntra till och synligg6ra anvéandning av lasstra-
tegier. Skjelbred (a.a.) analyserar uppgiftsformuleringar med utgangspunkt i
de lasnivaer som uttrycks i PISA och PIRLS, namligen att eleverna ska kun-
na ta ut information, tolka och dra slutsatser, samt reflektera dver och vér-
dera form och innehall i det de har last. Resultaten visar att den sida av las-
kompetensen som det laggs storst vikt vid i de analyserade uppgiftsformule-
ringarna ar informationshdmtning och omformulering av information, men
att dven flertalet uppgifter férekommer som kraver att lasaren tolkar och ana-
lyserar texter. Daremot forekommer néstan inga uppgifter som kréver meta-
reflektion vare sig av innehall eller av form. Uppgiftsformuleringarna stimu-
lerar dessutom i mycket liten grad till ett medvetet arbete med l&sstrategier.

3.3.2 Studier om arbete med undervisningstexter

I en svensk kontext finns relativt fa studier som undersoker hur man arbetar
med undervisningstexter i olika amnen. Flera av de fa studier som finns ty-
der dock pa att exempelvis larobocker, trots att de ar vanliga i undervisning,
agnas forhallandevis lite utrymme pa lektionstid (t.ex. Danielsson, 2010,
2011; Edling, 2006: Ekvall & Berg, 2010; Olvegard, 2014).

(Hallesson, 2011b). Analysen visade att de texter som upplevdes som svarare anknot till en
specialiserad doman med en obekant diskurs, och hade manga abstrakta referenter. Den text
som upplevdes som latt (en artikel) hade daremot fa abstrakta referenter och tillhorde en
vardagsdomén med bekant diskurs (se dven Hallesson 2011a for analysexempel).
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I en norsk studie om arbete med texter inom savél samhallsvetenskapliga
som naturvetenskapliga amnen, kategoriserar Lgvland (2010) fyra skrifthan-
delsetyper® som hon ser framtréda i klassrummen. Dessa fyra typer ar am-
nesutveckling, strategiutveckling, svarsjakt och textskapande. Amnesut-
veckling innebar att undervisningen har ett tydligt innehallsfokus. Ofta &r
relationen mellan den klassrumstext som skapas och larobokstexten oklar, da
lararen anvander sin egen kunskap och textelement fran olika kallor. Aven
den andra typen, strategiutveckling, syftar till att eleverna ska tilldgna sig
amneskunskaper och styrs av lararen, men karakteriseras av att lararen foku-
serar pa lasstrategier som behovs for att forsta den aktuella texten. Den tredje
typen, svarsjakt, har ett tydligt textfokus dar malet ar att ta ut relevanta delar
ur en text. Inte séllan ska eleverna finna svar pa fardiga fragor, antingen med
hjalp av laroboken eller genom klassamtal. Eleverna arbetar vanligen indivi-
duellt eller i mindre grupper medan lararen har en mer tillbakadragen roll i
svarsjakten. Den sista skrifthandelsetypen, textskapande, ror elevers egen
textproduktion dar olika slags texter fungerar som utgangspunkt.

3.4 Sammanfattning och kommentar

Studier om klassrumsinteraktion har visat pa olika interaktionsmonster som
forefaller generera skilda slags kunskapsklimat. Exempelvis kan det vanliga
IRE/IRF-monstret, dar lararen staller en fraga och sedan utvarderar det elev-
svar som ges, stéllas i kontrast till ett mer dialogiskt samtalsklimat praglat av
oppna fragor och av att olika réster hors och méts. Nar det galler arbete med
texter framgar av oversikten att internationell forskning visar att textsamtal
kan ha positiv inverkan pa elevers textlasande. Dock efterlyses aven fran
internationellt hall fler empiriska studier som belyser textsamtals betydelse
for elevers textreception. | en svensk kontext finns relativt fa studier av au-
tentiska samtal dar elever (och larare) talar om lasta sakprosatexter, och da
sarskilt studier som belyser samtalen ur ett text- och innehallsperspektiv.
Detta kan vidare stéllas i kontrast mot ett tdmligen gediget forskningsfalt om
sakprosatexter och larobokstexter dar det framkommit att undervisningstex-
ter kan innebdra utmaningar for en lasare. Det galler inte minst &mnestexter i
historia som ofta ar abstrakta med ett akademiskt sprakbruk. Mot denna bak-
grund kan foreliggande studie bidra med kunskap dels om didaktiska forut-
sattningar for lasstéttande samtal, dels belysa olika slags textsamtal med
avseende pa deras innehall och deltagarnas forhallande till den lasta texten.

% skrifthandelse (literacy event) ar ett begrepp som anvands framfor allt inom teoribildningen
New Literacy Studies, NLS, eller p& svenska skriftoruksforskning (Blasjo, 2010), som benam-
ning for handelser eller aktiviteter som pa nagot satt inbegriper skrift. Vanligt inom NLS &r att
man studerar skrifth&ndelser som del av sociala praktiker. (For en mer detaljerad beskrivning
av denna forskningsinriktning, se Hallesson 2011b).
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4 Material och metod

Undersdkningen &r med sin explorativa ansats huvudsakligen kvalitativ och
bestar av fallstudier av de tva undervisningsmiljéerna. Fallstudier anvands
for mer ingdende beskrivningar och analyser av en avgransad kontext, ex-
empelvis en individ, en institution eller en larandemiljo (Hood, 2009). I fore-
liggande studie ar det tva larandemiljoer som undersoks utifran olika kallor
och metoder under ett undervisningsmoment i historia. Att studien ar explo-
rativ innebar att den syftar till att na nya insikter om de undersokta larande-
miljoerna snarare an att pavisa generaliserbara resultat:

When little is known about a phenomenon or existing research is limited, qualitative
research is a very useful research methodology because it is exploratory — its purpose
is to discover new ideas and insights, or even generate new theories (...) and does not
necessarily seek or claim to generalize findings to other contexts. (Croker, 2009, s. 9)

Studien innefattar férutom den explorativa delen en interventionsdel dar
en av lararna anvander strukturerade samtalsmodeller i sina tva klasser.
Denna uppléggning dr i enlighet med vad Burns (2009) bendmner en kolla-
borativ aktionsstudie. Aktionsforskning &r vanligast inom undervisning nér
man som larare vill undersoka och forbattra nagon del av sin egen praktik.
Aktionsdelen innebéar vanligen att man identifierar och undersoker en speci-
fik del av undervisningen varpa man infér en medveten férandring, en inter-
vention, i syfte att forbattra, forandra eller utveckla den. Forskningsproces-
sen genomfors pa ett systematiskt satt och bestar av planering, genomfo-
rande, observation och reflektion (a.a.). | en kollaborativ aktionsstudie sam-
arbetar den undervisande l&raren med till exempel en eller flera kollegor,
lararutbildare eller forskare (Burns, 1999, 2010). Héar innebér detta konkret
alltsa ett samarbete mellan undervisande larare och mig, fér genomférande
av strukturerade textsamtal i syfte att underlatta for elever att bearbeta text-
innehall inom ett undervisningsmoment i historia.

Sammanfattningsvis bestar studien av kvalitativa fallstudier dar fallen ut-
gors dels av respektive larares ordinarie undervisningsmiljo under ett under-
visningsmoment, dels av de tva interventionsstudierna. | kapitlet ges fort-
sdttningsvis en materialdversikt samt beskrivningar av forfarandena for in-
samling och analys av materialet.
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4.1 Materialdversikt

Materialet samlades in under ett undervisningsmoment i fyra klasser pa tva
skolor. Skolorna bendmns i undersékningen Varskolan respektive Hostsko-
lan. Pa Varskolan féljdes en arskurs 1-klass pa estetiskt program, Estetklas-
sen (ES), och en arskurs 2-klass pa naturvetenskapligt program, Naturklas-
sen (NV). Pa Hostskolan foljdes tva arskurs 2-klasser pa samhéllsvetenskap-
ligt program, Sam A och Sam B, dar tva grupper i vardera klass observera-
des, grupp A och B respektive grupp C och D. Det material som samlats in
bestar av observationer, faltanteckningar, texter, lararintervjuer och lararnas
planeringar. | Tabell 1 ges en dversikt éver det insamlade materialet. Siff-
rorna avser antal (t.ex. observationstillfallen eller texter), men for observat-
ionerna och lararintervjuerna anges dven antal inspelade klocktimmar inom
parentes. Textmaterial avser de pappershaserade undervisningstexter som
utgor underlag for textsamtalen i studien.

Tabell 1. Materialoversikt

Varskolan Hostskolan Totalt

(ES + NV) (Sam A + Sam B)
Observationer, antal lektioner (h:min) | 10 (11:30) 6 (6:35) 16 (18:05)
Faltanteckningar, antal lektioner 10 6 16
Textmaterial (antal texter) 3 2 5
Ldrarintervjuer (h:min) 4 (1:40) 1(1:30) 5 (3:10)
Ldrarplaneringar 2 2 4

Observationerna bidrar med studiens huvudmaterial. P& Varskolan observe-
rades fem lektioner i respektive klass, varav sista lektionen utgjordes av in-
terventionsstudien (se 4.2.3), och pa Hostskolan tre lektioner i respektive
klass. Fran observationerna har de delar som har definierats som textsamtal
(se 4.3) transkriberats och analyserats. En Oversikt dver textsamtalen ges i
Tabell 2. | tabellen anges antal textsamtal av respektive typ samt deras unge-
farliga sammanlagda l&angd.

Tabell 2. Oversikt textsamtal

ES NV | Sam A SamB Total tid (ca)
Helklassamtal 3 3 10 minuter
Den elevaktiva frigemodellen 2 1h 10 minuter
Questioning the Author 2 1h
Fria gruppsamtal 3 3 6h

Den del av materialet som utgors av textsamtal bestar alltsd av tio langre
textsamtal samt nagra kortare sa kallade helklassamtal. Helklassamtalen
bestar ibland endast av fem, sex turer, och r ibland dessutom fragmentariska
och svara att uppfatta i sin helhet.
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I Tabell 3 ges en Oversikt Over det textmaterial som utgdr underlag for
textsamtalen. Textutdragen finns i Bilaga 1.

Tabell 3. Oversikt textmaterial

Texter Anvandes
i klass
Larobokstext: Utdrag ur kapitlen “Ryssland blir Sovjetunionen”, ”Stalins ES, NV

Sovjetunionen” och “Folkmord och politiska massmord” (Almgren & Lars-
son, 2008)

Artikel: ”Sanningen om Gulag kommer fram” (Samuelson, SvD 2/8, 2009) NV
Forkortat férord: Utdrag ur Peter Englunds foérord till Anne Applebaums ES, NV
Gulag. De sovjetiska lagrens historia (Englund i Applebaum, 2004)
Larobokstext: ”Var Alexander Il en framgéngsrik reformator?” och ”Varfor | Sam A,
tvingades den ryska tsaren att abdikera 19177, samt nio kortare autentiska Sam B
kalltexter, s.k. dokument (Olofsson, 2010)

Dessutom finns, som framgar av Tabell 1, ett kompletterande material besta-
ende av inspelade lararintervjuer, lararnas skriftliga planering av.momentet
samt faltanteckningar. Férutom det beskrivna materialet har &ven viss in-
formation inhdmtats via e-postkontakt med lararna, och sakuppgifter om
skolorna (t.ex. om elevantal och program) fran deras respektive hemsidor.

4.2 Insamling av material

Hér beskrivs urvalsforfarandet, genomfoérande av materialinsamling samt de
insamlingsmetoder som har anvénts i studien.

4.2.1 Urval och beskrivning av studiens deltagare

Forskningsstudien genomfordes i samarbete med tva historielarare pa tva
olika gymnasieskolor. Bada gymnasieskolorna ligger i kranskommuner till
en storstad, & medelstora (dvs. de har mellan 500 och 1000 elever) och har
saval hogskoleforberedande program som yrkesprogram.

Urvalsprincipen for de elever och larare som medverkar i studien bygger
pa frivillighet och tillganglighet. Lararna valdes via kontakter ut i egenskap
av historielarare, det vill sdga genom sa kallad snowball-sampling (Campa-
nelli, 2007, s. 192). Metoden innebdr att man forst satter upp urvalskriterier
for vilka man vill ha med i sin studie, och darefter kontaktar lampliga perso-
ner och ber dem rekommendera personer som de tror kan stamma in pa krite-
rierna. Jag fick forslag pa tva larare som tackade ja till att delta i studien
efter en intresseforfragan, varpa de valde vilka klasser de ville delta med.

De tva lararna ar i 30-arsaldern och har arbetat som larare mellan fem och
tio ar. Lararna har i studien fatt de fingerade namnen Vendela respektive
Henrik. Vendela valde att delta i studien med Estetklassen och Naturklassen
och Henrik med Sam A och Sam B. Darefter tillfragades eleverna och i de
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fall eleverna var under 18 &ven deras vardnadshavare (se 4.2.5 om studiens
etiska dvervaganden). | Estetklassen valde tio elever att medverka, i Natur-
klassen sju elever, i Sam A elva elever och i Sam B tjugo elever. Dessa ele-
ver benimns i avhandlingen “deltagande elever” for att skilja dem fran 6v-
riga elever i klassen. Vart att papeka ar att da elevurvalet bygger pa frivillig-
het, och inte alla elever i klasserna valde att medverka, ror det sig inte om ett
representativt urval utan kanske snarare om ett sa kallat positivt urval, dar
mindre starka elever kan ha avstatt fran att delta.

Lararna informerades om att projektet skulle innehélla en observerande
del av ett moment dar de arbetade med texter, och en del dar de genomfdrde
ett eller tva strukturerade textsamtal i syfte att stotta elevernas textlasande.
Lararna informerades ocksa om de etiska principer som studien gjordes uti-
fran (se 4.2.5). Vad galler texturvalet betonades att texterna skulle vara sad-
ana som i vanliga fall anvands i undervisningen pa kursen, alltsa sakprosa-
texter sdsom larobokstexter, artiklar eller mer vetenskapliga texter. Detta
géllde aven de texter som anvandes vid de strukturerade textsamtalen, med
forbehallet att texterna skulle vara sadana som lararen visste att eleverna
kunde behova hjélp med att bearbeta.

Det &r alltsa lararna som har valt de texter som férekommer i studien, lik-
som vilka klasser som medverkar. De tva klasserna pa Varskolan skiljer sig
at enligt lararen Vendela och har generellt sett olika forutséttningar. | Estet-
klassen finns manga elever som &r i behov av sarskilt stod och som far
kdmpa hart med de texter de moter i undervisningen, dven om de flesta ségs
vara intresserade av dmnet. Naturklassen har enligt lararen inte problem med
sjalva lasandet men tycker ibland att det ar trakigt att lasa och kan behova
stottas i bearbetningen av texterna. | Estetklassen ar konsférdelningen jamn,
medan Naturklassen har en majoritet av pojkar. | Sam A rader jamn konsfor-
delning medan Sam B har nagot fler flickor an pojkar. Lararen Henrik be-
skriver Sam B som lite mer studiemotiverade, mer diskussionsvilliga och
starkare nar det galler lasande 4an Sam A. | alla fyra klasserna finns bade
elever med svenska som modersmal och elever med annat modersmal &n
svenska.

Vendela sager sig under sina ar som larare generellt ha markt en forand-
ring till det sdmre vad géller elevers ldsvillighet: ”Att lasa fem sidor var inte
lika stort problem for ett tag sen som det #r nu” (Lararintervjul, Varskolan).
Hon séger att eleverna tycks vilja ha mer l&ttillganglig information; de vill
hellre sitta vid en dator och leta information, eller att hon beréttar. Henrik
har en liknande upplevelse av elevers lasvillighet och anser att de gymnasie-
elever han undervisar generellt ligger pa en lagre lasniva an vad man kan
forvénta sig. Han séger att eleverna laser for lust och vill att det ska vara
spannande, men vid lite svarare texter blir de uttrdkade och orkar inte lasa
vidare. Manga laser inte heller texter som de har i laxa, utan bara infor prov.
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4.2.2 Genomfdrande

Lararna valde ett moment de ansag lampligt for studiens syfte, dar de arbe-
tade med texter i undervisningen, till vilket jag bjods in att delta. P& Varsko-
lan ldste klasserna momentet ”Brott mot ménskligheten”, vilket inkluderade
studier av sdval nazismen och forintelsen som Sovjettidens terror och arbets-
lager. P& Hostskolan laste klasserna momentet “Kallkritik”, utifrén litteratur
om den ryske tsaren Alexander den andre och om ryska revolutionen. Data-
insamlingen p& Varskolan skedde under fyra veckor da fem lektioner i var-
dera Kklassen dokumenterades. Interventionsstudien med strukturerade text-
samtal genomfordes under lektion 5 i respektive klass. P& Hostskolan doku-
menterades tre lektioner i vardera klassen under tre veckor. Efter momentet
med kallkritik var det tankt att Iararen skulle planera nésta del med de struk-
turerade samtalen, och aterkomma till mig nar det var dags for dem. Den
delen skaéts emellertid framat och hann till slut inte genomféras fore kursens
slut. Materialet fran Hostskolan har darmed enbart en explorativ del och far
syfta till att belysa textsamtal i ordinarie undervisningsmiljé i historia under
ett moment. Lararnas planeringar, som ocksa delades ut till eleverna, aterges
i Bilaga 3. Av olika skal, som att lararen blev sjuk och lektioner stalldes in
eller flyttades, dokumenterades inte alla lektioner som finns i planeringarna.

Lararintervjuer med Vendela gjordes vid flera tillfallen under momentet;
en intervju rorde lararen och klasserna, en holls infor de tva strukturerade
textsamtalen och tva efter genomférandet av dem i respektive klass. Pa
Hostskolan hélls en intervju med Henrik efter lektion 3.

4.2.3 Interventionsstudie om strukturerade textsamtal

Pa Varskolan genomfordes alltsa en interventionsstudie i form av en kolla-
borativ aktionsstudie dar upplaggningen bestod av planering, genomférande,
observation och reflektion (jfr Burns, 2009). Lararen Vendela och jag plane-
rade tillsammans genomforandet av de strukturerade samtalen. Jag observe-
rade och dokumenterade textsamtalen genom videoinspelning och analyse-
rade dem med utgangspunkt i studiens forskningsfragor. Efter samtalen ge-
nomfordes ocksa lararintervjuer dar lararen reflekterade 6ver genomféran-
det.

Infor interventionsdelen pa Varskolan hade Vendela och jag ett samtal om
lasande med en genomgang av fyra olika modeller for textsamtal. Léraren
uppmuntrades att valja den modell hon ansdg passade bast med tanke pa
eleverna och de texter hon hade valt. Vendela valde att anvanda Questioning
the Author, QtA (Beck & McKeown, 2006) i Estetklassen som hon ansag
behdvde mer stottning under lasandet. For Naturklassen valde hon Den elev-
aktiva fragemodellen (Hallesson, 2011b) eftersom hon ansdg dessa elever
vara mer sjalvstandiga lasare. (Se beskrivningar av modellerna i ndsta av-
snitt.) Lararen fick med sig fordjupningslitteratur om de modeller hon valde
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att anvanda och kunde ocksa hora av sig med fragor till mig. Eftersom mo-
mentet blev mer komprimerat &n vad som var tankt frn borjan pa grund av
att lararen blev sjuk, fick hon tamligen kort tid pa sig for att lasa in sig pa
modellerna och forbereda genomférandet av samtalen. Som Westlund (2009,
t.ex. s. 263f) papekar tar det tid bade for larare och for elever att anvanda
samtalsmodeller pa ett optimalt satt. | den har studien far de tva tillfallena
ses som en ldrares forsta forsok att genomfora strukturerade textsamtal uti-
fran samtalsmodeller.

Samtalen genomfdrdes i slutet av momentet med de texter lararen hade
valt. Eleverna fran Estetklassen, som var nio till antalet, laste texterna pa
plats i enlighet med QtA. De sex samtalsdeltagarna i Naturklassen hade for-
berett sig i enlighet med Den elevaktiva fragemodellen under lektionen fore
samtalet. Samtalet baserades pa elevernas fragor. Vid ett par tillfallen under
samtalet brét dock lararen in och uppmanade eleverna att fokusera mera pa
textinnehallet under diskussionen. | bada klasserna genomfordes samtalen
utan nagra missoden eller avbrott.

4.2.3.1 Samtalsmodeller som anvandes i interventionsstudien

Urvalet av modeller for textsamtal som lararen fick att vélja bland bestod av
Questioning the Author, QtA, Den reciproka samtalsmodellen, RT, Instruct-
ional Conversation, IC, och Den elevaktiva fragemodellen (hadanefter Fra-
gemodellen). Dessa fyra modeller valdes for att jag anser dem lampliga for
aldre elever och de texter som férekommer pa gymnasieniva, och dessutom
majliga att genomfara under de forhallanden som rader i skolan idag da en
amneslarare séallan har tid att sitta enskilt med elever och stétta dem, utan
maste arbeta i storre grupper. Modellerna syftar alla till att stotta elevers
lasande av texter men skiljer sig at bland annat vad galler upplaggning, grad
av lararledning och huruvida eleverna har last texten i forvag eller inte.

Da lararen valde att anvanda QtA i Estetklassen och Fragemodellen i Na-
turklassen beskrivs endast dessa tva modeller nedan.*

4.2.3.1.1 Questioning the Author

I QtA (Beck et al., 1997; Beck & McKeown, 2006) laser larare och elever
texten tillsammans; eleverna har alltsa inte last texten i forvag. Tanken ar i
stéllet att eleverna tillsammans under lasandet ska hjélpas at att konstruera
idéer utifran det de laser.

Léararen forbereder samtalet genom att lasa texten och forsoka forutse vad
som kan vara problematiskt for eleverna och bestdamma vad man vill att ele-
verna ska fa med sig fran texten, dela in texten i lampliga informationsdelar
samt utveckla fragor som ska gynna forstaelsen av de olika informationsde-
larna (Beck & McKeown, 2006, s. 85). Fradgorna som stalls av lararen i bor-
jan av lasandet kan handla om sadant som ror forfattarens budskap, huruvida

3L For dversiktliga beskrivningar av RT och IC, se 3.2.2.
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forfattaren forklarar nagot nog tydligt eller hur ndgot hanger ihop med det
forfattaren tidigare sagt. Frdgorna ska vara 6ppna, det vill sdga de ska inte
forhora utan stotta eleverna nar de forsoker skapa forstaelse under lasandet.
Vidare ska fragorna underlatta gruppdiskussioner och uppmuntra diskuss-
ioner eleverna sinsemellan. Beck och McKeown (a.a., s. 56f) skiljer pa
questions och queries, déar de senare, som &r inriktade pa processen snarare
an produkten, ar den typ av fragor som lararen ska anvanda. De skiljer ocksa
pa initiating queries (ingangsfragor) och follow-up queries (uppfoljnings-
fragor). De forra syftar till att fa igang diskussionen och ror forfattarens in-
tentioner med texten och dess huvuddrag, och de senare till att fokusera pa
texten, ga mer pa djupet av olika delar och skapa betydelse utifran det lasta.
Exempel pa en ingangsfraga kan vara Vad forsoker forfattaren att séga
har?” medan uppfoljningsfragor kan vara ”Vad menar forfattaren med just
det har?”, ~Berattar forfattaren varfor?” eller ”Ar detta rimligt?” (a.a. s. 57).
Lararen kan aven anvanda olika stottande strategier under sjélva lasandet
som att fortydliga det en elev forsdker uttrycka (revoice), sammanfatta vik-
tiga delar i det som sagts (recap), fortydliga tankegangen genom att till ex-
empel visa hur vagen till en slutsats sag ut (model), samt reda ut fragetecken
eller missforstand (annotate) (a.a., s. 96f).

Tillvagagangssattet for genomforandet av textsamtalet &r att lararen under
det att man laser texten bryter in och staller 6ppna fragor vid valda tillfallen
for att fa eleverna att fundera 6ver information som finns i texten. Nar ele-
verna svarar ska lararen folja upp fragorna pa ett satt som uppmuntrar ele-
verna att engagera sig och tillsammans bygga forstaelse for innehallet i det
de laser. Vanligast &r att man laser texten hogt tillsammans men eleverna kan
ocksa sjalva lasa kortare stycken tyst. Det finns olika varianter av modellen
dar en del ar mer elevstyrda men de anvinds forst ndr modellen sitter”” och
elever och larare ar vana vid den. Da kan eleverna sjélva stélla fragor pa
passager de laser (a.a., s. 119f).

4.2.3.1.2 Fragemodellen — Elevaktiv fragemodell for textsamtal

Fragemodellen &r en elevstyrd samtalsmodell som jag sjalv har utarbetat for
arbete med texter, dar samtalet helt bygger pa elevernas egna fragor till en
text som de har l&st i forvag (Hallesson, 2011b). Samtalet sker foretradesvis i
mindre grupper eller i halvklass. Lararen ar ndrvarande under samtalet men
deltar inte aktivt i det.

Eleverna forbereder sig infor textsamtalet genom att lasa texten i forvég
och besvara ett antal uppgifter pa den (se Bilaga 2). De ska skriftligt forklara
hur rubrik och innehdll dverensstimmer, sammanfatta texten och ta ut tex-
tens huvudpoang. Dessa fragor har ett innehallsperspektiv och syftar till att
underlatta for eleverna att f syn pa textens tema, ta ut textens huvuddelar
och reflektera kring forfattarens syfte eller budskap. Andra fragor handlar
om hur latt eller svar texten var att lasa, och om hur eleven laste texten.
Dessa fragor har ett metaperspektiv och syftar till att stimulera eleverna att
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reflektera Over texten som text, och dver sig sjalva som l&sare. Eleverna ska
dessutom formulera ungefar fem fragor pa texten som kan generera en dis-
kussion. Har ar elevernas lasande av texten utgangspunkt. Fragorna kan rora
sadant som eleven tycker &r oklart eller svarbegripligt, eller intressant. Under
ett samtal hinner elever vanligtvis stalla hogst en till tva av sina fragor, men
en tanke med att ha formulera fler fragor ar att eleverna maste satta sig in i
texten for att kunna stélla fragor. Tanken &r att de da har storre chans att
besvara andras fragor och darmed kunna delta i samtalet.

Uppléggningen kan ségas ha potential att stimulera till en vid textrérlighet
(se 4.3.3) da olika nivaer av texten och lasandet fokuseras. Fragorna med ett
innehallsperspektiv kan tankas stimulera ett textbaserat lasande, fragorna
med metaperspektiv ett interaktivt lasande, och elevernas egna fragor pa
texten kan ha textbaserat, associativt eller interaktivt fokus beroende pa vad
eleverna véljer att dryfta. Fragorna ligger aven i linje med de aktiviteter som
Palincsar och Brown (1984) menar ger forutsattningar for god lasforstaelse,
eftersom eleverna ska sammanfatta det viktigaste och genom fragorna kan
reda ut och ifragasatta texten.

Nar det galler elevernas egna fragor ar det emellertid viktigt att lararen
ger exempel pa textrelaterade fragor som kan stéllas och pa hur fragor kan
forhalla sig till texten pa olika satt (jfr textrorlighetsbegreppet). Detta ar for
att undvika fragor som inte &r tydligt textrelaterade utan endast ytligt beror
texten, eller att det blir diskussioner som ror sig ivag langt ifran texten. Sad-
ana diskussioner av mer allmant slag kan vara nog sa intressanta och givande
men syftet med den har modellen &r att underl&tta elevernas bearbetning av
texten, varfor en tydlig textanknytning &r en forutsattning.

Sjalva genomforandet av textsamtalet bygger pa de fragor som eleverna
har formulerat. Tillvagagangssattet dr sadant att eleverna i gruppsamtalet
turas om att stélla fragor till varandra pa ett strukturerat satt. Den som staller
fragan viljer vem som ska svara, och sedan &r det fritt fram for Gvriga elever
att delta i samtalet. De som vill svara rdcker upp handen och den som har
stallt fragan fordelar ordet och ger ocksa en slutreplik i diskussionen. Det
strukturerade arbetsséttet ar tankt att ge deltagarna storre mojlighet att héras
och ta plats. Eleverna uppmanas att ha ett demokratiskt diskussionssétt sa att
alla far en fraga och bjuds in i diskussionen. Efter samtalet skriver eleverna
en kort reflektion, exempelvis om vad de har lart sig av diskussionen och om
texten, och om det ar nagot som fortfarande &r oklart i den (se Bilaga 2).
Utifran det som framkommit i samtalet och elevreflektionerna kan lararen
sedan vilja att folja upp sadant i texten som behover fordjupas eller redas ut
ytterligare.

Det som utmarker Fragemodellen &r att det ar eleverna sjalva som valjer
fragorna och &r aktiva ledare av samtalet. En risk &r att eleverna i sina fragor
endast ytligt beror textinnehallet. Darfor har lararen en viktig uppgift i att
visa hur man kan stalla fragor pa texten. Att eleverna laser texten i forvag
(och kanske hemma som laxa) skiljer ocksa modellen fran QtA. For elever
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som behdver mycket stoéd under sjélva lasandet kan texten bearbetas fore
samtalet, till exempel genom att man lyssnar pa eller laser texten tillsam-
mans i klassrummet och gar igenom huvuddragen i innehallet.

4.2.4 Insamlingsmetoder

De insamlingsmetoder som har anvants &r klassrumsobservationer med ljud-
upptagning och videofilmning samt kompletterande féltanteckningar, in-
samling av texter och lararintervjuer.

4241 Observationer

Sammanlagt observerades 16 lektioner pa de bada skolorna. Observation ar
en metod som &r starkt forknippad med etnografiska studier men dven, som
hér, med fallstudier och aktionsstudier (Cowie, 2009).

Under observationer &r det viktigt att vara medveten om hur man paverkar
deltagarna i studien. Min roll under observationerna kan beskrivas som del-
tagande observator (t.ex. Cowie, 2009; Karlsson, 2006), vilket i detta sam-
manhang innebdr att jag satt med pa lektionerna men deltog inte i klassrums-
aktiviteten. Att eleverna var medvetna om min nédrvaro och framfér allt om
kameran marktes i bérjan av lektionerna men efter en stund tycktes nyhetens
behag vara Gver. Jag fragade ocksa lararna i intervjuerna om de tyckte att
lektionsmomentet som observerats var representativt for deras undervisning.
Lararen pa Varskolan, Vendela, menade att sa var fallet. Lararen pa Hosts-
kolan, Henrik, sa att en skillnad var att eleverna brukade fa ga ifran klass-
rummet for att arbeta, vilket han inte hade tillatit nu, men i Gvrigt var det
som vanligt. Som papekats av bland andra Doheny-Farina och Odell (1985)
ar det forstas svart att veta exakt hur den observerade miljon och deltagarna
paverkats av ens narvaro, vilket dr en aspekt som maste beaktas.

Lektionerna filmades och ljudet spelades &ven in med hjalp av en diktafon
och en MP 3-spelare vilka placerades bland de elever som deltog i studien.
Av praktiska skal delade lararna upp klasserna sa att de som deltog i studien
satt pa ena sidan av klassrummet. Kameran och jag sjalv var placerade langst
bak med kameran riktad pa ett sadant satt att lararen och tavlan samt de del-
tagande eleverna filmades, men inte 6vriga elever. Under lektionerna forde
jag observationsanteckningar inriktade pa fakta (a.a., s. 520f). Jag anteck-
nade i korta drag vad som hande under lektionerna, och ritade upp hur klass-
rummet sag ut, till exempel var elever, larare, filmkamera, MP3-spelare och
diktafon var placerade. Eftersom lektionerna spelades in med bade ljud och
bild kunde jag ga igenom materialet flera ganger och gora analyser och tolk-
ningar utifran det jag sag pa filmen och de samtalstranskriptioner som gjor-
des utifran inspelningarna.

Anvandningen av bade diktafon och MP3-spelare som ett komplement till
filmkameran avsag att 6ka mojligheten att hora samtal som fordes mellan de
observerade eleverna. Dock &r det ibland anda svart att urskilja vad eleverna
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sager eftersom ljudnivan i klassrummen ofta stiger markant nar eleverna
arbetar pa egen hand och diskuterar sinsemellan (se dven 4.3.1). Vid nagra
tillfallen &r det inte heller mojligt att se vem av eleverna det ar som pratar.

4.2.4.2 Insamling av texter

I samband med lektionerna fick jag kopior av de texter som man arbetade
med i klassrummen pa bada skolorna. Pa Varskolan fick jag dessutom lana
ett exemplar av laroboken Alla tiders historia: Bas (Almgren & Larsson,
2008).

4.2.4.3 Intervjuer

Semistrukturerade intervjuer genomférdes med de bada lararna for att fa en

bild av dem och deras klasser utifran lararnas eget perspektiv (Kvale, 2007,

s. 10f). Detta utgor ett kompletterande material till studien. | en semistruktu-

rerad intervju anvands inget frageformuléar utan man utgar i samtalet fran ett

antal teman som man vill tdcka in under intervjuns gang, och staller foljdfra-

gor dar det ar relevant (a.a., s. 65). | intervjuerna ombads lararna:

o Dberétta om sig sjalva som larare

e ge sin syn pa texter och lasande

e motivera varfor de tackat ja till att delta i projektet

e kommentera huruvida momentet de valt ut var representativt for deras
undervisning

e beskriva de medverkande klasserna med avseende pa studieforutsattning-
ar, installning till lasande, och de medverkande elevernas representativitet
i forhallande till resten av klassen.

| samtalen gavs lararna stort utrymme att lyfta sadant de ansag viktigt.

Lararen Vendela intervjuades ocksa efter genomférande av de strukture-
rade textsamtalen i Estetklassen och Naturklassen. Da hoélls en friare intervju
dér léraren fick prata i princip fritt utifrdn fragan “Hur kéndes det har?”.
Awven har stalldes foljdfragor.

4.2.5 Forskningsetiska dévervaganden

Undersdkningen genomfordes i enlighet med de etiska riktlinjer som galler
for forskare inom humanistisk-samhallsvetenskaplig forskning.®* Déar anges
sérskilt vad som galler for forskning som involverar barn, och forskning som
sker i skolan. For att leva upp till de etiska kraven informerades elever, och i
de fall eleverna var under 18 &ven vardnadshavare, om projektet och dess
syfte genom ett brev som skickades hem. Av brevet framgick att samtycke
kravdes for att delta, att de elever som valde att delta skulle vara anonyma,
och vad materialet skulle anvandas till. Lararen gick ocksa muntligt igenom

%2 http://codex.vr.se/manniskal.shtml
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de etiska aspekterna med eleverna och betonade att deltagandet var frivilligt
och ocksa gick att avbryta. Aven rektorerna pa skolorna informerades och
gav sitt godkannande till projektet.

| de flesta fall racker det att den som fyllt 15 ar och som inser vad forsk-
ningen innebér for deras del informeras och samtycker till forskningen, men
eftersom videoinspelning skulle anvandas inhdmtades samtycke fran bade
elever och deras vardnadshavare for de elever som var under 18 &r.** P4 sam-
tyckesblanketten som lamnades in fick eleverna, och i berérda fall dven
vardnadshavarna, ange om de godkéande elevens deltagande och att samtalen
spelades in. Ockséa dar betonades de etiska riktlinjerna, och vad materialet
skulle anvéndas till angavs tydligt: ”Materialet kommer att anvandas till en
avhandling samt eventuellt andra publikationer och presentationer i under-
visnings- och forskningssammanhang”.

I avhandlingen anvéands av anonymitetsskal fingerade namn pa bade sko-
lor, elever och larare. Av integritetsskél ges heller ingen utférligare beskriv-
ning av eleverna som individer, utan de framstélls som grupp.

4.3 Bearbetning och analys av material

Observationsmaterialet bearbetades genom transkriptioner av ljud- och bild-
upptagning varpa delar som var relevanta utifran studiens syfte analyserades.

I analyserna utgdr samtalet analysobjekt. Begreppet textsamtal anvands i
avhandlingen i vid bemarkelse och inkluderar flera olika typer av samtal om
texter som foérekommer i undervisningen: helklass- och gruppdiskussioner,
textgenomgangar och strukturerade textsamtal. Med strukturerade textsamtal
avses som har beskrivits tidigare de samtal som genomfordes utifran tva
specifika samtalsmodeller.®

Yttrandena i samtalen har analyserats i relation till de foregaende respek-
tive efterkommande yttrandena. Yttranden i den har bemérkelsen ramas in
genom finalitet och byte av talsubjekt (jfr Bakhtin, 1986). Med andra ord har
varje tur analyserats men yttranden som endast paborjats har lamnats darhan.
Dock kan man i samtalen se hur olika yttranden bygger vidare pa varandra
inom samma topik (&mne). Man skulle darfor kunna hdvda att ett yttrande
stracker sig Over flera turer. Av praktiska skal har dock byte av talsubjekt,
med undantag for sa kallade uppbackningar (se t.ex. Norrby, 2004), fatt ut-
gora grund for kategoriseringen.

% For videoinspelning i klassrummet anges foljande riktlinjer: "Sker forskningen med hjalp
av videoinspelning hor det till god etisk sed att inhamta samtycke fran bade barn och vard-
nadshavare, man bor ocksa vara sérskilt noggrann med att inhdmta samtycke for hur inspel-
ningen skall anvéndas, inte bara for att f gora den” (http://codex.vr.se/manniskal.shtml).

3 Detta ska inte forstas som att samtal som inte bygger p& ndgon modell darmed per definit-
ion &r ostrukturerade i ordets allmé&nna betydelse. Strukturerad i detta avseende betyder endast
att samtalet utgar fran en modell.
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Analysarbetet genomfordes utifran noggranna genomgangar av det inspe-
lade materialet. For att starka reliabiliteten i analyserna har avgérande fall
och stickprov ur materialet diskuterats med flera kollegor. Materialet tran-
skriberades och analyserades sedan med utgangspunkt i fragestallningarna.
Den forsta fragestallningen om hur eleverna forhaller sig till texter i samta-
len samt hur textinnehall hanteras besvaras genom analyser av textrorlighet
respektive kohesionsanalyser (se 4.3.3 och 4.3.4). Den andra fragestallning-
en, om vilka stéttande strukturer som framtrader, besvaras genom analyser
av kamratstottning, lararstottning och genom att undersdka huruvida elever-
na lyckas na ett rimligt svar i samtalen (se 4.3.5). Den tredje fragestéllningen
som handlar om hur textsamtalen kan beskrivas i relation till varandra besva-
ras genom en komparativ analys av olika aspekter av vad som framkommit i
analysen av dessa respektive samtal (se 4.3.6). | 4.3.7 redovisas principer for
beskrivning av de texter som utgdr underlag for textsamtalen. Forfarandet
vid bearbetning och analys av materialet beskrivs i avsnitten nedan.

4.3.1 Transkriptioner

| ett forsta steg transkriberades lektionspassen utifran det videofilmade
materialet och kompletterades darefter utifran ljudinspelningarna. I de fall da
ljudinspelningarna fangade olika elevgruppers samtal anvandes ljud- och
bildupptagning véxelvis for att géra det mojligt att urskilja vad som sades
och vem som talade. Ibland &r det trots flera ljudkéllor inte alltid méjligt att
uppfatta vad som sdgs. Detta galler sérskilt samtal elever sinsemellan och i
synnerhet Estetklassen dér ljudvolymen i klassrummet ofta var mycket hog
vid de tillfallen da lararen inte ledde samtalen i helklass. Under analysarbetet
har jag atervant till ljud- och bildupptagningarna for att justera transkribe-
ringarna och tolka det som hander.

Pa bada skolorna har lararens introduktioner och genomgangar transkribe-
rats liksom textsamtal mellan deltagande elever och larare samt deltagande
elever sinsemellan. Aven de strukturerade textsamtalen har transkriberats.
Tillfallen da andra &n de elever som valt att medverka i studien deltar i sam-
tal har inte transkriberats och anvénds inte som analysunderlag.

Med utgangspunkt i studiens syfte har en enklare transkriberingsmetod
baserad pa skriftspraksprinciper anvants. Studien har ett uttalat fokus pa
innehall i samtal, snarare an pa hur man pratar, varfor det inte har ansetts
relevant att notera sadant som exakt hur langa pauser ar eller nar tal overlap-
par. Citaten har i princip atergetts ordagrant och inkluderar darmed saval
felsdgningar och omtagningar, men for att gora citaten mer lashara har de
delats in i meningar med stor bokstav, punkt och kommatering. Vid nagot
tillfalle har dock enstaka ord eller felsdgningar som kan forvirra lasaren men
som inte spelar roll for innehallet tagits bort. Nedan beskrivs de transkript-
ionsprinciper som anvénds i exemplen (inspirerade av Norrby, 2004, s. 98):
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e () kort paus pa hogst ett par sekunder

o () langre paus pa ca tre sekunder eller mer

o [...] del av yttrande eller av samtalet har utelamnats
o [pekar]  metakommentarer inom hakparentes

e (7 jag har inte uppfattat vem som har yttrat sig

o (lager?)  jag ar osdker pa om jag har uppfattat ratt

e Hela emfas (understrykning)

o (X)(xx) omojligt att hora (x=ett ord; xx=Fflera ord)

o - oavslutat ord eller yttrande

Om flera pratar samtidigt finns parallella kommentarer eller sa kallade upp-
backningar (t.ex. instimmande ja/nej) inom parentes i utsagan i ett paborjat
yttrande. Mina metakommentarer finns inom hakparentes och anger bland
annat fortydliganden, handlingar som &r av vikt i sammanhanget, till exem-
pel nar lararen pekar pa nagot pa tavlan, haller upp nagot etc., eller tvartom
sadant som &r oviktigt med tanke pa studiens syfte, som nar elever pratar om
privata saker. | samtalsutdragen har varje yttrande numrerats for att hanvis-
ningar till specifika yttranden ska kunna goras i Ioptexten.

4.3.2 Kategorisering av fragor i textsamtalen

Av de fragor som stalls i textsamtalen analyseras av begransningsskal endast
sadana som har en organiserande funktion, vilket innebar fragor som kan
sdgas initiera ett nytt samtalsamne (topik). P& Hostskolan bestar de fragor
som har organiserande funktion av de givna textuppgifter med fragor som
eleverna ska besvara, i samtalen i Naturklassen av elevernas egna fragor, och
i samtalen i Estetklassen med ett undantag av lararens fragor pa de lasta text-
utdragen. Fragor kan kategoriseras pa olika satt (se t.ex. Nystrand et al.,
1997; Dysthe, 1996). Har gors i enlighet med Dysthe (1996) en indelning i
oppna fragor, det vill saga fragor utan ett givet svar, och slutna fragor som
efterfragar ett givet svar (”Vad hette tsaren i Ryssland 1905?”) eller begran-
sar svarsmojligheterna, som exempelvis ja- eller nej-fragor. Vidare beskrivs
vilken typ av textrorlighet fragorna framst 6ppnar for (textbaserad, associativ
eller interaktiv). Detta betyder inte att samtalen ror sig pa det satt som efter-
fragas, men en sadan kategorisering ar viktig ur ett didaktiskt perspektiv da
det hanger ihop med i vad man ett svar eller en slutsats kan anses vara rimlig
i relation till vad som efterfragas (se 4.3.5). Fragorna behandlas darmed som
en paratext som kan ha betydelse for hur texter l&ses (jfr Skjelbred, 2009).

4.3.3 Textrorlighetsanalyser

| flera av de studier dar textrorlighet tidigare har anvéants som analysmetod
(t.ex. Wiksten Folkeryd, 2006; af Geijerstam, 2006) har analysmetoden inte,
som i foreliggande studie, tillampats pa icke intervjubaserade samtal som
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inte i sig syftar till att visa elevers textrorlighet. Till skillnad fran i dessa
studier (a.a.) gors har heller inga individprofiler, utan det ar specifika yttran-
den som kategoriseras och analyseras, det vill sdga sjalva samtalen som sad-
ana. Det gor att vissa av de ursprungliga analyskategorierna som anvands for
en sammantagen elevprofilanalys inte blir aktuella, som till exempel att ge
“medvetna” kommentarer vilket utmarker elever som uppvisar hog utatriktad
textrorlighet (se Liberg et al., 2012). Av dessa anledningar har jag tillsam-
mans med Pia Visén®* utvecklat den modell som beskrivs i Liberg med flera
(a.a.) for att fungera som analysmetod for autentiska textsamtal i skolan,
med det gemensamma samtalet sharare an en individs samtalande om text
som analysobjekt. Modellen har bearbetats genom att ordningen pa de text-
baserade dimensionerna har &ndrats for att skapa en for syftet mer logisk
struktur med progression dem emellan. Formuleringarna for olika grader av
textrorlighet har gjorts mer enhetliga, och dimensioner for associativ och
interaktiv rorlighet som endast ar relevanta for analys pa individniva har
tagits bort. | den ursprungliga modellen inkluderar ibland formuleringarna
for 1ag textrorlighet att eleven inte ror sig i texten (se a.a.). | var omarbetade
modell forutsatter kategoriseringen lag grad att nagon form av rorlighet i
texten framkommer. Detta for att kunna visa pa nyanser och skillnader mel-
lan samtal som exempelvis helt ror sig utanfor texten och samtal dar elever
pa olika satt ror sig i texten. Analysmodellen presenteras nedan i tre tabeller,
en for varje textrorlighetstyp. Néar det galler graderingen kan generellt ségas
att 1ag grad kan innebéra korta svar och hog grad mer sjalvstandiga svar med
fylligare resonemang och specifika exempel. Graderna kan dock inte avgran-
sas absolut mot varandra. | analysen gors en kvalitativ kategorisering av de
olika yttrandena i samtalen.

Tabell 4. Textbaserad rorlighet i sju dimensioner (Anpassad fran Liberg et al., 2012, s. 67)

LAG GRAD MEDELGRAD HOG GRAD
1.| Ger kort, textbundet svar Ger i viss grad sjalvstan- Ger ett sjélvstandigt och
digt svar utvecklat svar
2.| Utnyttjar i lag grad texten | Utnyttjar i viss grad tex- Utnyttjar i hdg grad texten
for ordforstaelse ten for ordforstaelse for ordforstaelse
3.| Sammanfattar i lag grad Sammanfattar i viss grad Sammanfattar hela tex-
texten/aktuellt textstycke texten/aktuellt textstycke, | ten/aktuellt textstycke
eller endast del av den/det
4.| Drari lag grad ut huvud- Drar i viss grad ut huvud- | Drar i hég grad ut huvud-
punkter ur texten punkter ur texten punkter ur texten
5.| Fyller i lag grad ut tom- Fyller i viss grad ut tom- Fyller i hog grad ut tom-
rum i texten rum i texten rum i texten
6.| Generaliserar eller abstra- | Generaliserar eller abstra- | Generaliserar eller abstra-
herar i 1&g grad utifran herar i viss grad utifrén herar i hog grad utifran
huvudpunkter i texten huvudpunkter i texten huvudpunkter i texten

% Ppia Visén (u.u.) anvander analysmetoden i sin studie av textsamtal i svenska, svetsteknik
och trateknik i en gymnasieklass pa Industritekniska programmet.
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Ger i lag grad med ut-
gangspunkt i texten ut-
tryck for asikter om den
pa ett sjalvstandigt satt,
dvs. granskar den kritiskt
och motiverar, t.ex. inne-
héllsstruktur och budskap

Ger i viss grad med ut-
gangspunkt i texten ut-
tryck for asikter om den
pa ett sjalvstandigt satt,
dvs. granskar den kritiskt
och motiverar, t.ex. inne-
héllsstruktur och budskap

Ger i hég grad med ut-
gangspunkt i texten ut-
tryck for asikter om den
pa ett sjalvstandigt satt,
dvs. granskar den kritiskt
och motiverar, t.ex. inne-
héllsstruktur och budskap

Tabell 4 visar sju dimensioner av textbaserad rorlighet, som alltsa beskriver
hur elever forhaller sig till en texts innehall och innehallsstruktur. De olika
dimensionerna beskriver sjalvstandighet i svaren, huruvida elever utnyttjar
texten for ordforstaelse, ssmmanfattar den, tar ut huvudpunkter, generali-
serar utifran den och, med utgangspunkt i texten, granskar den pa ett kritiskt
satt. Dimensionerna graderas och har ocksa en inbyggd progression fran
dimension 1 till dimension 7. En elev som uttrycker hdg grad av dimension 7
uppvisar darmed en hogre rorlighet &n en elev som uttrycker hég grad av
exempelvis dimension 2. Yttranden i ett textsamtal kan alltsa visa pa textror-
lighet av olika hog grad saval inom som mellan dimensioner.

Tabell 5. Associativ textrérlighet i tre dimensioner (Anpassad fran Liberg et al., 2012, s. 69)

LAG GRAD MEDELGRAD HOG GRAD

8. | Associerar i lag grad till Associerar i viss grad till | Associerar i hdg grad till
personliga erfarenheter personliga erfarenheter personliga erfarenheter

9. | Associerar i lag grad till Associerar i viss grad till | Associerar i hdg grad till
specialiserad kunskap specialiserad kunskap specialiserad kunskap

10| Associerar i 1ag grad till Associerar i viss grad till | Associerar i hdg grad till
andra texter andra texter andra texter

Tabell 5 visar associativ textrorlighet, vilket ar benamningen pa det som af
Geijerstam (2006), Liberg med flera (2012) kallar utatriktad rorlighet.® Den
associativa rorligheten beskriver hur elever forhaller sig till texten genom att
associera utifran texten till tidigare erfarenheter. Erfarenheterna kan vara av
tre olika slag. Personliga erfarenheter (dimension 8) inkluderar vardagskun-
skaper sasom allt fran praktiska kunskaper om till exempel bakning till reso-
nemang knutna till k&nsloméssiga erfarenheter. Specialiserad kunskap (di-
mension 9) inkluderar faktakunskaper och det som i Liberg med flera (a.a.)
kallas 'skolkunskap'. Dimension 10 avser specifika hanvisningar till andra
texter. 'Texter' ska har forstas utifran ett vidgat textperspektiv som pappers-
baserade texter, filmer, bilder med mera. Alla associativa dimensioner &r
topikbundna, det vill sdga tar tydligt avstamp i den aktuella texten. Erfaren-
hetshaserade yttranden som inte dr topikbundna visar alltsd inte pd nagon

% Benamningen associativ har valts for att vi anser termen vara mer genomskinlig d& denna
typ av textrorlighet handlar just om hur elever associerar till tidigare erfarenheter och kun-
skap. | texter pa engelska anvands dessutom termen associative text movability (jfr Wiksten
Folkeryd, 2006).
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grad av associativ rorlighet, utan kategoriseras som yttranden som ligger
utanfor texten.

Tabell 6. Interaktiv rorlighet i fyra dimensioner (Anpassad fran Liberg et al., 2012, s. 70)

LAG GRAD MEDELGRAD HOG GRAD
11. | Talar i lag grad om Talar i viss grad om Talar i hég grad om
texttyp texttyp, med avseende pa | texttyp, med avseende pa
innehall, &mne och lexi- innehall, &mne och lexi-
kogrammatiska drag kogrammatiska drag
12. | Talar i lag grad om tex- Talar i viss grad om Talar i hég grad om
tens funktion, t.ex. att textens funktion, t.ex. att | textens funktion, t.ex. att
Overtyga, roa, informera | Overtyga, roa, informera | dvertyga, roa, informera
eller instruera eller instruera, med eller instruera, med
avseende pa innehall, avseende pa innehall,
&mne och lexikogramma- | &mne och lexikogramma-
tiska drag tiska drag
13. | Talari lag grad om tex- Talar i viss grad om Talar i hég grad om
tens mottagarroller textens mottagarroller textens mottagarroller
14. | Talari lag grad om tex- Talar i viss grad om Talar i hég grad om
tens séndarroller textens sandarroller textens sandarroller

Tabell 6 visar de olika dimensionerna av interaktiv rorlighet, vilka beskriver
hur elever ror sig i forhallande till texten som text, alltsa anlagger ett slags
metaperspektiv pa texten, och kommenterar texttyp,* textens funktion samt
mottagar- respektive séndarroller. | dimension 11 och 12 kategoriseras all-
manna kommentarer om texttyp respektive funktion som lag grad, medan
yttranden som visar hogre grad mer specifikt handlar om innehall, &mne och
lexikogrammatiska drag.

Det har inte alltid varit sjalvklart till vilken kategori eller dimension ett
yttrande ska foras. Exempelvis kan dimension 7 (D7) och 12 (D12) ibland
ligga ndra varandra, inte minst ndr ett yttrande ror en texts syfte, vilket lika-
vél kan relateras till en kritisk granskning av textens budskap (D7) som till
textens funktion (D12). Analysprincipen har da varit att yttranden som ror en
del av texten kategoriseras som D7 medan yttranden som ror texten som
helhet kategoriseras som D12. Dimension 5 (D5), som innebdr att lasaren
gor inferenser i texten kan ocksa ibland ligga néra de associativa dimension-
erna 8 och 9. Man skulle kunna havda att man alltid maste anvéanda tidigare
kunskaper for att kunna inferera i en text. Skillnaden &r dock att D5 ligger
nérmare texten och avser det som Iser (1985) med flera kallar att fylla i tex-
tens tomrum, medan de associativa kategorierna avser mer explicita hénvis-
ningar till tidigare kunskaper. Det finns exempel i materialet nér elever an-

%7 Liberg et al. (2012) anvénder begreppet genre f6r denna dimension. Vi foredrar dock be-
namningen texttyp for att prata om hela texter. Detta eftersom genrebegreppet inom SFL avser
delar inom texter sasom forklaringar eller beskrivningar (jfr Coffin, 1997). Bakhtin (1986)
anvander dessutom genrebegreppet pa ytterligare ett satt; han avser med talgenrer relativt
fasta typer av yttranden inom olika sfarer av sprakanvandningen.
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vander associativ kunskap for att fylla i tomrum i texten. Sadana tillfallen
har dubbelkategoriserats. Dubbelkategorisering har ocksa gjorts nar det inte
har gatt att avgora vilken dimension ett yttrande hor till. Samtidigt kan ytt-
randen visa pa flera dimensioner och typer av textrorlighet.

I avhandlingen kommer begreppen vid/sndv, samt bred/begrénsad textror-
lighet att anvandas for att beskriva hur den textrérlighet som forekommer ser
ut. Vid textrorlighet innebér rorlighet i flera dimensioner inom en textrorlig-
hetstyp, och snav textrorlighet tvartom rorlighet i en eller ett par dimension-
er. Bred textrorlighet innebar rorlighet inom alla tre typer, medan begréansad
textrorlighet avser rorlighet inom en typ.

Nedan visas och kommenteras slutligen ett analysexempel fran de fria
gruppsamtalen. | utdraget diskuterar en grupp vilken betydelse de tror att be-
stdmmelserna i ett dokument som redovisar ryska universitetsstadgar kom att
fa i det ryska samhallet pa 1860-talet. Vilken dimension (1-14) samtalet ror
sig i har markerats (D1, D2 etc.), liksom vilken grad av rorlighet som uppvi-
sas, lag-mellan-hdg (L-M-H). Dimension 1-7 avser textbaserad rorlighet, 8—
10 associativ och 11-14 interaktiv.

Exempel 1. Analysexempel textrorlighet

1. Elev 1: [D1H, D4M, D6H] Alltsa det blev ju mer demokratiskt. Alltsd Ryssland med det
har blev mer moderniserat. Alltsa for det star ju hir. [Liser]: *De hade fritt utan tull kun-
nat importera vilken litteratur dom ville fran utlandet’. Alltsa det blev lite, ja som en liten
demokratisk del av Ryssland tror jag. Dom héra [lutar sig fram och tittar i texten] ja ut-
fardade lagarna.

2. Elev 3: [UPPREPAR] Men det hjélpte ju dom att utveckla (.) landet till ett demokratiskt
land.

3. Elev 1: [D6H] Det vart friare liksom.

4. Elev 3: [UPPREPAR] Ja friare och da vart det ju mer-

5. Elev 1: [D1L] For sa har: [Laser:] *Forutom inskrivna studenter fick folk utifran komma’
och sa hér.

6. Elev4: [OAVSLUTAT YTTRANDE] Ja folket borjade bli lite mer sahar-

7. Elev 1: [D1H, D6H, D9H] Ja dom blev mer palasta och dom blev mer intelligentare och
det var ju det ocksa som gjorde att det blev revolution for Alexander for dom kom ju pa
det hdr dom hér lasta att jamen, det finns ett béttre satt och han ska inte styra liksom.

8. Elev 2: [D6L] Det var fler som blev smartare, mer allménbildade (Elev 1: Ja precis; Elev
3: Ja) som kom med egna idéer.

Utdraget visar en samtalssekvens som ror sig i de textbaserade dimensioner-
na 1, 4 och 6 genom att huvudpunkter ur texten tas upp sjalvstandigt eller
lases och generaliseras utifran i hog grad. Det finns ocksa ett exempel pa
associativ textrorlighet i dimension 9, nar elev 1 knyter textinnehallet till
specialiserad kunskap om att det s& smaningom blev revolution. Yttranden
som endast &r en upprepning av vad en annan elev sagt (tur 2 och 4) analyse-
ras inte med avseende pa textrorlighet (utan kategoriseras som upprepning).
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4.3.4 Kohesionsanalyser

Medan analyser av textrorlighet kan visa hur deltagarna forhaller sig till den
text man samtalar om, kan kohesionsanalyser anvandas for att analysera hur
samtalen relateras till texterna. Kohesionsanalyserna syftar till att visa hur
informationsflodet mellan text och samtal ser ut, och hur textinnehall fangas
upp och hanteras i samtalen. Kohesion avser textinterna relationer (Halliday
& Hasan, 1976, s. 4), det vill sdga grammatiska och lexikala sambandssigna-
ler i en text.*®

Kohesionsanalyser kan goras pa flera olika satt (se t.ex. Halliday & Matt-
hiessen, 2004; Eggins, 2004; Martin & Rose, 2007). Har ar utgangspunkten
framst Eggins (2004) analyskategorier med kompletterande inslag fran Mar-
tin och Rose (2007). Analyskategorierna har emellertid anpassats nagot for
att vara tillampbara pa studiens material.®* Detta har varit nédvandigt da
syftet har ar att belysa kohesion mellan skriven text och textsamtal, alltsa
vad som kan benamnas intertextuell kohesion, samt i viss man kohesion
inom samtalen, snarare dn textintern kohesion inom avgransade skriftsprak-
liga texter, vilket &r det vanliga vid denna typ av analys.

De kategorier som anvénds for kohesionsanalyserna sammanfattas i Ta-
bell 7 nedan, varpa analysforfarandet kommenteras och exemplifieras.

Tabell 7. Analyskategorier for kohesionsanalys (Tabellen lases fran vanster till héger)

LEXIKAL Taxonomisk Klassificerande Grupp/ Kohyponymer
KOHESION relation undergrupp
Kontrast
Repetition Koreferent
Synonym Synonymt reso-
nemang
Sammansatta Meronymi I Komeronymer

Forvantad relation

KONJUNKTIV Bearbetning (omformulering, fortydligande, tolkning)

KOHESION Utstrackning (tillagg, avvikelse)

Forstarkning (t.ex. kausal, komparativ, koncessiv, konditional, konklu-
siv eller temporal)

Analyser av lexikal kohesion mellan text och samtal visar hur innehallsord
(substantiv, huvudverb, adverb och adjektiv) fran texten uttrycks i samtalet,
medan analyser av konjunktiv kohesion synliggér hur logiska samband mel-
lan text och samtal skapas och uttrycks (jfr Eggins, 2004, s. 42, 47). Nagot

% Medan kohesion rér textuella drag avser koherens daremot en texts kontextuella egenskap-
er, det vill sdga hur satser eller meningar relateras till kontexten (Halliday & Hasan, 1976, s.
23). For att en text ska blir begriplig maste den hinga ihop kohesivt, dvs. textinternt, men
ocksd pa ett koherent satt relatera till de kontexter dar det &r tankt att fungera (koherens)
(Eggins, 2004, s. 53). | avhandlingen analyseras enbart kohesiva samband.

% Aven denna analysmetod har utarbetats och anpassats i samarbete med Pia Visén (u.u.).
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forenklat kan man séaga att de lexikala analyserna visar hur textinnehall tas in

i samtalet och de konjunktiva analyserna vad samtalsdeltagarna gér med det.
Lexikal kohesion kan delas in i tva typer: taxonomiska relationer och for-

vantade relationer. Taxonomiska relationer kan i sin tur vara av tva slag:

klassificerande (classification) eller sammansatta (composition). Skillnaden
mellan dessa kan beskrivas som att klassificerande relationer innebér en
taxonomisk relation dar x ar ett slags y, medan sammansatta innebdr att x ar

endelavy (a.a.,s. 43).

De kategorier av klassificerande taxonomiska relationer som anvands i
analysen ar foljande:

e Grupp/undergrupp (hyperonymi) — tva eller flera lexikala enheter som ar
relaterade till varandra genom 6ver/underordning (blomma — tulpan)

e Kohyponymer — tva eller flera lexikala enheter som bada ar underordnade
ett gemensamt begrepp (dvs. underordnade en hyperonym) (tulpan — ros)

e Kontraster (antonymi) — tva eller flera lexikala enheter som star i motsats-
forhallande till varandra (krig — fred)

o Repetitioner och koreferenter — nér en lexikal enhet upprepas (krig —
krig), respektive nar en lexikal enhet fran texten uttrycks med ett prono-
men i samtalet (lagren — dom), vilket fungerar som ett slags repetition

e Synonymer och synonymt resonemang — nar tva lexikala enheter uttryck-
er i princip samma innehall (mérda — doda), respektive nér langre yttran-
den motsvarar textinnehall men uttrycks med andra ord

Jamfort med hur de anvands av Eggins och Martin och Rose har kategorier-
na anpassats nagot for att kunna appliceras pa talad text. | analyserna har
repetitionskategorin anvénts i vid bemarkelse och inkluderar dven uttryck
dar endast formorden skiljer, men innehallet &r detsamma, som till exempel
manniska — manniskor. | samarbete med Visén (u.u.) har dessutom under-
gruppen synonymt uttryck/resonemang lagts till fér langre yttranden som
motsvarar innehallet i ett textavsnitt men uttrycks med andra ord. Det beror
pa att det forekommer delar i samtalet dér textinnehall terges men dar tyd-
liga lexikala samband ibland saknas. Till exempel aterges textens “For att
hjélpa behtvande studenter har universitetet ratt att bevilja uppskov med
studieavgifter, eller att reducera dem till halften, eller att avskriva dem full-
standigt” i samtalet som “dom kan betala for dom for att dom ska studera”
(Grupp A, lektion 1). Samtidigt kan ibland dessa synonyma resonemang i sig
innehalla exempelvis synonymer och repetitioner med mera. Sadana till-
fallen har dubbelkategoriserats. For analysen har jag dessutom lagt till kate-
gorin koreferent, ett begrepp lanat fran Hasan (Halliday & Hasan, 1989, s.
73) for de tillfallen dar en lexikal enhet i texten uttrycks med ett pronomen i
samtalet (behdvande studenter — dom), vilket fungerar som ett slags repetit-
ion. Eggins (2004) anvander det 6verordnade begreppet ’likhet” for repetit-
ioner och synonymer men i avhandlingen definieras de i enlighet med Martin
och Rose (2007) som separata kategorier.
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Sammansatta taxonomiska relationer beskriver relationer mellan en del

och en helhet och utgdérs av meronymer och komeronymer:

o Meronymer — lexikala enheter som &r relaterade som del till helhet eller
tvartom (Nazismen — Nazismens ideologi)

e Komeronymer — lexikala enheter som bada &r delar av en helhet (Nazism-
ens ideologi — Nazismens idéer)

Forvantade relationer beskriver, som bendmningen antyder, just férvan-
tade samband mellan olika ord. Om ordet lektor férekommer i en text kan vi
kanske forvanta oss att ocksa traffa pa ordet forelasa. Enligt Eggins (2004, s.
43) kan forvantade relationer verka mellan nominala och verbala element,
exempelvis mellan en handling och den som utfor den (lektor — forelasa),
eller mellan en verbprocess och den forvantade deltagaren som paverkas av
handlingen (ata — kaka). Forvantade relationer kan ocksa utgdras av en
verbprocess och resultaten eller effekten av den (ata — métt), eller mellan en
verbprocess och den forvantade platsen for handelsen (foreldsa — sal). De
lexikala enheterna kan vara komplexa, det vill séga utgéras av fler &n bara
ett ord (a.a., s. 44). Detta blir sarskilt aktuellt i féreliggande studie da ana-
lysen gors mellan text och samtal och ddr samtalsdeltagarna ofta anvénder
langre talsprakliga uttryck for att uttrycka ett viss lexikalt textinnehall. Jag
har i analysen anlagt ett mer liberalt forhallningssatt till kategorin forvantade
relationer &n de exempel Eggins ger, och har inkluderat dven relationer mel-
lan andra ordklasser som till exempel substantiv — adjektiv (avskaffandet av
livegenskapen — fria) och relationer mellan samma ordklass som till exempel
verb — verb (l&sa — anteckna). Samtidigt innebér det en avvdgning i vilken
man man kan identifiera semantiska relationer mellan ord da olika personer
kan tankas forvanta sig olika samband.

I resultatdelen av avhandlingen kommer nagra mer detaljerade exempel
att ges pa hur textinnehall foljs upp genom samtal. Detta gérs genom ana-
lyser av lexikala kedjor. Sadana kedjor analyseras enligt samma principer
som lexikal kohesion, det vill sdga genom att man utgar fran ett huvudord
och sparar lexikala samband med ordet, sasom olika taxonomiska eller for-
véntade relationer, genom samtalet (a.a.).

Forutom lexikal kohesion analyseras &ven konjunktiv kohesion. Enligt
Eggins visar konjunktiva relationer “how the writer creates and expresses
logical relationships between parts of a text” (a.a., s. 47). Konjunktiva ko-
hesionsanalyser sags alltsa visa hur logiska samband skapas mellan olika
delar i en skriven text med hjalp av konjunktioner eller andra konnektiver
(sambandsmarkarer). | avhandlingen anvénds i stéllet analysmetoden for att
visa konjunktiva samband dels mellan skriven och talad text, dels inom den
talade texten, alltsd samtalet. Den intertextuella analysen mellan text och
samtal syftar till att visa hur textinnehall hanteras i samtalen. Analysen av
konjunktiv kohesion inom och mellan yttranden i samtalet ar sekundar men
den &r anvandbar for att illustrera hur kohesion inom yttranden ser ut, hur
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yttranden forhaller sig till varandra och hur samtal I6per. Ett monster som
inte ar helt ovanligt i materialet &r till exempel att elever bearbetar varandras
yttranden genom att omformulera vad ndgon annan har sagt. Martin och
Rose (2007) skiljer vidare pa intern och extern konjunktiv kohesion, dér den
forra avser textintern kohesion, vilket héar betyder den skrivna texten, och
den senare en kontext utanfor den skrivna texten. Denna distinktion blir i
sammanhanget sarskilt anvandbar i relation till samtal eller samtalssekvenser
som har en i textrorlighetshanseende associativ karaktér.

Saval Halliday och Matthiessen (2004) som Eggins (2004) beskriver tre
olika typer av konjunktiv kohesion: bearbetning (elaboration), utstrackning
(extension) och forstarkning (enhancement).® Eggins ar dock mer detaljerad
i sina beskrivningar varfor Eggins anvands som utgangspunkt har. Att nagot
bearbetas innebar en omformulering (resaying) eller ett atergivande eller
fortydligande (representation) av ett tidigare yttrande eller av ett textparti,
exempelvis genom exempel, vilket ofta markeras genom konjunktioner eller
andra konnektiver med konjunktiv funktion (exempelvis, det vill saga). |
samtalen har ofta adverben “alltsd” eller typ” en sadan konjunktiv funktion.
Jag har forhallit mig liberal till denna kategori och har dven raknat sadant
som tolkningar av textinnehall hit 4ven om sadana &r mindre “textnira” an
Eggins exempel. Jag menar att tolkningar ocksa ar bearbetningar av textin-
nehall varfor de kan raknas hit. Utstrackningar kan vara av tva slag: tillagg
(och, aven) eller avvikelser (men, anda). Forstarkning innebar att ett yttrande

0 Far de konjunktiva begreppskategorierna elaboration, extension och enhancement anvands
andra begreppsoversattningar an vad som anges i t.ex. Holmberg och Karlsson (2006, s. 121—
126). Det finns flera skal till det. | avhandlingen analyseras intertextuella samband, alltsa
samband mellan kalltext och samtal, snarare ar intratextuella samband inom en och samma
text. Vid intertextuella analyser av det slag som gors i avhandlingen blir begreppen
bearbetning, utstrackning och forstarkning mer transparenta &n utveckling, tilldgg och
specificering (a.a.), och de beskriver béttre den funktion den konjunktiva kohesionen har,
vilken skiljer sig fran i intratextuella analyser. Exempelvis finns i materialet manga tillfallen
av elaborations dar elever i samtalen omformulerar textinnehéll. Sddana omformuleringar har
séllan en utvecklande funktion, till skillnad fran elaborations inom en och samma text (jfr a.a.,
s. 125), utan handlar om att textinnehallet bearbetas. Att reservera begreppet utveckling for en
analyskategori blir ocksa problematiskt i en avhandling med inriktning mot lasutveckling, dar
utveckling star for ndgot vidare och relateras till olika sétt att arbeta med texter. Extensions
innebar i analyserna att textinnehallet i samtalen byggs vidare pa, och striacks ut. Begreppet
tillagg (jfr a.a.) anvands dock tillsammans med avvikelse som undergrupp till extensions, for
att pa ett detaljerat satt kunna gora skillnad mellan delar i yttranden som lagger till och bygger
ut textinnehdll respektive gor avvikelser och motsager eller ifragasatter det. Enhancements
innebar i den intertextuella analysen att textinnehall pa olika satt forstarks i samtalet, varfor
begreppet forstarkning har valts. D& begreppen fyller olika funktion i intertextuella respektive
intratextuella analyser finns sélunda skal att hélla isar begreppsanvandningen (jfr Knain,
2009, som ocksa har anvant Hallidays expansionsanalyskategorier pa ett modifierat sétt vid
tillampning pa ett annat material, i hans fall hur text omarbetas nar elever arbetar med en
Wiki). Vidare medfor detta att en begreppskrock undviks i avhandlingen (jfr kategorier som
anvénds for analysen av kamratstottning, se 4.3.5).
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utvecklar inneborden i ett annat, vilket uttrycks genom konjunktiva samband
av skilda slag, bland andra temporala (da, sedan), komparativa (liksom, &n),
kausala (eftersom, for att), koncessiva (fast, aven om), konklusiva (s4, sa att)
eller konditionala (ifall, om). Denna analys gors pa satsniva, vilket innebar
att till exempel *och’ som forekommer pa nukleér niva, det vill sdga inom
satser, inte inkluderas (jfr Martin & Rose, 2007). | analysen av konjunktiv
intertextuell kohesion har varje yttrande analyserats med avseende pa kon-
junktiva markorer, explicita eller underforstadda, i relation till kélltexten.

Som har antytts ovan uttrycks ofta de konjunktiva sambanden genom an-
vandandet av konjunktioner eller andra konnektiver. Men Eggins papekar att
konjunktiva samband &ven kan uttryckas implicit through the simple juxta-
position of sentences” (2004, s. 49). Detta blir sérskilt relevant nar talad text
analyseras da de konjunktiva sambanden inte alltid uttrycks lika explicit som
i skriftspraklig text utan underforstas. Emellertid géller det att inte lasa in for
manga implicita samband nar man analyserar, vilket saval Eggins (a.a., s.
49f) som Halliday och Matthiessen (2004, s. 549) varnar for. Detta har jag
forsokt att vara medveten om i analysarbetet, och stravat efter att undvika
genom att i aktuella fall se om det skulle fungera att lagga till explicita kon-
junktioner, alltsd om det kan tankas rora sig om ett slags ellips (jfr Halliday
& Matthiessen, 2004, s. 535). Eggins konstaterar vidare att talad text paver-
kas av monster som galler for samtal: “texture in spoken interaction also
comes from the patterns of conversational structure. Conversational structure
describes how interactants negotiate the exchange of meanings in dialogue,
and includes patterns of speech functions, exchange structure and ellipsis”
(2004, s. 51). Samtidigt som underforstadda samband ar relativt vanliga i
studiens material galler det omvanda: alla konjunktioner har inte konjunktiv
funktion i samtalen. Exempelvis inleds ofta yttranden med ordet ”men” utan
att ordet har konjunktiv funktion i yttrandekedjan. Det tycks i stéllet vara ett
sétt att ta ordet i samtalet, alltsa en del av det Eggins beskriver som patterns
of conversational structure” (a.a.). Overlag géaller att ett funktionellt analy-
tiskt synsétt har anlagts i analysen, det vill séga att det &r vilken funktion ett
ord eller uttryck har som &r avgorande, inte ordet eller uttrycket i sig.

Nedan visas samma analysexempel som i foregdende avsnitt men det
kommenteras har med avseende pa saval lexikal som konjunktiv intertextuell
kohesion. De lexikala samband som finns med kélltexten har markerats med
fetstil. Vilken typ av konjunktiv kohesion det ror sig om, bearbetning, ut-
strackning eller forstarkning anges (med versaler, med undergrupp inom
parentes) och om kategorin géller mellan text och samtal (t) eller inom sam-
talet (s). De explicita konjunktionerna eller konnektiverna har strukits under.
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Exempel 2. Analysexempel intertextuell kohesion

1. Elev 1: [BEARBETNING (tolkning) (t)] Alltsa det blev ju mer demokratiskt. Alltsd
Ryssland med det har blev mer moderniserat. Alltsd [FORSTARKNING (kausal) (s)] for
det star ju har. [Laser]: *De hade fritt utan tull kunnat importera vilken litteratur
dom ville fr&n utlandet’ [BEARBETNING (tolkning) (t)] Alltsé det blev lite, ja [FOR-
STARKNING (komparativ) (s)] som en liten demokratisk del av Ryssland tror jag. Dom
héra [lutar sig fram och tittar i texten] ja utfardade lagarna.

2. Elev 3: [BEARBETNING (upprepning) (s)] Men det hjalpte ju dom att utveckla (.)
landet till ett demokratiskt land.

3. Elev 1: [BEARBETNING (fortydligande) (t)] Det vart friare liksom.

4. Elev 3: [BEARBETNING (upprepning) (s) och pébérjad utstrackning/forstarkning] Ja
friare och da vart det ju mer-

5. Elev 1: [FORSTARKNING (kausal) (s)] For s& hér: [Laser:] *Férutom inskrivna stu-
denter fick folk utifran komma’ och s har.

6. Elev 4: [Paborjat yttrande/bearbetning] Ja folket bérjade bli lite mer sahéar-

7. Elev 1: [BEARBETNING (fortydligande), underforstadd konj (t)]: Ja dom blev mer
palasta [UTSTRACKNING (tillagg) (s)] och dom blev mer intelligentare [UT-
STRACKNING (tillagg) (s + )] och det var ju det ocks& som gjorde att det blev revolut-
ion for Alexander [FORSTARKNING (kausal) (s)] fér dom kom ju pa det har dom har
lasta att jamen, det finns ett battre satt och han ska inte styra liksom.

8. Elev2: [BEARBETNING (fortydligande), underforstadd konjunktion (s?, t?)]: Det var
fler som blev smartare, mer allménbildade (Elev 1: Ja precis. Elev 3: Ja) som kom med
egna idéer.

Som framgar av exemplet bestar de konjunktiva sambanden mellan text och
samtal i utdraget nastan uteslutande av bearbetningar. Ett ménster i utdraget
ar att kalltexten bearbetas genom tolkningar eller fortydliganden, vilka i sin
tur forstarks genom kausala orsakssamband inom eller mellan yttranden da
hanvisningar till kalltexten gors for att motivera tolkningarna (se t.ex. turer-
na 1, 5, och 7). Det finns dven exempel pa en tamligen avancerad utstrack-
ning, da en elev knyter informationen till specialiserad kunskap om att den
av Tsar Alexander initierade universitetsreformen i slutdndan ledde till hans
undergang da manniskor blev upplysta och medvetna om sin situation (7).
Detta visar samtidigt extern kohesion da anknytning gors till en kontext ut-
anfor den aktuella texten. Kohesionen inom samtalet visar en del bear-
betningar i form av upprepningar av tidigare yttranden, speciellt av Elev 3
(t.ex. tur 2 och 4). Ibland &r det dock svart att avgéra om exempelvis en be-
arbetning gors av texten eller av ett annat yttrande (se tur 8). Sadana instan-
ser har konsekvent tolkats som textrelaterad kohesion. Textinnehallet i ex-
emplet uttrycks framfor allt genom taxonomiska relationer av klassificerande
slag, genom att utdrag ur texten lases (De hade fritt utan tull...), ord repete-
ras (utfardade, folket/dom) eller genom synonymer (stadgarna — lagarna;
studenter — dom hér lasta). Adjektiven palasta, smartare och allmanbildade
kan ses som forvantade relationer till studenter.
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De exempel som ges fran texter och samtal anges med kursiv stil i 16ptex-
ten. Vid exempel pa hur textinnehall aterges i samtalen anges ord/uttryck
fran kélltexten forst och darefter, efter ett tankstreck, hur textinnehdllet reali-
seras i samtalet, si att exempelvis “’studenter — dom hér l4sta” innebér att
textens studenter realiseras som dom har lasta i samtalet. | kapitel 6-8 redo-
visas kohesionsanalyserna detaljerat i tabellform for det forsta exemplet,
men fOr 6vriga exempel mer dversiktligt. Som i exemplet ovan kommer ana-
lyserna inom hakparenteser fore den del av yttrandet som analyseras.

4.3.5 Stottningsanalyser

Stottningsbegreppet anvands for att analysera de stottande strukturer som
framtrader i textsamtalen. Analyserna av stottning gors bade pa makro- och
mikroniva och &r av skilda slag. Med st6ttning pa makroniva (jfr Hammond
& Gibbons, 2001, 2005) avses huruvida sjalva upplaggningen av samtalen
tycks stotta eleverna i arbetet med texterna sa att de kan losa textuppgifterna.
Forutom analyser pa makroniva gors aven en analys av stéttning pa mikro-
niva, det vill sdga av sjalva interaktionen elever sinsemellan och mellan la-
rare och elever (a.a.). Denna analys avser stod,* fran andra elever eller lara-
ren, som gor att man kommer vidare i sitt arbete med texten och lyckas reda
ut svaren pa en stalld fraga, med andra ord vad Wood med flera (1976) be-
skriver som att man nar “en idealiserad 16sning”.

Analysen pa makroniva bestar i att kvantitativt undersoka i vad man sam-
talen leder till en rimlig slutsats utifran de fragor som har en organiserande
funktion. Har kan man givetvis diskutera och ocksa ifragasatta vad som kan
raknas som réatt och fel, rimlig och orimlig lasning av en text. En sadan tolk-
ning gors forstas utifran en norm.* Det finns exempel i materialet dar ele-
verna ror sig i texten och visar pa forstaelse av textinnehall, men likval inte
kommer fram till vad som kan antas vara ett forvantat och darmed rimligt
svar pa den fraga som behandlas. Samtidigt kan man ténka sig att sjalva ma-
let med upplaggningen, bade ur larares och ur laroboksforfattares synvinkel,
borde vara att eleverna ska lyckas komma fram till ett forvantat svar pa text-
uppgifterna eller de fragor som stélls (jfr den didaktiska fragan varfor). Jag
ser det darfor som intressant ur ett didaktiskt och ett historieinnehallsligt per-
spektiv att undersoka om sa sker, eftersom det kan saga ndgot om huruvida
lektionsuppldggning av ett visst slag har avsedd effekt. | analysen har en
kvalitativ kategorisering gjorts av de slutsatser eller svar elever kommer
fram till. For detta anvands en enkel analysmatris som visas i Tabell 8.

1 Endast verbalspraklig stdttning avses.

2 e t.ex. af Geijerstam & Wiksten Folkeryd (2013) som visar att aven svar som fatt noll
poang pa PIRLS-provet kan visa pa textforstelse. Daremot motsvarar inte noll-svaren
normen for vad som godtas som ett accepterat svar.
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Tabell 8. Analysmatris for elevsvar

Frégan besva- | Felaktig eller ej | Delvis rimlig Rimlig slutsats | Rimlig slutsats
ras ej rimlig slutsats slutsats med stdttning
fran lararen

De olika kategorierna beskriver om fragan inte alls besvaras, eller om ele-
verna inte alls, delvis, helt, eller forst med stéttning fran lararen kommer
fram till ett rimligt svar. Kategoriseringen av svaren gors i relation till vad
som efterfragas i aktuell textuppgift eller fraga och vad som star i texten. En
felaktig eller ej rimlig slutsats innebér ett svar eller en tolkning som inte
overensstammer med vad som star i texten eller med vad som efterfragas.
Delvis rimliga slutsatser kan exempelvis vara nar elever ska jamfora tva
texter eller tva delar av texter och drar rimliga slutsatser om den ena men
inte om den andra. Den sista kategorin &r nar elever kommit fram till felakt-
iga, ej rimliga eller delvis rimliga slutsatser pa egen hand men med stéttning
fran lararen nar en till fullo rimlig slutsats.

For att pa mikroniva belysa hur stottningen ser ut i samtal elever sinse-
mellan analyseras hur de yttranden som forekommer forhaller sig till
varandra. En sadan analys visar hur vagen till de slutsatser som dras ser ut.
For analysen anvands Mercers (2001) begrepp for analys av klassrumsinter-
aktion, med ett par modifieringar och tillagg (markerade med asterisk) som
tillkommit under analysens gang:

o Forklaring — erbjuder en forklaring som svar till en stélld fraga

o Utvidgning — utvecklar och utvidgar ett tidigare yttrande

o Specifikation* — specificerar ett tidigare yttrande genom att exemplifiera
eller konkretisera det, eller begrénsa dess fokus

Bekréftelse — bekréftar ett tidigare yttrande
o Avfardande — avfardar ett tidigare yttrande

Upprepning/Omformulering — upprepar eller omformulerar ett tidigare

yttrande
o Reflektion* — (hypotetisk) betraktelse som svar pa en 6ppen fraga

Problematisering/ifragasattande* — problematiserar eller ifragasatter ett

tidigare yttrande

Forutom att yttranden kategoriserats enligt ovanstaende indelning kommen-
teras sadant som Laser, nér eleverna laser hogt ur en text, Procedur for rent
procedurella foreteelser som hur nagot ska goras, eller vilken uppgift man ar
pa, och Annat nar eleverna pratar om icke uppgiftsrelaterade amnen.

Nagra av kategorierna exemplifieras i utdraget nedan som kommenteras
med avseende pa kamratstéttning.
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Exempel 3. Analysexempel kamratstottning

1. Elev 1: [FORKLARING] Alltsé det blev ju mer demokratiskt. Allts& Ryssland med det
har blev mer moderniserat. Alltsa for det stér ju hir. [Liser]: *De hade fritt utan tull kun-
nat importera vilken litteratur dom ville fran utlandet’. Alltsa det blev lite, ja som en liten
demokratisk del av Ryssland tror jag. Dom hara [lutar sig fram och tittar i texten] ja ut-
fardade lagarna.

2. Elev 3: [UPPREPNING] Men det hjalpte ju dom att utveckla (.) landet till ett demokra-
tiskt land.

3. Elev 1: [UTVIDGNING] Det vart friare liksom.

4. Elev 3: [UPPREPNING] Ja friare och da vart det ju mer-

5. Elev 1: For sa hér: [Léser:] ’Forutom inskrivna studenter fick folk utifran komma’ och s&
hér.

6. Elev4: [OAVSLUTAT YTTRANDE/PABORIAD FORKLARING] Ja folket bérjade bli
lite mer sahar-

7. Elev 1: [xxx] [FORKLARING] Ja dom blev mer pélasta och dom blev mer intelligentare
och det var ju det ocksa som gjorde att det blev revolution for Alexander for dom kom ju
pé det har dom haér lasta att jamen, det finns ett battre sétt och han ska inte styra liksom.

8. Elev 2: [SPECIFICERING] Det var fler som blev smartare, mer allméanbildade (Elev 1:
[BEKRAFTELSE] Ja precis. Elev 3: [BEKRAFTELSE] Ja) som kom med egna idéer.

Elev 1 erbjuder en forklaring genom att sjalvstandigt lyfta en huvudpunkt i
texten och generalisera utifran den, att landet blev mer demokratiskt och
moderniserat, vilket hon sedan utvidgar i sitt nasta yttrande, att det blev fri-
are. Hon laser darefter en annan del i stadgarna och ger en ny forklaring
genom att generalisera utifran delen: att befolkningen blev mer palasta och
intelligenta och att det ocksa var detta som bidrog till att det blev revolution.
Elev 2 specificerar genom att tilldgga att fler blev smartare, mer allmanbil-
dade och kom med egna idéer, vilket Elev 1 och Elev 3 bekréftar. Elev 3 och
4 bidrar inte sa mycket i samtalet utan Elev 3 upprepar mest det Elev 1 sa-
ger. Det ar framfor allt Elev 1 som tar pa sig rollen som den mest kapabla
deltagaren och stottar i samtalet genom forklaringar, vilket gor att eleverna
nar ett rimligt svar pa uppgiften.

For det andra analyseras hur lararnas stottning gar till, med andra ord
vilka strategier l&raren anvander for att stotta eleverna. Stéttningsstrategier
kan exempelvis vara sadana som beskrivs av Beck & McKeown (2006, s.
96f). I analysen anvands emellertid inte pa forhand bestamda kategorier utan
analysen gors utifran vad materialet visar.

4.3.6 Sammanstéllningar och komparativa analyser

For att besvara den sista fragestallningen om huruvida textsamtalen skiljer
sig at jamfors samtalen med avseende pa textrorlighet, kohesion och stott-
ning samt andra eventuellt framtradande drag. Jamfoérande analyser kan visa
pa skillnader dels mellan samtal av samma slag (exempelvis de fria grupp-
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samtalen), dels mellan samtal av olika typ (exempelvis samtal enligt Frage-
modellen och QtA-samtal). Resultaten presenteras i kapitel 9.

De jamforande analyserna har gjorts av de tio langre textsamtalen, tva en-
ligt Fragemodellen, tva enligt QtA, samt sex Fria gruppsamtal fran lektion 1
och 3. De fria gruppsamtalen fran den lektion da eleverna renskrev sina svar
fran foregaende lektion (se 8.1) undantas fran analysen liksom de fa hel-
klassamtal som férekom pa Varskolan, som pa grund av sin kortfattade och
sporadiska natur inte later sig jamforas med vriga samtal pa likvardigt sétt.
I de fria gruppsamtalen har inte heller de delar dar eleverna definierar be-
grepp eller aktorer tagits med. | jamfdrelsen tas inte hansyn till grader av
textrorlighet, och inte heller kamrat- eller l&rarstéttning utan endast huruvida
rimliga svar nas (dvs. st6ttning pa makroniva).

De jamforande analyserna har gjorts i tva steg: forst gjordes en kvalitativ
analys av likheter och skillnader som framkommer under en noggrann ge-
nomgang av samtalen, och darefter en kvantitativ sammanstallning av in-
stanser av textrorlighet, kohesion och rimliga svar i samtalen. Sammanstéall-
ningen syftar inte till att ge en statistiskt sékerstélld kvantifiering utan att
visa pa 6vergripande monster i samtalen utifran vilka de jamfors.

I sammanstallningen har fragorna med organiserande funktion och elevtu-
rerna kodats och sammanstéllts i ett Excel-ark, varpa olika delar har jamforts
med utgangspunkt i studiens fragestallningar. Samtalen har kodats med av-
seende pa instanser av textrorlighet (typ, dimension), lexikal kohesion (klas-
sificerande, sammansatta, forvantade eller en kombination av flera), kon-
junktiv kohesion (bearbetningar, utstrackningar, férstarkningar eller en kom-
bination av flera), samt upprepningar, felaktiga eller orimliga yttranden och
prat om annat. Lararens yttranden, och yttranden om rent procedurella fore-
teelser har exkluderats fran jamforelsen. Till sammanstéllningen har katego-
riseringen av rimliga svar forts. | jamforelserna mellan samtalen har hansyn
tagits dven till samtalens langd, vilken, liksom antalet analyserade turer, kan
variera. Detta kan bero exempelvis pa samtalens upplaggning, hur lang tex-
ten som diskuteras ar eller hur fragor ar formulerade. Slutna fragor ger ofta
betydligt mer begréansad turtagning &an 6ppna fragor som inte séllan foljs av
foljdfragor eller arbetas om i flera led i samtalen. | de fria gruppsamtalen
varierar antalet turer mellan grupperna, bland annat beroende pa hur snabbt
man enas om ett svar, hur manga foljdfragor som stalls och hur manga upp-
repningar som sker ndr elever skriver av varandra. Samtalen om Englunds
korta forord har betydligt farre turer an de om de langre texterna i bade
Estetklassen och Naturklassen.

I tva avsnitt i diskussionskapitlet, 10.3.1 och 10.3.2, visualiseras de olika
textsamtalen i tva figurer i syfte att dskadliggora 6vergripande monster som
har framtratt i samtalen. Dar grupperas samtal tillsammans som visar lik-
nande monster med avseende pa textrorlighet, intertextuell kohesion och
kamratstéttning. Att lararst6ttning inte tas med beror pa att sadan inte fore-
kommer i alla samtal (dvs. i Fragemodell-samtalen, vilket ar i enlighet med
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modellen). Utgangspunkt for figurerna ar de resultat som presenteras i dver-
siktstabellen (Tabell 19 i kapitel 9), och i respektive resultatkapitel. | figu-
rerna anvands en skala som gar mellan minus (-) och plus (+), vilka star for
forekomst i liten respektive stor utstrackning. Var pa skalan olika samtal
placerar sig i relation till varandra markeras med ett kryss. Principer for
kryssens placering presenteras nedan.

) o )
Mycket Beprinzad och Relativt bred och wid.  Bred och wid Bred och wid
beprinsad och (relativ) sniv eller bred men inte 53 textrirlighet textrirlighst av
sniv textrorlig-  textrérlighst vid textrérlighst hig grad

het v 13z grad

Mkt Begrinsad Relativt varierad och Utbyged och Wil utbyged och
begrinsad mtertextuell utbyged mtertextuell varierad varierad
mtertextuell Eohesion Eohesion mtertextuell intertextuell
kohesion kohesion Eohesion
Mycket Beprinsad Vilfungerande men Ofta Wilfimperande,
begrinsad Ekamratstitmmg, mte s didlogisk kam-  vEfimgerande, dizlogisk
kamratstitming  en zktiv, ofta ratstitming) framfor dizlogisk Ekamratstitming
vilseledande elev allt en aktiv elev kzmratstitming

Vart att poangtera ar att figurerna inte avser att visa exakta resultat utan att
pa ett schematiskt och lasarvanligt satt adagalagga monster.

4.3.7 Beskrivning av texter

De texter som utgor underlag for textsamtalen &r alla pappersbaserade. Dessa
beskrivs pa ett Gversiktligt satt, med sarskilt fokus pa sadant som tidigare
studier har visat kan vara hinder for forstaelsen (se 3.3.1). Sarskilt intresse
agnas ocksa at texternas referenter med inspiration fran Edlings (2006, s.70)
tredelade kategorisering av specifika (specifika och konkreta personer och
objekt, tider och platser), generella (grupper av specifika och konkreta ob-
jekt, personer etc.) och abstrakta referenter (abstrakta begrepp, foreteelser,
bildliga uttryck, handlingar). Vidare undersoks i vad man referenterna kan
knytas till en mer vardaglig eller en mer specialiserad diskurs (jfr Macken-
Horarik, 1996). En sadan referentindelning har i mina tidigare undersok-
ningar visat sig vara ett anvandbart verktyg for att enkelt kunna séga nagot
om exempelvis texters abstraktionsniva (se Hallesson, 2011a, 2011b).

4.4 Sammanfattning och kommentar

Kapitlet har beskrivit studiens material samt de insamlings- och analysme-
toder som anvands. Fallstudier ansags vara en lamplig metod da de mojlig-
gor en fordjupad studie av olika slags textsamtal inom en avgransad kontext.
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Kombinationen av tre analytiska perspektiv har valts for att ge en bred in-
ramning som visar dels stottning och deltagarnas forhallande till texten, dels
vilket textinnehall som uttrycks i samtalet och hur detta sker.

Analysmaterialet kan delas in i fyra olika samtalstyper med tillnérande
texter. Dessa fyra samtalstyper, helklassamtal, samtal enligt Den elevaktiva
fragemodellen, QtA-samtal och fria gruppsamtal, avhandlas harnast i varsitt
kapitel, varpa ett kapitel foljer dar de olika textsamtalen jamfors. Resultaten
presenteras dels genom dversiktliga sammanstéliningar som visar textroérlig-
het, kohesion, och stéttning, dels genom kommenterade exempel vilka bely-
ser utmarkande drag for samtalen. Tolkningar gors Iépande och presenteras i
samband med resultaten, och i de avslutande kapitelsammanfattningarna.

Eftersom studien har en metodutvecklande ambition redovisas analyserna
efter varje exempel i kapitel 5-7 pa ett noggrant sétt. Detta ar for att i moj-
ligaste man tillata transparens i analysforfarandet. A andra sidan kan en s&-
dan detaljerad redovisning forsvara lasningen. Léasare som inte ar intresse-
rade av detaljerna i analyserna rekommenderas darfor att lasa det sista styck-
et efter respektive exempel, samt kapitelsammanfattningarna dar i stéllet
huvuddragen i analyserna lyfts. | kapitel 8, som ar det mest omfattande av
resultatkapitlen, kommenteras exemplen mer dversiktligt.
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5 Helklassamtal

Detta kapitel presenterar resultaten fran analyser av de textsamtal som fore-
kom under den explorativa delen av studien pa Varskolan. Textsamtal visade
sig emellertid vara ett tdmligen ovanligt inslag i undervisningen men en typ
som forekom kan sammanfattande kallas helklassamtal. Dessa omfattar sa-
vél samtal om texter mellan larare och elever i helklass som samtal i mindre
konstellationer, till exempel mellan larare och en elev eller mellan en grupp
elever, i helklassmiljo. Det gemensamma for dessa samtal &r att de ofta ar
korta och dessutom mer spontana till sin karaktar, till skillnad fran de fria
gruppsamtalen dar man har som uppgift att diskutera texter och besvara fra-
gor. Inga helklassamtal av detta slag forekom under det studerade momentet
pa Hostskolan dar lararen efter den inledande instruktionen Gverlat samtals-
utrymmet till elevstyrda fria gruppsamtal (se kapitel 8).

Nedan beskrivs forst kortfattat undervisningskontexten i Naturklassen re-
spektive Estetklassen, och darefter redovisas analysresultaten fran de hel-
klassamtal som forekom under de dokumenterade lektionerna.

5.1 Samtalens undervisningssammanhang

Lararen Vendela anvander i stort sett samma upplaggning i saval Naturklas-
sen som Estetklassen pa Varskolan. Upplaggningen av de dokumenterade
lektionerna i Estetklassen illustreras i Figur 1:

Lektion 1 Lektion 4

Introduk- Lektion 2 Lektion 3 Férelasning .
tions- e " Stalin och Lektion 5
férelisning Foreldsning Repetition Sovjet under Generiy

Brott mot kommu- Kommu- 1920-1940- rande av

mdinsklig- nismen nismen tal strukturerat

heten Eleverna Eleverna gor Genomgang textsamtal
laser texter tankekarta oy (interven-
och svarar pa om slutuppgift

2 fragor forintelsen tionsdel)
och svarar pa Arbete med

fragor slutuppgift

Eleverna
laser texter

Figur 1. Lektionsupplaggning Estetklassen, Varskolan
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Upplaggningen i Naturklassen ser ut pa liknande satt, med nagra mindre
skillnader som att arbetet med tankekartan pabdrjas en lektion tidigare och
att en del av lektionen fore textsamtalen dgnas at forberedelser infor dem.
Som framgar av Figur 1 bestar de enskilda lektionerna vanligen av att lara-
ren forelaser om olika omraden och att eleverna laser larobokstexter och
besvarar fragor pa dem. Efter dessa lektioner foljer interventionsdelen da
eleverna deltar i strukturerade textsamtal, varpa slutuppgiften skrivs (inter-
ventionsdelen analyseras i kapitel 6 och 7).

Momentet som helhet gar ut pa att eleverna i slutandan ska kunna jamféra
forintelsen och de ryska Gulag-arbetslagren. For Naturklassens slutuppgift
lyder den skriftliga instruktionen:

Stalins terror och Forintelsen ar tva av 1900-talets stora brott mot méanskligheten. Be-
skriv dess orsaker och kannetecken och jamfor dem at. Vilka likheter och vilka skill-
nader finns mellan dem? Hur var dessa brott mojliga? Generellt sett sa ar det fler som
kanner till Forintelsen an Gulagarkipelagen. Varfor ar det s&? Vad tror historiker och
forskare? Vad tror du?

1-3 A4-sidor

Anvand dig av féljande material:

Perspektiv pa Historia A (s. 266-271, 311-317, 337-343, 397), Kompendiet “Folk-
mord och politiska massmord” ur Alla tiders historia bas, kompendiet Stalins Sov-
jetunionen ur Alla tiders historia bas, stencilen ”Gulag” fran levandehistoria.se, arti-
keln ”Sanningen om Gulag kommer fram” av Lennart Samuelson och stencilen ”Ur
Peter Englunds forord” av Peter Englund.

Instruktionen for Estetklassen ser ut pa liknande satt men med nagot annat
material, da de inte anvander laroboken Perspektiv pa historien*® och inte
heller laser Samuelsons artikel. | slutuppgiften ska eleverna alltsa jamfora
tva aspekter av brott mot manskligheten med hjélp av information fran olika
texter. Lektionerna fram till dess tycks syfta till att vara larotillfallen da ele-
verna ska tillgodogora sig stoff for att kunna genomftra uppgiften.
Merparten av lektionstiden dgnas at att lararen forelaser med hjélp av en
Powerpoint-presentation med olika visuella och ibland auditiva medel sasom
fotografier, kartor, citat och Youtube-klipp med bilder och ljud. Lé&rarfore-
lasningarna ar mycket utforliga och innehaller en stor mangd information om
viktiga hdndelser och personer. Samma Powerpoint-presentationer anvands i
bada klasserna men genomgangarna ar nagot mer detaljerade och informa-
tiva i Naturklassen an i Estetklassen vilket kan tyda pa anpassning till elev-
gruppen. Under genomgangarna definierar lararen flera viktiga begrepp (kol-
chos, folkmord etc.), aktorer (tsar Nikolaj, kulaker etc.) och beskriver kom-
plicerade handelseforlopp. Det forelasningsbaserade upplagget innebér emel-
lertid att lararen upptar den allra storsta delen av talutrymmet pa lektionerna.

3 Inga texter frin Perspektiv pa historien A (Nystrdm & Nystrém, 2001) anvands som un-
derlag for nagra textsamtal.
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Under momentet forekommer skilda slags texter: olika digitala texter, ta-
veltexter och pappersbaserade texter. De digitala texterna anvéands i lararens
Powerpoint-baserade forelasningar. Taveltexterna bestar av instruktioner,
oversikter eller sasmmanfattningar. De pappersbaserade texterna, som framst
bestar av larobokstext, har en undanskymd roll pa lektionerna till forman for
framfor allt de bildbaserade digitala texter som anvéands i forelasningarna.
Eleverna far under delar av lektioner arbeta med att lasa larobokstexter och
besvara instuderingsfragor pa dem. Det eleverna inte hinner fardigt pa lekt-
ionen ska de gora klart hemma sa att fragorna ar besvarade till nasta lektion.
Inga specifika anvisningar ges till hur texterna i laroboken ska lasas. Vidare
gors séllan nagon uppfoljning av det eleverna har last eller hur de har besva-
rat fragorna. Med undantag for den tankekarta som eleverna gor om forintel-
sen (se Figur 1) vilken kan ses som en sorts l&shjalp och minnesstotta, marks
inget medvetet och explicit arbete med texterna eller med lasstrategier.

Undervisningsmiljon under det observerade momentet kan beskrivas som
lararstyrd och férelasningsbaserad, med texter som kan vara uppbyggda ge-
nom olika modaliteter (dvs. multimodala) i olika medier. Lararen har det
mesta talutrymmet. Detta, tillsammans med den undanskymda position som
larobokstexterna har, medfor att det forekommer mycket fa samtal som kan
definieras som textsamtal.

De textsamtal som exemplifieras i kapitlet ror alla utdrag ur laroboken
Alla tiders historia. Bas (Almgren & Larsson, 2008). For en beskrivning av
larobokstexten, se 7.1.1, dar ett avsnitt som utgdr underlag for ett QtA-
samtal beskrivs mer noggrant. Textutdragen finns ocksa atergivna i Bilaga 1.

5.2 Textrorlighet och kohesion i helklassamtalen

Som har framgatt av kontextbeskrivningen ovan forekommer fa textsamtal i
den explorativa delen av undersékningen pa Varskolan, men enstaka undan-
tag finns. De samtal som forekommer dr dessutom Kkorta (jfr Exempel 4,
nedan, som visar ett helt samtal), och varar pa sin hojd ett par minuter. Fort-
séttningsvis visas exempel som belyser de helklassamtal som férekommer.

5.2.1 Mer kontroll dn lasstottande textsamtal

Pa den inledande lektionen (lektion 1) lamnas Estetklassen ensamma i unge-
far 40 minuter for att pad egen hand lasa i laroboken. De ska lasa avsnittet
”Folkmord och politiska massmord” och om de hinner dven avsnittet ”Ryss-
land blir Sovjetunionen” (Almgren & Larsson, 2008). Dock vittnar bade
inspelningar och observationsanteckningar om att fa elever tycks dgna sig at
att lasa. Ljudnivan ar mycket hog, manga elever ror sig in och ut ur klass-
rummet. De samtal som dokumenteras ar fritidsrelaterade och ror inte upp-
giften eller de texter de ska lasa. Efter en halvtimme &r det bara tva av de
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deltagande eleverna som fortfarande sitter ner och tittar i boken. I det efter-
foljande samtalet som lararen har med klassen nér hon kommer tillbaka
marks att manga elever har svart att svara pa fragor om vad de har last.*

Exempel 4. Estetklassen, lektion 1

1.

© o NGk wWwN

e e el ol e
No oA~ RE O

18.
19.
20.
21.
22.
23.
24,
25.
26.
27.
28.

29.
30.
31.
32.

Lararen: Hor ni, shhh [hyssjar]. Far jag avbryta er?
[Sorl och prat]
Lararen [pekar pa elev]: Vad har du last om?
Elev 1: Om (.) det dér.
Léararen: Ryssland blir Sovjet?
Elev 1: Nej. Det dér &r sista sidan (.) men-
Léraren: Vad har du last om?
Elev 2: Folkmord.
Elev 1: Eh, jag laste om 212-216.
Léraren: Vad handlar det om?
Elev 3: Men sluta fraga, han far ju panik.
Ldraren [vander sig till andra elever]: VVad har ni last om [namn]?
Elev 4: Folkmord.
Lararen: Folkmord.
Elev 4: Mm.
Lararen: Forsta avsnittet. Har det gatt bra?
Elev 4: Ja.
Lararen: Vet ni nu vad folkmord &r for nat? [Hojer résten] Men [namn och namn], lyssna
[...] [vé&nder sig till andra elever &n dem hon sagt till] Vet ni vad ett folkmord &r [namn]?
Elev 4: Nej.
Léraren: Nej.
Elev 5: Man dodar ett folk.
Lararen [vander sig till andra elever]: Vad har ni last om?
Elev 6: Ett folkmord.
Elev 3: Man dddar en folkgrupp.
Lararen: Vad &r ett folkmord?
Elev 6: Man ddda folk.
Lararen: Varfor?
Elev 7: For att dom tillhorde ndn minoritetsgrupp.
Léararen: Mm. Mm.
[Lararen fragar andra elever vad de gjort och far till svar att de druckit cola, last och
uppdaterat Facebook. Smaprat. Sorl.]
Lararen: Mm. Hor ni, om ni ska vara arliga nu da, gar det bra att jobba pa egen hand?
Néagra: Ja.
Négra: Nej.
Lararen: Nu har ni provat det under en lektion i det har momentet. Nu tycker jag att man
far stélla sig fragan till sig sjalv: Nésta lektion ni jobbar med det har ska ni da sitta har
inne i dom konstellationerna ni suttit nu eller ska ni satta er pa egen hand sa att ni far
nanting gjort? (.) For det ar flera av er som inte har tid att slarva bort lektionstid. Det gar
inte. (.) Ja. Mm. Eh, vi fortsétter med det hér pé onsdag. Bra. Tack for det.

** Exempel 4 diskuteras dven i Anderson och Hallesson (2013).
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Exemplet ovan visar ett samtal som till stor del ror sig utanfor den aktuella
texten, dar yttranden som exempelvis ”jag har last om 212-216” (tur 8)* inte
berdr vare sig textens innehall, form eller funktion. Nagra enstaka yttranden
visar pa lag grad av textbaserad rorlighet i dimension 1 (D1), det vill séga de
ar kortfattade och textbundna. Det galler dem dér textens folkmord upprepas
(7, 12, 22) eller beskrivs (20, 25). Yttrandet om att dodandet 4gde rum “For
att dom tillhorde ndn minoritetsgrupp” (27) kan tdnkas motsvara en kategori
som namns i texten, Folkmord p& minoritetsgrupper (Almgren & Larsson
2008, s. 213), vilket i sa fall innebér en medelgrad av textrorlighet i dimens-
ion 1 da textinnehall uttrycks nagot mer sjalvstandigt, men det kan ocksa
vara associativ kunskap som eleven har sedan tidigare (jfr D9). Textrorlig-
hetsanalysen visar alltsa pa mycket begransad och snav textbaserad rorlighet
mestadels av 1&g grad i huvudsakligen en enda dimension.

Det marks likasa fa lexikala och konjunktiva samband mellan text och
samtal. Den lexikala kohesion som férekommer utgors av enstaka taxono-
miska och forvantade relationer. En begreppsrepetition av textens folkmord
fangas upp i samtalet vilken sedan upprepas vid ett flertal tillfallen (7, 12,
22), och textinnehall uttrycks genom ett synonymt uttryck i (27). En férvan-
tad relation till folkmord mérks i form av verbprocessen ddda i de yttranden
dar konsekvenserna av begreppet tas upp (20, 25). Dessa tva yttranden fun-
gerar ocksa som konjunktiva bearbetningar av textinnehall.

Exemplet visar alltsa ett samtal som endast ytligt beror den aktuella texten
och dar enstaka begrepp lyfts in i samtalet. Att det handlar om folkmord
framgar emellertid redan av rubriken och att folkmord innebér att “man do-
dar” &r en slutsats man kan dra utan att ldsa texten. Samtalet visar 6ver hu-
vud taget fa spar av att eleverna har rort sig inuti texten. Det ar egentligen
bara yttrandet ”For att dom tillhorde nan minoritetsgrupp> som kan tankas
visa nagot samband med textdel utdver sjalva kapitelrubriken. Samtalet ar
snarast ett exempel pa ett undervisande forhér (Hultin, 2006) vilket mer syf-
tar till att kontrollera &n att stotta elevernas textreception.

Under motsvarande lektion i Naturklassen mérks storre studiefokus néar
eleverna laser pa egen hand under tiden som lararen har seminarium i ett
annat rum med en grupp. Det &r i princip helt tyst i klassen och eleverna
forefaller sysselsatta med uppgiften, vilket mérks genom att eleverna sitter
och tittar i laroboken eller de utdelade texthaftena och skriver i sina anteck-
ningsblock eller pa datorer. Det star i stark kontrast mot det kaos som upp-
star i Estetklassen under motsvarande lektion. Det tycks alltsd som om Na-
turklassen &r mer sjalvstandiga ndr det galler att klara av textldsandet, vilket
overensstammer med den bild lararen ger av de tva klasserna i lararintervjun

5 Fortsattningsvis galler att siffror som anges inom parentes hanvisar till turer i det senast
givna exemplet, t ex. (8). Om bokstaven D star framfor en siffra avses daremot textrorlighets-
dimension, t.ex. (D1) fér dimension 1.
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(Lararintervjul, Varskolan). Nar lararen kommer tillbaka fran seminariet
fragar hon Naturklassen hur lasandet har gatt:

Exempel 5. Naturklassen, lektion 1

33. Lararen: Jaha, hor ni far jag stora er nu (.) och avrunda. Har det gatt bra att lasa?

34. Flera: Ja.

35. Léraren: Ja. Har ni hunnit last det har héaftet om folkmord?

36. Nagra: Ja.

37. Lararen: Men vi fortsatter med det hér (.) pA mandag for i morgon har vi ju ingen lektion
eftersom det ar utvecklingssamtal. Mm. Men da sé hor ni, da fortsatter vi pa mandag.
Tack for idag.

I Naturklassen stéller lararen inga fragor pa texten, vilket hon alltsa gjorde i
Estetklassen motsvarande lektion, sa har fors inte nagon innehallslig diskuss-
ion om texten alls. Aterigen tycks syftet vara att kontrollera att eleverna har
last, snarare &n att diskutera texten.

5.2.2 Ett elevstyrt samtal med tydlig textaknytning

Under de lektioner nér eleverna arbetar med att besvara fragor respektive
fylla i tankekartan gér liraren runt “for att svara pa frigor”. Fran de har lekt-
ionssekvenserna finns i Estetklassen nagra kortare textrelaterade samtal in-
spelade, men pa grund av den hdga ljudnivan i klassrummet &r det ofta svart
att urskilja vad som séags (se dock exempel under stéttning). | Naturklassen
arbetar eleverna ofta sjalvstandigt med texterna utan att diskutera dem med
nagon. Fa textsamtal forekommer. Enstaka exempel finns dock, till exempel
under lektion 4 ndr fyra elever diskuterar texten (se Bilaga 1) de laser:

Exempel 6. Naturklassen, lektion 4

38. F2: Ah, har ni last det har, att han brét 227 ton stenkol sjalv?

39. F4: Helt sjukt.

40. P1: Under hur lang tid?

41. F1: Under ett skift.

42. P1: Ett skift?

43. F2: Det maste ju va omajligt.

44. F4: Ja. Alltsd hur kan det ga-

45, P1: Assé bryta, det handlar ju om hacka. Man kan ju inte flytta sa mycket.

46. F4: Man kan ju inte lyfta liksom tva ton, tvd hundra ton.

47. P1: Nej [annan elevs namn] kan inte lyfta (fel?) ton. [Skrattar] Hur Iangt kan ett skift va?
16 timmar? Eller kanske tju- borde va nat sant. 18 kanske.

48. Lararen: HOr ni om man ska fa nan typ av lasro har inne sa maste det va tyst.

F2 inleder med att lyfta en del ur texten vilket utvidgas av F1, om att en per-
son har brutit 227 ton stenkol under ett enda skift (38). Har marks ett lexikalt
samband med texten da innehall repeteras. Flera av eleverna ifragasatter
sedan rimligheten i detta (43-46). P1 motiverar ifragasattandet genom att

69



omformulera ett ord ur texten med hjélp av en synonym, att bryta innebdr att
hacka, vilket &r en konjunktiv bearbetning av textinnehall, och genom att
fylla i tomrum om hur Iangt ett skift kan tankas vara. | samtalet uttrycks vid
textbaserad rorlighet da eleverna sjalvstandigt lyfter huvudpunkter ur texten,
fyller i tomrum och kritiskt ifragasatter innehallet, och darmed visar hog
rorlighet i dimensionerna 1, 4, 5 och 7.

Exemplet visar alltsa en textbaserad sekvens dar eleverna gar i dialog med
texten och kritiskt ifragasatter rimligheten i dess innehall. Tydliga kohesiva
samband med texten marks da innehall fangas upp och bearbetas.

I slutet av lektionen har P1 dessutom tagit reda pa mer fakta om amnet:

Exempel 7. Naturklassen, lektion 4

49. P1: Jag laste lite om den har nissen som hade grévt kol. Det var nog sa att dom hade
fuskat. Han hade hjalp av staten att fuska.

50. F4:Jamen det ar val klart. Man kan ju inte (.) pa ett skift, alltsa det gar ju inte.

51. P1:Jamen han behévde ju bara bryta tva hundra (.) Vad var det det stod? Det var inte det
rekordet men, dar han hade brutit 200 men han hade brutit 102 ton pa fem timmar och
fyrtiofem minuter och da behGver man bryta loss 290 kilo per en minut. Dom hade tryck-
luftsborr s& det borde va lugnt.

52. F4:Jamen alltsd anda.

53. P1: Det var fjorton ganger mer an standard.

54. F2: En hel ponny att lyfta.

55. P1: En ponny? [Skrattar] Jamen nu pratar vi om sten.

Har ger P1 uttryck for associativ textrorlighet da han hanvisar till speciali-
serad kunskap fran en annan text for att reda ut oklarheter (jfr D10). Aven F2
visar associativ rorlighet av mer personligt slag genom att jamfora med vik-
ten pa en ponny (jfr D8).

Sammantaget visar de bada sekvenserna hur eleverna i samtalet forst ror
sig textbaserat och gar i dialog med texten (jfr Bakhtin, 1981) och ifragasét-
ter dess rimlighet, varpa en elev ror sig associativt och reder ut oklarheter i
texten genom att anvanda specialiserad kunskap fran en annan text, och en
annan elev associerar till mer vardagliga kunskaper.

5.3 Samtalen som stotta

Eftersom fa metatextuella samtal fors i undervisningen pa Varskolan och
explicit arbete med texter 6ver huvud taget &r sallsynt ar det svart att dra
nagra slutsatser kring lasstéttande samtal. Textsamtalet i Estetklassen som
visas i Exempel 4 illustrerar dock en undervisningssituation dér eleverna inte
stottas vare sig under sjalva lasandet eller efterat, da samtalet inte underlattar
for eleverna att bearbeta texten i ett texttolkade samtal utan snarare fungerar
som ett undervisande forhor (jfr Hultin, 2006). Inte heller motsvarande sam-
tal i Naturklassen fungerar lasstéttande. Det kan daremot det korta elevstyrda
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samtalet i Naturklassen (Exempel 6 och 7) sdgas gora da fragetecken kring
texten reds ut i gruppen.

5.4 Kamratstottning

Da textsamtal forekommer i liten utstrackning finns ocksa fa exempel pa
kamratstéttning, men nagra undantag marks vilka exemplifieras nedan.

5.4.1 Att sOka specialiserad kunskap for att reda ut oklarheter
Exempel 6 (ovan) tjanar aven som exempel pa kamratstéttning:

P1: Jag laste lite om den har nissen som hade gravt kol. Det var nog sa att dom hade
fuskat. Han hade hjélp av staten att fuska.

F4: Ja men det ar val klart. Man kan ju inte (.) pa ett skift, alltsa det gar ju inte.

P1: Jamen han behdvde ju bara bryta tva hundra (.) Vad var det det stod? Det var inte
det rekordet men, dar han hade brutit 200 men han hade brutit 102 ton pa fem timmar
och fyrtiofem minuter och d& behéver man bryta loss 290 kilo per en minut. Dom hade
tryckluftsborr si det borde va lugnt.

F4: Ja men alltsa anda.

P1: Det var fjorton ganger mer &n standard.

F2: En hel ponny att lyfta.

P1: En ponny? [Skrattar] Jamen nu pratar vi om sten.

I samtalssekvensen axlar P1 rollen som den mest kapabla deltagaren genom
att soka specialiserad kunskap fran en annan text for att reda ut oklarheter.
Genom att erbjuda en rimlig forklaring stéttar han de 6vriga i samtalet.

5.4.2 Attreda ut ord i texten

Overlag méarks en viss tendens bland de deltagande eleverna i Naturklassen
att ta reda pa information om nagot ar oklart. Till exempel fragar de och
stottar varandra med forklaringar om vad ord i texten betyder:

Exempel 8. Naturklassen, lektion 4

56. F2: Arkebuseras, vad &r det nu igen?

57. F4:Vad sadu?

58. F2: Arkebusera.

59. P1: Arkebuseras? Att stalla upp mot vagg och skjuta med gevar.

60. F2:Jadet &r det. (..) Det &r ratt skumt att vi har ett ord for det 6ver huvud taget.
61. P1: Det &r ju en avrattningsmetod som alla andra.

62. F4: Som hdngning.

Detta, att aktivt ta hjalp av tillgangliga resurser, sasom varandra eller lararen,
ar ett utmérkande drag for de hogpresterande eleverna i licentiatstudien (Hal-
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lesson, 2011b). | Estetklassen marks tvartom tendensen att elever hellre
tycks fraga ldraren an att soka sig till laroboken for svar nar det ar nagot de
undrar over eller ndgon uppgift de inte kan svara pa. Till exempel fragar
eleverna hur ord som till exempel nazist stavas, och lararen bokstaverar.
Detta fastan ordet férekommer ett stort antal ganger i den text eleverna for-
vantas arbeta med.

5.5 Lararstottning

Genom sina visuellt varierade forelasningar levandegor lararen stoffet och
erbjuder bakgrundskunskaper om amnesomradet, vilket ar en viktig forut-
séttning for lasande (jfr Martin & Rose, 2005; Rose & Martin, 2012). Dére-
mot férekommer desto mindre stéttning under och efter sjélva textlasandet.
Nedan beskrivs och exemplifieras den lararstéttning som férekommer.

5.5.1 Att gora en tankekarta

Arbetet med att gora en tankekarta om forintelsen kan ses som en l&sstot-
tande aktivitet pa makroniva. Lararen ritar upp en modell for tankekartan pa
tavlan som eleverna far skriva av och besvara (se Figur 2). Vissa av fragorna
ar faktainriktade (”Antal doda”) och nagra ar mer analytiska ("Hur var det
mojligt att genomfora den [=férintelsen]”; ”Varfor genomférdes den?”).

Antal doda Var — Ndr Varfor genomfordes den?
\ / / Analysera
Beskriv Forintelsen N
Hur var det mdfligt att
genomfora den?
Vitka genomforde det
Vitka drabbades Kaillor

Figur 2. Lararens modell for tankekarta dver forintelsen

Femton minuter avsatts till denna aktivitet, vilket vacker vissa protester i
Estetklassen. Under den tiden ska eleverna hinna hitta information och
skriva ner den. Lararen betonar dock flera ganger att eleverna forvantas
kanna till forintelsen fran hogstadiet. Dock framgar av inspelningar att en del
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elever i Estetklassen har svart att ta fram och fylla i den efterfragade inform-
ationen. Det gors ingen uppféljning av vad eleverna har skrivit i sina tanke-
kartor, mer 4n att lararen konstaterar att ”det var som jag tankte, att det héar
kan ni ju” (Estetklassen). Lararen tar emellertid upp nagra aspekter som hon
anser dr viktiga, fyller i dem i tankekartan pa tavlan och ber eleverna lagga
till dem om de inte redan har fatt med det (dokument som kéllor, propagan-
dans betydelse for mojligheterna att genomféra forintelsen, och inférandet
av ghetton som distanserade judarna fran resten av folket). Det stalls i reali-
teten inte heller krav pé att alla verkligen ska ha gjort en tankekarta: ”Ar det
nan av er nu som inte har den nedskriven sa rekommenderar jag att ni kopie-
rar den av en kompis” (Léararen till Estetklassen, lektion 3) varpa lararen ger
tips om hur man kan kopiera, och att man kan ladda ner applikationer for
tankekartor till sin telefon.

Nér eleverna sedan ska arbeta med Sovjet ger lararen tipset att eleverna
kan gora en likadan tankekarta (mindmap) som 6ver forintelsen, men da pa
egen hand:

Léraren: [...] Ett tips kan ju vara att man laser pd om Gulag och att man gor en lik-
nande mindmap som forintelsen om Gulag. Men det gor ni som ni vill med utifran vad
ni sjalva tycker ar bra for er. Ni far garna hjélpas &t om ni vill det. Ni har ju samma
uppgift. (Naturklassen, Lektion 4)

Léararens tankekarta kan tolkas som att hon forsoker forse eleverna med ett
redskap for att ta ut och strukturera upp vad som ar viktigt i texten. For att
kunna ta fram information till tankekartan maste eleverna likval klara av
sjalva motet med texten. Det framgar ocksa av lektionstranskriptionerna att
en del elever i Estetklassen har problem med att fylla i tankekartan om forin-
telsen, vilket kan innebara att liknande svarigheter kan uppsta om de ska
gora en liknande Gvning pa egen hand, sarskilt om ingen uppféljning gors.

5.5.2 Att omformulera och reda ut oklarheter i texten

Lararledd stéttning vid textlasande pa mikroniva forekommer sparsamt. Nar
Estetklassen arbetar med texterna under lektion 4 cirkulerar l&raren runt i
klassrummet och svarar pa fragor. Lararen bemoter fragorna pa lite olika
satt. Ibland staller hon motfragor som eleverna far svara pa, ibland pekar hon
pa uppstéllningar pa tavlan, men ofta ger hon sjéalv svaren. Vid ett tillfalle
hanvisar lararen till laroboken nar en elev undrar vad svaret blir pa en instu-
deringsfraga. Lararen laser da texten hogt och ger fortydligande kommenta-
rer till det som star:

Exempel 9. Estetklassen, lektion 4

63. Eleven: Vad blir svaret pa fraga 1?

64. Lararen: *Beskriv Ryssland kring sekelskiftet 1900°. Sekelskiftet, det &r ndr 1800-talet
gar over till 1900-tal. (xx) [mycket hog ljudvolym i klassrummet] fraga (.) ska du lasa
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texten och sa ska du beskriva hur det var runt 1900. I Ryssland var tsaren envéldshérs-
kare’ stér det i texten.

65. Eleven: En envaldsharskare?

66. Lararen: Ja. S& dom hade en tsar, och han hade all makt sjalv. Forstar du? (Elev: Mm).
Mm. Han var utvald av Gud. *Tsaren stodde sitt envélde pa den ortodoxa kyrkan’, han
fick stod fran kyrkan, och fran armén, och den hemliga polisen och fran statens tjénste-
mén. Dom stédde honom. (xx) bénder, de var fattiga, skuldtyngda (x) S& hur skulle du
beskriva, hur det var i Ryssland?

67. Eleven: Eh, ja det var val inte s bra (xx).

68. Lararen: S& om 90 procent var fattiga. Det var alltsé langt ifran jamlikt, eller hur?

69. Eleven: Ja.

70. Léararen: Bra, nu ar du igang.

Lararen stottar eleven genom att omformulera och fortydliga saval uppgifts-
fragan (64) som textinnehall (66), och forsoka reda ut oklarheter. Néar lararen
sedan upprepar fragan ger eleven ett ganska vagt svar (67) varpa lararen
sjalv drar slutsatsen utifran det lasta, att det var langt ifran jamlikt. Lararen
overlater sallan slutledningen till eleverna utan ger oftast sjalv svaren nar en
elev undrar dver nagot.

5.6 Kapitelsammanfattning och tolkning av resultat

Undervisningsmiljon for elevers lasande och larande pa Varskolan kan besk-
rivas som multimodal, &mnesutvecklande (jfr Lavland, 2010) och forelds-
ningsbaserad. Mesta delen av lektionstiden &gnas at lararens muntliga ge-
nomgangar vilka kompletteras med olika visuella medel presenterade pa
powerpoint. Genom fdreldsningarna erbjuds eleverna bakgrundskunskaper
om viktiga aspekter, vilket ar en viktig forutsattning for lyckat lasande (jfr
Martin & Rose, 2005; Rose & Martin, 2012). Daremot marks i princip inget
medvetet och explicit textarbete, vilket dverensstimmer med vad forskning
om l&roboksanvandning tidigare visat (Danielsson, 2010, 2011; Edling,
2006; Ekvall & Berg, 2010; Olvegard, 2014). Det forelasningshaserade upp-
lagget medfor ocksa att fa textsamtal fors.

Vid ett tillfalle under lektion 1 nar eleverna ska lasa pa egen hand marks
storre studiefokus i Naturklassen dar eleverna sitter tysta och tittar i larobo-
ken och antecknar, medan det i Estetklassen tvartom ar oroligt med hég ljud-
volym och manga elever &gnar sig at annat an laroboken. | det efterfoljande
lararledda textsamtalet i Estetklassen visar fa elever tecken pa att ha last
texten. Detta avspeglas i samtalet genom en snév, textbaserad textrorlighet i
en enda dimension, mestadels av lag grad. De fa lexikala samband som
marks mellan samtal och text utgdrs av att kapitelrubriken Folkmord repete-
ras, och en forvantad relation till denna, i form av verbprocessen doda.
Storre delen av samtalet ror sig emellertid helt utanfor texten. Samtalet tycks
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snarare ha en kontrollerande &n lasstéttande funktion och kan liknas vid vad
Hultin (2006) bendmner ett undervisande forhor. Ett av de fa textsamtal som
forekommer mellan nagra elever i Naturklassen visar ddremot pa vid textba-
serad rorlighet i flera dimensioner. Dar forhaller sig eleverna kritiskt till
textinnehallet. En elev anvander ocksa sin dator for att soka mer information
i en annan text om det som gruppen hade ifragasatt. Eleven ror sig darmed
dven associativt da han anvander specialiserad kunskap for att finna svar pa
det i texten som han och klasskamraterna hade ifragasatt. Detta ar samtidigt
ett exempel pad kamratstottning da eleven agerar mest kapabel och reder ut
oklarheter. Bland de deltagande eleverna i Naturklassen finns en benégenhet
att anvanda tillgangliga resurser for att soka information, och de fragar bade
varandra och lararen om nagot i texten ar oklart. Detta var ocksa ett utmar-
kande drag for de hogpresterande elever som observerades i licentiatstudien
(Hallesson, 2011b).

De fa exempel som finns av lararstottning pa mikroniva i samband med
textlasande visar att detta sker genom att lararen omformulerar/bearbetar
uppgiftsformuleringar och textinnehall, och anvander strategin att reda ut
oklarheter (jfr Beck & McKeown, 2006). Dock 6verlats sallan slutledningen
at eleverna utan lararen ger ofta sjalv svaren. Med Saljos (2000) definition
av stottning kan denna strategi snarare sagas vara exempel pa lotsning, som
syftar till att tillhandahalla elever stoffet, an lasstottning som erbjuder elever
redskap for framtida textmdten. Den tankekarta som eleverna far gora om
forintelsen utifran en modell som léararen ritar upp pa tavlan kan ses som en
form av stottning pa makroniva. Dels fungerar den som ett slags las- och
minnesstdd, dels erbjuds eleverna ett redskap for att ta ut och strukturera
information i en text. Tankekartan kan ha en lasstottande potential da den &r
ett satt att uppmuntra eleverna till att anvanda bade strategier for att ta ut och
sammanfatta sadant som &r viktigt i laroboken och memoreringsstrategier,
vilket samtidigt innebér att stétta eleverna till metakognitiv medvetenhet (jfr
t.ex. Hallesson, 2011b; Roe, 2008; Skolverket, 2010). Dock tycks en del
elever i Estetklassen ha problem med att ta ut relevant information for att
fylla i tankekartan, vilket kan indikera ett behov av mer stottning pa mikro-
niva dar eleverna stottas i sjalva motet med texterna.
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6 Den elevaktiva fragemodellen

| interventionsstudien pa Varskolan genomfordes strukturerade samtal av tva
olika slag, dels enligt Den elevaktiva fragemodellen (hadanefter Fragemo-
dellen), dels enligt Questioning the Author (h&ddanefter OtA).

Detta kapitel redovisar analysresultaten fran de textsamtal som genomfor-
des enligt Fragemodellen. Kapitlet inleds med en beskrivning av undervis-
ningskontexten for textsamtalen samt de texter som utgér underlag for sam-
talen. Darefter presenteras analysresultaten.

6.1 Samtalens undervisningssammanhang

I Naturklassen genomférdes tva samtal enligt Fragemodellen, dels om
Lennart Samuelsons artikel ”Sanningen om Gulag kommer fram” (2009),
dels om Peter Englunds forord till Anne Applebaums Gulag. De sovjetiska
lagrens historia (2004). Fragemodellen innebar i korthet att eleverna formu-
lerar egna fragor som de stéller till varandra pa en text som de har last och
bearbetat i forvédg, och for en diskussion enligt ett strukturerat monster (se
4.2.3.1.2). Samtalen bygger alltsa uteslutande pa det som eleverna sjalva
véljer att ta upp. Fortsittningsvis bendmns de tva texterna ’Samuelsons arti-
kel” respektive “Englunds forord”.

Lektionen fore textsamtalen ger lararen instruktioner om hur eleverna ska
forbereda sig. Eleverna har fatt texterna uppkopierade tillsammans med upp-
gifter som de ska géra medan de laser, dar en ar att tanka ut egna fragor till
textsamtalet.® Lararen ger en allman beskrivning av texternas innehall, nam-
ligen att tva forfattare, Samuelson och Englund, resonerar kring varfor vi vet
mer om forintelsen &n om Gulag. Hon forklarar dérefter vad uppgiften ar
infor textsamtalen:

Dom har tva texterna ska ju ni lasa infor det samtal som ni ska ha och ni ska fylla i det
pappret som finns i mitten av héftet. [...] Dér ska ni forklara hur textens rubrik stam-
mer Gverens med innehéllet i texten, ni ska sammanfatta textinnehallet i max fem me-
ningar, ni ska forklara i en mening vad ni tror att textforfattarens huvudbudskap med
sin text ar och ni ska avsluta med att tanka ut fem frdgor om texten, ungefar fem fragor
som ni vill lyfta till diskussion med era klasskompisar. Och det kan vara fragor om

“ | araren valde att endast anvanda de forberedelseuppgifter som har innehéllsperspektiv (jfr
beskrivning av Fragemodellen i 4.2.3.1.2; se 4dven Bilaga 2).
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sdnt som man kanske inte riktigt har forstatt, alltsd "hur menar Englund hér, nar han
skriver s har, vad menar han med det hér, kan vi hjélpas ét att reda ut det", eller det
kan handla om saker som man kanske tycker dr intressant, en tanke som dom presente-
rar som man ténker att "jaa det kan nog stamma. Vad tror ni andra?”. Nanting som man
vill lyfta till diskussion. S&na typer av fragor, Det ska ni skriva ner dar.

Lararen kommenterar alltsd bade texterna och proceduren kring textsamta-
len. Hon ger ocksé i enlighet med modellen exempel pé hur fragor till texten
kan formuleras. Resten av lektionen far eleverna tid att lasa texterna och
arbeta med uppgifterna.

Textsamtalen med de deltagande eleverna genomfors lektionen darpa. Sex
elever deltar, tre flickor och tre pojkar. Lararen forklarar inledningsvis att
syftet med samtalen &dr “att ni ska hjdlpa varandra att forstd dom hér texterna
bittre”, och att samtalet inte bedoms. Hon paminner om att fragorna kan réra
sadant man inte har forstatt eller sadant man har funnit intressant, och hon
uppmuntrar eleverna att borja med den frdga de anser vara viktigast. Hon
beskriver darefter sjalva strukturen for samtalen i enlighet med modellen: att
en elev staller en fraga och valjer vem som ska svara, att ordet darefter ar
fritt men att man récker upp handen for att delta i diskussionen och att den
som stallde fragan fordelar ordet, och far ge en slutkommentar. Hon upp-
muntrar dem att tdnka lite demokratiskt, si att alla far en chans att prata
litegrann”.

Det forsta samtalet handlar om Samuelsons artikel och den andra om
Englunds forord. Infor samtalet om Englunds text paminner lararen eleverna
om vilken typ av text de ska l&sa, att det &r ett forord till Applebaums bok,
och uppmanar eleverna att gora pa samma satt som med den andra texten. |
samtalen turas eleverna darefter om att stélla fragor till varandra och disku-
tera texterna utifran dem.

6.1.1 Textbeskrivningar: Samuelsons artikel och Englunds
forord

Samuelsons artikel ar en lang, informationsrik text pa 6ver 1750 ord publice-
rad i den del av Svenska Dagbladets kulturdel som kallas Under strecket.
Texten handlar om hur tillgangen till kallor forandrat synen pa Gulag-
arbetslagren. En nérstudie av de ca 300 forsta orden visar pa en tydlig domi-
nans av abstrakta referenter med metaforer och abstrakta begrepp. Ett exem-
pel ar ”en bricka i den ideologiska kampen mot kommunismen” dér det var-
dagliga uttrycket bricka anvéands i 6verfoérd, metaforisk betydelse, och den
ideologiska kampen och kommunismen dr abstrakta begrepp. Tydligt &r att
texten utmérks av en specialiserad diskurs knuten till historia och krig, vilket
marks bland saval specifika som generella och abstrakta referenter. Bland de
specifika finns en del uttryck for tid och plats (i Paris 1947), men ocksa
namn pa Sovjetexperter som Abram Bergson och Naum Jasny. Bland de
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generella referenterna marks flera former av ordet lager, sdsom arbetslag-
ren, korrektionslager och koncentrationslager, och grupper av personer med
anknytning till Sovjet och krig som politiska fangar, sovjetiska fangar,
krigsfangar, kommunistjournalister och krigskorrespondenter. Aktérer (t.ex.
kulaker) och begrepp (t.ex. Kommunistiska Internationalen) forklaras i regel
inte. Texten forutsatter salunda en hel del férkunskaper. Meningarna &r inte
sarskilt langa utan varierar mellan 14 och 27 ord (17.5 ord i snitt). Stilen ar
overlag formell med exempelvis passivformer. Mot slutet av texten marks en
nagot mer lasartillvand stil med anvandandet av pronomina man och vi och
en fraga som ”Men hur reagerade en datida ldasare?”. Stilen och ordvalet har
dock fortsatt formell prégel, vilket foljande citat illusterar dar ord som histo-
riografisk, kolportera och reaktiondr kan tankas bereda l&saren utmaningar:
Vi vantar alltjamt pa en historiografisk eller presshistorisk Gversikt som
lyckas med att analysera saval den naiva, pro-kommunistiska forskoningen
av sovjetepoken som de lika ensidiga och vinklade framstallningar som kol-
porterades i den reaktionéra och fascistiska litteraturen”.

Utdraget ur Englunds forord ar kort och bestar av tre stycken (302 ord).
Texten har en personlig stil da den &r skriven i forsta person och vid ett till-
falle marks ett slags lasartilltal i form av en frdga som sedan besvaras. Me-
ningslangden varierar men ett par meningar ar mycket langa och informat-
ionsrika (52 respektive 74 ord). Aven en del uttryck kan tankas vara svara
for ldsaren: “den anti-imperialistiska kampen”,” i gemen”. Ocksa i denna
text dominerar abstrakta referenter klart med en del &mnesspecifika ord som
den anti-imperialistiska kampen, Stalinterrorn och kommunismen. Referen-
terna ar dock inte i lika hog utstrackning knutna till en historiediskurs som
Samuelsons artikel utan har marks ocksa mer amnesneutrala ord som san-
ningen, motstandarsidan, argument och identifikation. De specifika orden
utgors uteslutande av ord for tid och plats (pa 80-talet, i Sovjetunionen).
Bland de generella mérks flera instanser av ordet 1ager och dven grupper av
personer som vanstermanniskor, vansterférnekare och folk. Den sista me-
ningen kan ocksé innebara utmaningar da det ar oppet for tolkningar av vad
exakt Englund menar med den metaforiska bild som ges: ”Sa nér folk i vést
skrev om det som skedde i Sovjetunionen blev deras iakttagelser till en dun-
kel spegelbild av de férhoppningar eller mardrommar de hade om sina egna
samhéllen”. Sammantaget kan Samuelsons artikel antas innebéra betydligt
storre utmaningar an Englunds pa grund av sin langd och att den sa tydligt
anknyter till en specialiserad diskurs som kraver forkunskaper av lasaren.

6.1.2 Fragor pa texterna

| samtalen enligt Fragemodellen ar det uteslutande eleverna som stéller
fragor. De fragor som eleverna staller om Samuelsons artikel lyder:
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1. Varfor behdvde Sovjet Gulag?

2. Hur tror du att Ryssland skulle se ut idag om inte Gulag hade funnits, och sahar
Sovjet och allting?

3. Kallor fran Ryssland for att fa fram information, hur kan man fé det.? Alltsa (...)
varfor blev det svart att fa sjalva informationen frén Ryssland om Gulag och si. (...)
hur dom har fatt fram information frén Ryssland?

4. Hur gjorde den sovijetiska staten det majligt att doda s& manga i de hér lagrena eller
ha de har lagrena utan att det vart nan storre revolution mot dom?

5. Hade det varit mojligt att kunna halla lagrena hemliga sa ldnge om man inte kénde
ett hot, om man inte kénde att Sovjet var ett hot mot andra lander?

6. Jag har last i den har artikeln, det star att det finns skillnad mellan Gulag idag och
Gulag forut. Jag forstod inte liksom vad dom menar med det.

7. Vad tror du att syftet & med den hér artikeln férutom att utbilda?

Av dessa fragor 6ppnar majoriteten framfor allt for associativa kommentarer.
Fraga 2 och 5 efterfragar associativa svar av hypotetisk karaktar, medan
fraga 4 kan besvaras med hjalp av specialiserade kunskaper om exempelvis
propagandans betydelse. Fraga 1 och 3 inbjuder till associativt och i nagon
man till textbaserat lasande da viss anvandbar information finns i texten.
Fraga 6, som handlar om ett parti i texten som eleven upplever som oklart,
oppnar emellertid for textbaserat lasande, och Fraga 7, som handlar om tex-
tens budskap eller funktion, for textbaserat eller interaktivt l&sande.
Fragorna som eleverna stéller till Peter Englunds forord lyder:

1. Vad handlar den [texten] om?

2. Vilka vanstermanniskor menar han att ... som inte fornekar den har terrorn langre?

3. Tycker du det ar s att man kanner liksom att man har en connection med kommun-
ismen [...] och att man kanner att nazismen ar liksom séhar ‘whoa'. Det &r liksom
jag har ingen connection. [dvs. haller du med om Englunds argument att vi har lat-
tare att identifiera oss med kommunismen &n med nazismen?]

4.  Vad &r vérst som i Sovjet &n att bara vélja ett folkslag som judarna och déda dem?
[dvs. vilket &r vérst, Sovjet dar vem som helst kunde bli stdmplad som fiende, eller
Nazityskland déar vissa grupper av manniskor, som judar, dédades?]

5. Jag forstar inte riktigt den hir sista meningen *Sé nar folk i vést skrev om det som
skedde i Sovjetunionen blev deras iakttagelser till en dunkel spegelbild av de for-
hoppningar eller mardrémmar de hade om sina egna samhéllen’. [dvs. vad betyder
den?]

6. Pavilket satt skulle ni foredra att do pa?

Fraga 1 efterfragar textbaserade svar med fokus pa textens huvudinnehall.
Aven frdga 2 och 5 inbjuder till en huvudsakligen textbaserat lasande men
har handlar det mer om att fylla i tomrum i texten och att dra slutsatser av
vad som star. Fraga 4 och 6 efterfragar associativa svar av hypotetisk karak-
tar. Fraga 3 ar en reflektion Gver nagot som star i texten, snarare an en fraga,
vilket 6ppnar for bade textbaserade och associativa yttranden.

De fragor som stélls &r alla 6ppna fragor forutom fraga 5 pa Samuelsons
artikel och fraga 3 pa Englunds forord vilka &r formulerade som ja/nej-
fragor.
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6.2 Textrorlighet och kohesion i Fragemodell-samtalen

Tabell 9 nedan visar textrorligheten i elevernas yttranden och den intertextu-
ella kohesionen mellan text och samtal i de tva samtal som genomfordes i
Naturklassen enligt Fragemodellen. | tabellen anges vilken dimension av
textrorlighet som kan iakttas (D), respektive kohesionskategori: lexikal ko-
hesion kan vara klassificerande (K), sammansatt (S), eller besta av forvan-
tade relationer (F), medan konjunktiv kohesion kan besta av bearbetningar
(B), utstrackningar (U) eller forstarkningar (F). ’Komb’ anger en kombinat-
ion av olika lexikala respektive konjunktiva kategorier. Ovriga kategorier ar
felaktiga/orimliga yttranden (FE), prat om annat (AN), upprepningar (UP).
Yttranden som avser procedur, fortydliganden eller bekréaftanden eller even-
tuella lararkommentarer redovisas ej.*

Tabell 9. Textrorlighet och intertextuell kohesion i Fragemodell-samtalen i Naturklassen

Textbaserad Associativ Interaktiv | Lexikal Kon- Ovrigt
textrorlighet textrorlig- | textrorlig- | kohesion | junktiv
het het kohesion
Samuel- TOT:57 TOT:50 TOT:20 TOT:49 TOT:17
sons D1:19 D5:5 D8:1 D11:2 K:32 B:8 FE:2
artikel D2:0 D6:5 D9:47 D12:9 S u:2 AN:0
Elev- D3:7 D7:9 D10:2 D13:5 F:3 F:0 UP:5
turer: D4:12 D14:4 Komb:13 Komb:7
160
Englunds | TOT:31 TOT:15 TOT:0 TOT:17 TOT:19
forord D1:8 D5:6 D8:2 D11:0 K:10 B:3 FE:0
Elev- D2:2 D6:6 D9:10 D12:0 S:1 U:0 AN:0
turer: 76 | p3:2 D7:2 D10:3 D13:0 F:0 F:2 UP:3
D4:5 D14:0 Komb:6 Komb:4

Tabell 9 visar att de tva samtalen enligt Frdgemodellen skiljer sig at i vissa
avseenden. Samtalet om Samuelsons artikel visar pa en bred textrérlighet i
alla tre textrorlighetstyperna, och dven vid rorlighet i alla dimensioner i re-
spektive typ, med undantag for dimension 2, som innebar att man utnyttjar
texten for ordforstaelse. Samtalet domineras emellertid av textbaserad och
associativ rorlighet, framfor allt i dimensionerna 1, 4 och 7 som handlar om
att mer eller mindre sjalvstandigt lyfta textinnehall och huvudpunkter samt
forhalla sig kritiskt till texten, respektive dimension 9 dar eleverna associerar
till specialiserad kunskap i samtalet. Den interaktiva rorligheten galler i syn-
nerhet kommentarer om textens funktion (D12). Samtalet om Englunds for-
ord &r huvudsakligen textbaserat med vid rorlighet i alla sju dimensioner.
Forutom att ta ut huvudinnehall gor eleverna alltsa ofta inferenser och drar
slutsatser av texten. Associativ rorlighet férekommer ocksd om an i mindre

71 de tabeller som visar textrérlighet och kohesion anges antal elevturer. Det bor dock note-
ras att yttranden kan vara dubbeltaggade, det vill sdga att ett och samma yttrande kan visa pa
textrorlighet av flera typer och i flera dimensioner.
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utstrackning. Aven har marks vid rorlighet i alla tre associativa dimensioner,
men anvandning av specialiserad kunskap dominerar (D9). Daremot marks
ingen interaktiv rorlighet alls. | bada samtalen uttrycks textinnehall framfor
allt genom Kklassificerande relationer, men en del kombinationer av flera
typer forekommer. Vad géller den konjunktiva kohesionen ar en kombinat-
ion av tva eller flera slag lika vanligt som eller vanligare an enbart bearbet-
ningar av textinnehall. Kohesionen mellan text och samtal tycks darmed vara
relativt utbyggd. Slutligen kan konstateras att det inte férekommer tillfallen
da samtalen handlar om annat an texten, och att endast enstaka upprepningar
eller orimliga tolkningar férekommer.

Vad som dock inte framgar av tabellen &r av vilken kvalitet textrorlighet-
en i de olika dimensionerna ar. Det 4r alltsa relevant att visa vilken grad av
rorlighet inom de olika dimensionerna som framtréder. | Figur 3 respektive
Figur 4 visas vilken grad av rorlighet, l1ag, medel eller hdg, som uttrycks i
samtalen. Faktiskt antal instanser anges. | diagrammen har dimensionerna i
respektive textrorlighetstyp slagits ihop till en stapel, med undantag for den
textbaserade rorligheten som delats upp i tva. Den tredelade stapeln langst
till vénster visar textbaserad rorlighet i dimensionerna 1-4 som handlar om
att ta ut huvudinnehall, och nast langst till vanster syns textbaserad rorlighet
i dimensionerna 5-7 som innebar lasande dar lasaren méste inferera, tolka
och dra slutsatser av texten. Foljande tva grupperingar visar associativ re-
spektive interaktiv rorlighet.

o
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s LAG
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10 - .
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0 T . . Y
TB 1-4 TB 5-7 ASS 8-10 INT 11-14

Figur 3. Grader av textrorlighet i Fragemodell-samtalet om Samuelsons artikel

Av diagrammet i Figur 3 framgar att samtalet om Samuelsons artikel visar
hdg grad av rorlighet i alla tre textrorlighetstyper. Detta galler dock sérskilt
den associativa rdrligheten, men hdg rorlighet dominerar dven de interaktiva
dimensionerna och de textbaserade dimensionerna 5-7. Rorligheten i de
textbaserade dimensionerna som handlar om att ta ut huvudinnehall visar
daremot en tamligen jamn fordelning av alla tre grader.
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Figur 4. Grader av textrorlighet i Fragemodell-samtalet om Englunds forord

Overlag visar samtalet om Englunds forord textbaserad och associativ text-
rorlighet av hog grad eller medelgrad. HOg rorlighet mérks sérskilt nar det
galler att ta ut huvudinnehall medan rorlighet av medelgrad dominerar i de
associativa dimensionerna och de textbaserade dimensionerna 5-7.

Resultaten exemplifieras och utmérkande drag belyses i avsnitten som
foljer. Det forsta exemplet som ges kommenteras mest utforligt. Dar visas
kohesionen mellan text och samtal och dven inom samtalet i en tabell, och
exempel ges pa hur lexikala kedjor av begrepp fran texten utvecklas genom
samtalet.

6.2.1 Att sjalvstandigt utforska textens innehall

Utmarkande for bada samtalen enligt Fragemodellen &r vid textbaserad ror-
lighet, ofta av hog grad, i alla sju dimensioner. Dessa innebar, forenklat, att
samtalsdeltagaren i olika grader:
1. ger textbundet eller sjalvstandigt svar
utnyttjar texten for ordforstaelse
sammanfattar
tar ut huvudpunkter
fyller ut tomrum
generaliserar/abstraherar utifran huvudpunkter
granskar kritiskt och motiverar.

Noakown

6.2.1.1 Englunds foérord

Samtalet om Englunds forord utmarks av vid textbaserad rorlighet med vissa
associativa inslag. | utdraget nedan, vilket delats upp i tre delar, visas en
textbaserad samtalssekvens.
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Exempel 10, Naturklassen, lektion 5 (om Englunds férord)

71. P2: [namn] Vad handlar den om?

72. F2: Jag tycker att den har den framfor allt handlar om férnekandet eller valet att blunda
infor vad som hande i stéllet for att diskutera det. Man skyllde pa andra saker och s ja,
disa vad heter det disantisera vad heter det (P1: distansera sig) ja distansera sig fran det
som hénde. Eh, tycker jag. Klart. Vad tycker ni?

[Skratt]
73. F1:Ja, vi haller med dig.
74. P2: Instdmmer.

F1 erbjuder en textbaserad forklaring till P1:s fraga om att texten handlar om
fornekandet infor vad som hande, vilken bekréftas av tva andra elever. F1:s
yttrande visar pa hog grad av rorlighet i dimension 1 och 4 da hon sjalvstan-
digt tar ut huvudpunkter, och medelgrad av rorlighet i dimension 3 da en del
av texten sammanfattas. Vad galler de kohesiva sambanden mellan text och
samtal marks tydliga lexikala spar av texten: textens diskutera repeteras, och
fornekandet &r en forvantad relation till textens forneka och vénster-
fornekare. ”Man skyllde pa andra saker” &r ett synonymt resonemang som
motsvarar ett langre stycke av texten som borjar med att det beklagligtvis
inte var ratt tid att ta upp fragan just da” dar anledningar som framlagts un-
der olika decennier presenteras. Samtidigt fungerar hela yttrandet som en
konjunktiv bearbetning av textinnehall, som bade omformuleras och tolkas.
Lararen uppmanar P2 att gora fragan mer specifik, och samtalet fortsatter:

75. P2: Vilka vanstermanniskor menar han att (..) som inte fornekar den hér terrorn langre?

76. F2:Jajag antar val dom som &r lite kommunistiska av sig sjalva att dom eller ja, att dom
tycker (.) Pa vénsterkanten, det borde alltsd vara socialister men som &r valdigt mycket at
vanster och da blir man mera kommunist eller hur, s3 dom som kanske sjélv foresprakat
kommunismen lite och d& kanske dom inte vill se att det har hande for att det &r mot de-
ras ideologi liksom eller ja.

F2 erbjuder en forklaring till P2:s fraga dar hon reder ut och reflekterar Gver
termen vanstermanniskor. Yttrandet visar pa hog textbaserad rorlighet i di-
mensionerna 2, 5 och 6 da eleven anvander texten for ordkunskap, fyller i
tomrum och dessutom drar slutsatser (sa dom som kanske sjcilv...). Yttrandet
visar kohesiva lexikala samband med texten genom fyra olika synonymer
eller synonyma uttryck till textens vanstermanniskor: dom som ar lite kom-
munistiska av sig, socialister men som &r valdigt mycket at vanster, kommu-
nist, och dom som kanske sjalv foresprakat kommunismen, samt en forvantad
relation som anger var vanstermanniskor kan tankas befinna sig: pa vanster-
kanten. F2:s uttryck deras ideologi kan ses som en del av vansterménniskor,
och &r alltsa en meronym. Vidare marks utbyggd konjunktiv kohesion mel-
lan text och samtal. Yttrandet inleds med en bearbetning av textinnehall (jag
antar vil dom som dr...), vilken foljs av en konklusiv forstarkning da eleven
drar en slutsats av innehallet (s& dom som kanske sjalv foresprakat kommun-
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ismen...). Darefter gors en utstrackning i form av ett tillagg till texten (och
da kanske dom inte vill se...), vilken i sin tur forstarks genom en kausal for-
klaring som anger ett tdnkbart orsakssamband (for att...).

Samtalet tar en ny vandning nar F1 staller en fraga som problematiserar
det som star i texten:

77. F1: Men alltsé fornekar dom att det hande eller att det var kommunisterna som gjorde
det. Alltsd man kan val inte forneka att det hande?

78. F2: Nej.

79. P1:Jo, det kan man vél visst det, det &r ju bara att se pa nynazisterna.

80. F1: Hur kan man férneka nér det finns bevis (.) nér det finns det manniskor som har varit
i dom dér lagrena, hur kan man forneka det da? Hur gar det till? Alltsa en feméring
skulle val forsta att det hant om det finns bevis pa det.

81. F2:Ja

82. P3: (xx) man kanske antar ja, det var nagra kanske och sa, inte sju miljoner.

83. F1:Ja och sen som sagt som det star har typ sa har kalla kriget var ju s& man kanske inte
ville vara jattemycket kritiserande sd man, ja.

F1:s ifragasattande av texten och fornekandet av vad som skett visar pa text-
baserad rorlighet av medelgrad i dimension 7 da eleven kritiskt granskar
texten (77). Yttrandet fungerar som en konjunktiv avvikande utstrackning
fran texten, men visar lexikala samband i form av en repetition (férneka) och
en synonym till textens véanstermanniskor (kommunister). Ifragaséttandet
bekraftas av F2 men avfardas daremot av P1, som ocksa erbjuder en forkla-
ring genom rora sig associativt och i viss grad anvanda specialiserade kun-
skaper om nynazister (D9). F1 utvidgar sitt tidigare yttrande genom att fort-
satta att ifragasatta textens innehall och motivera detta (80), vilket visar pa
hog grad av textbaserad rorlighet i dimension 7. Aven detta yttrande funge-
rar som en konjunktiv utstrackning fran texten, med nagra lexikala samband
i form av repetitioner (lagren, forneka). F2 bekraftar, varpa P3 utvidgar F1:s
yttrande genom att i viss grad fylla i tomrum i texten om att man kanske inte
hade klart for sig hur manga det handlade om (82). Yttrandet innebar samti-
digt en konjunktiv avvikande utstrackning fran texten (med underforstadd
konjunktion). F1 bekraftar och utvidgar i sin tur genom att hénvisa tillbaka
till texten och till huvudpunkten om att man under kalla kriget var radd for
att kritisera Sovjet (83). Yttrandet visar pa textbaserad rorlighet av medel-
grad i dimensionerna 1 och 4, och fungerar som en bearbetning av textinne-
hall, och ett synonymt resonemang dar uttrycket kalla kriget repeteras.
Utdragen fran Englunds forord visar samtalssekvenser dar eleverna fram-
for allt forhaller sig textbaserat till den aktuella texten, dven om enstaka as-
sociativa inslag forekommer. Samtalet ror sig genom alla sju textbaserade di-
mensionerna och visar dessutom ofta hdg grad av rorlighet; eleverna tar ut
huvudinnehall, gor inferenser, generaliserar och drar slutsatser, och granskar
texten kritiskt. Eleverna ringar in att texten handlar om valet att blunda infor
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Sovjets terror, och de reder dels ut begreppet vénstermanniskor, dels hur det
kan finnas manniskor som férnekar terrorn. Samtalet uttrycker med andra
ord vid textbaserad rorlighet. Samtalet knyts tydligt till texten genom varie-
rad lexikal kohesion och val utbyggd konjunktiv kohesion. Eftersom exemp-
let inte visar kalltexten, ges nedan en mer detaljerad bild av hur de kohesiva
sambanden ser ut dels mellan text och samtal, dels inom samtalssekvensen.

6.2.1.1.1 Kohesion mellan text och samtal samt inom samtalssekvensen

Tabell 10 nedan visar hur de kohesiva sambanden mellan text och samtal ser
ut, och dven kohesionen inom samtalet och yttranden.

Tabell 10. Kohesion i Exempel 10

Kalltext Samtal

Konjunktiv kohesion mellan kall-
text och samtal (t), samt inom
samtal (s) inom hakparentes

Lexikal kohesion mellan
kalltext och samtal

Aven i vért land finns det [(t) Bearbetning, omform./ tolk-
vansterfornekare som havdar | ning; underforstadd konjunktion]
att uppgifterna om Stalinter- | Jag tycker att den har den framfor

rorn &r fullstandigt dver- allt handlar om férnekandet eller
drivna eller som péstar att valet att blunda infor vad som hénde
den inte ens agt rum. i stallet for att diskutera det. Man
Mitt intryck redan da var skyllde pa andra saker och s ja, disa
dock att de flesta vanster- vad heter det disantisera vad heter

méanniskor man motte anda det, ja distansera sig fran det som
inte fornekade terrorn, lagren | hande. Eh, tycker jag. Klart. Vad
och massgravarna. Vad jag tycker ni?

istallet horde folk ofta saga
var att de [sic!] beklagligtvis
inte var ratt tid att ta upp
fragan just da eftersom det
skulle stora den anti-
imperialistiska kampen. Vad
jag s& smaningom forstod
var att det aldrig var ratt tid
att diskutera de har sakerna.
Under 40-talet kom bekadm-
pandet av fascismen fore allt
annat [...]Jargument.

Repetition

diskutera — diskutera
Forvéantade relationer
forneka, vénsterfornekare —
fornekandet

Synonymt resonemang

att det beklagligtvis inte var ratt
tid att ta upp fragan just da
eftersom. .. — Man skyllde pa
andra saker

Ja, vi haller med dig.

Instdmmer.
de flesta vansterméanniskor [Foljdfraga]Vilka vansterménniskor Repetitioner
man motte andd inte forne- menar han att ... som inte férnekar vanstermanniskor, forneka,
kade terrorn den hér terrorn langre? terrorn
de flesta vénstermanniskor [(ts) Bearbetning, tolkning] Synonymer/synonyma uttryck
man métte Ja jag antar val dom som &r lite vanstermanniskor — dom som ar

kommunistiska av sig sjalva att dom
eller ja, att dom tycker, pa vanster-
kanten

[(s) Bearbetning, tolkning]

det borde alltsa vara socialister

[(s) Utstrackning, avvikelse]

men som &r valdigt mycket &t vénster
[(s) Utstrackning tillagg/konklusiv
forstarkning]

och d& blir man mera kommunist
eller hur,

lite kommunistiska av sig sjalva;
socialister men som &r valdigt
mycket at vanster;

kommunist;

dom som kanske sjalv forespra-
kat kommunismen

Forvantad relation till *véns-
termanniskor® — pa vansterkan-
ten

Meronym; del av ’vansterméan-
niskor > — deras ideologi
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[(ts) Forstarkning, konklusiv]

sa dom som kanske sjélv foresprakat
kommunismen lite

[(ts) Utstrackning, tillagg]

och dé& kanske dom inte vill se att det
har hénde

[(ts) Forstarkning, kausal]

for att det & mot deras ideologi
liksom eller ja

de flesta vanstermanniskor
man motte dndd inte forne-
kade terrorn

[(ts) Utstrackning avvikelse]

Men allts8 férnekar dom att det
hénde eller att det var kommunister-
na som gjorde det.

[(s) Bearbetning, fortydligande]
Allts3 man kan val inte forneka att
det inte hinde.

Repetitioner

forneka

Synonym

Véanstermanniskor — kommunis-
ter

Nej.

[(s) Utstrackning, avvikelse]

Jo, det kan man vél visst det,

[(s) Bearbetning, fortydligande/
komparativ forstarkning]

det &r ju bara att se pa nynazisterna.

Mitt intryck redan da var
dock att de flesta vanster-
manniskor man maétte 4nda
inte fornekade terrorn, lagren
och massgravarna.

[(ts) Utstrackning avvikelse, un-
derforstadd konjunktion]

Hur kan man férneka nér det finns
bevis

[(s) Férstarkning, temporal]

ndr det finns det ménniskor som har
varit i dom dar lagrena, hur kan man
forneka det da? Hur gar det till?

[(s) Bearbetning, omformulering]
Alltsé en femaring skulle val forsta
att det hant om det finns bevis pa det.

Repetitioner
forneka
lagren

Ja.

[(s) Utstrackning, avvikelse; un-
derforstaddd konjunktion]

man kanske antar ja, det var ndgra
kanske och sg, inte sju miljoner.

under 50-talet ville man inte
dras in pa fel sida i kalla
kriget

[(s) Utstrackning, tillagg]

Ja och sen som sagt som det star har
[(t) Bearbetning, omformulering,
tolkning]

typ sé hér kalla kriget var ju [(s)
konklusiv forstarkning] sa man
kanske inte ville vara jattemycket
kritiserande sd man, ja.

Synonymt resonemang
under 50-talet ville man inte
dras in pa fel sida i kalla kri-
get... —kalla kriget var ju s&
man kanske inte ville vara
jattemycket kritiserande
Repetition

kalla kriget

Samtalet visar tydliga lexikala samband med texten. Dessa utgors framfor
allt av taxonomiska klassifikationer sasom repetitioner, synonymer och sy-
nonyma uttryck/resonemang, men aven av en del férvantade relationer inte
minst nar begreppet vanstermanniskor reds ut. Ocksa manga forekomster av
konjunktiv kohesion marks mellan text och samtal. Den konjunktiva kohes-
ionen mellan text och samtal ar vél utbyggd. Alla tre typer, bearbetningar,
utstrackningar och forstarkningar, férekommer. Eleverna hanterar textinne-
hall genom att aterge det (dvs. bearbetning), men gor ocksa utstrackningar
fran texten dels genom att lagga till information, dels genom att gora avvi-
kelser, exempelvis nar textinnehallet ifragasatts. Vidare marks konklusiva
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och kausala forstarkningar av texten ndr eleverna drar slutsatser av texten
respektive uttrycker orsakssamband. Den konjunktiva kohesionen inom sam-
talet sammanfaller i stort sett med den mellan text och samtal med undantag
for nagra utstrackningar.

Ett exempel pa en lexikal kedja ur samtalssekvensen visas nedan:

vanstermanniskor [REP] — dom som é&r lite kommunistiska av sig sjalva [SYN. UTTR.]
— pé vansterkanten [FORV. REL] — socialister men som r valdigt mycket at vénster —
[SYN. UTTRYCK] kommunist [SYN] — dom som kanske sjalv foresprakat kommun-
ismen lite [SYN. UTTR.] — deras ideologi [MERONYM]

Kedjan askadliggor hur ett begrepp fran texten, vanstermanniskor, lyfts in i
samtalet, bearbetas och utvecklas. Begreppet repeteras och omformuleras
med synonyma uttryckssatt som pa olika satt bearbetar inneborden av be-
greppet. En férvantad relation anger en forvantad plats for vénsterménniskor
och en del-helhetsrelation av begreppet uttrycks med en meronym.

6.2.1.2 Samuelsons artikel

Samtalet om Samuelsons artikel ar ocksa det till stor del textbaserat och vi-
sar vid textbaserad rorlighet i alla sju dimensioner. | sekvensen nedan reder
eleverna ut F3:s fraga om vad artikeln menar ir skillnaden “mellan Gulag
idag och Gulag forut” (se fraga 6, 6.1.2).

Exempel 11. Naturklassen, lektion 5 (om Samuelsons artikel)

84. F2: Det stod ju att det var s hér, i slutet, det star ju att att eh [bladdrar]. Har. Att dom har
s& hira [liser] *Applebaum ger mangder av exempel dar arkivens uppgifter méste nagel-
faras eller helt ignoreras. Hon ger lasaren mojlighet att beddma hennes egna kéllor, reso-
nerar om lagerarkivens statistik och rapporter, liksom kring muntliga och skriftliga beréat-
telser som ofta plagierats eller stereotypt nedtecknats langt efter lagertillvaron’. Det &r
alltsa liksom sahar forenklat. Eller att man inte, ah n4, jag vet inte.

85. F1:Vaénta, jag fattade inte.

86. P2: Nej jag fattade inte heller.

87. F2: Nej inte jag heller.

[Skratt]

88. F3: Alltsa, det star har, jag vet inte var alltsa precis, men dom har skrivit att Gulag idag,

att det finns skillnad mellan Gulag idag och Gulag som forskarna har forskat om.
[...]

89. P3: Alltsd dom hade inte tillrackligt med tid som dom har idag. Alltsd dom hade inte
kunskap om Gulag med mera som man har idag, alltsd nu alltsé for tiden forskarna har
studerat och har gjort olika undersékningar, har fatt mer alltsa kéllor och s&. Darfor har
dom alltsd mer information om hur det var som var som Gulag och sa. Det var det tror
jag.

90. F2:Ja precis och att flera vagar gé ut nu. Det vagade dom kanske inte forr.

91. P3: Ja och dom skrev bdckerna liksom.

92. F2: Fick du svar?

93. F3:Ja.
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F2 erbjuder en forklaring genom att citera en del ur texten, dar artikelférfat-
taren kommenterar hur Applebaum hanterar och resonerar kring kéllanvéand-
ning. Utifran citatet drar F1 slutsatsen att det ar “forenklat™ (84), vilket ocksa
fungerar som ett slags bearbetning av textinnehallet. Har ar det tankbart att
eleven syftar pa delen i citatet som handlar om hur muntliga och skriftliga
kallor plagierats eller nedtecknats i efterhand, men kommentaren utvecklas
inte ndrmare. Yttrandet visar darmed pa lag grad av textbaserad rorlighet i
dimensionerna 1 och 6. Foljande tre yttranden (85-87) visar att eleverna,
inklusive F1 sjalv, tycker att det ar svart att forstd vad som menas i texten.
F3 omformulerar sin fraga och anknyter till texten genom att sjalvstandigt
men allméant sammanfatta en huvudpunkt, vilket visar 1ag grad av rorlighet i
dimensionerna 3 och 4 och medelgrad av rorlighet i dimension 1 (88). Ele-
ven sager sig dock inte minnas var i texten det star och gor inga explicita
hanvisningar. Det ar mojligt att eleven syftar pa en del i texten som handlar
om att man idag har battre dverblick éver Gulagarkiven och dess kallvarde:
| dag har man en hyfsad uppfattning om bristerna i Gulag-arkiven jamfért
med da de forsta forskningsresultaten publicerades i borjan av 1990-talet”
(Samuelson, 2009). Yttrandet kan darmed ses som en konjunktiv bearbetning
av textinnehallet (om &n en vag sadan) och ett synonymt resonemang dar ett
par lexikala spar fran texten marks (idag, Gulag). P3 erbjuder da en ny for-
klaring (89). Den inledande delen i yttrandet om att “dom hade inte tillrack-
ligt med tid som dom har idag” &r emellertid oklar och det &r inte tydligt vad
i texten eleven syftar pa. Resten av yttrandet daremot visar medel eller hog
grad av textbaserad rorlighet i dimensionerna 1, och 3-6, da eleven sjélv-
standigt sammanfattar textinnehall som motsvarar citatet ovan om bristerna i
Gulag-arkiven, och samtidigt tar ut relevanta huvudpunkter som han i viss
grad abstraherar fran. Han fyller i tomrum om hur man kan tankas ha gjort
for att fa battre 6verblick (forskarna har studerat och har gjort olika under-
sokningar, har fatt mer alltsa kallor och sd). Yttrandet fungerar som en be-
arbetning av textinnehallet, forstarkt med en konklusiv del dar eleven drar en
slutsats av textinnehallet (Darfor har dom alltsa mer information...). | och
med detta yttrande, som visar vid textbaserad rorlighet, besvaras ocksa aktu-
ell fraga. Yttrandet bekréftas och utvidgas av F2 som gor en utstrackning
med ett tillagg till forklaringen och texten (och att flera vagar ga ut nu),
vilket bekraftas och specificeras av P3 (och dom skrev bdckerna liksom).

Exemplet fran samtalet om Samuelsons artikel visar alltsa en samtalsse-
kvens som gar fran 1ag till hog grad av textbaserad rorlighet nar svaret pa
aktuell fraga reds ut: att man nu har béttre tillgang till kallor och information
om Gulag. Sekvensen visar lexikala samband med texten genom repetitioner
och synonyma resonemang och mot slutet av sekvensen marks utbyggd kon-
junktiv kohesion dar textinnehdll bearbetas, forstarks och stracks ut nar ett
rimligt svar nas.

Sammanfattningsvis visar exemplen fran bada samtalen textbaserade sam-
talssekvenser dar eleverna tillsammans utforskar de bada texternas innehall
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(jfr Mercer, 2008). Detta avspeglas i en vid textbaserad rorlighet och tydlig
lexikal textanknytning med utbyggd konjunktiv kohesion.

6.2.2 Att sjalvstandigt utforska textens &mnesomrade

Samtalet om Samuelsons artikel utmarks forutom av vid textbaserad rorlig-
het av associativ rorlighet av hog grad. Som har beskrivits i 4.3.3, uttrycks
den associativa rorligheten i tre dimensioner, 8-10, vilka, férenklat, innebar
att samtalsdeltagaren i olika grader:

8. associerar till personliga erfarenheter

9. associerar till specialiserad kunskap

10. associerar till andra texter.

Exemplet nedan visar en samtalssekvens som mestadels ror sig associativt
med nagra textbaserade inslag. | detta exempel har dven den konjunktiva
kohesionen inom samtalet markerats med B (Bearbetning), U (Utstrackning)
och F (Forstarkning).

Exempel 12. Naturklassen, lektion 5 (om Samuelsons artikel)

94. P2: Ska jag kora nu. [Namn P1] Hur gjorde den sovjetiska staten det mojligt att doda sa
manga i de har lagrena eller ha de har lagrena utan att det vart nan stérre revolution mot
dom? Om man ténker, ja.

95. P1:Jajag forstar fragan. Vi laste ju nan text om att hur dom, om att i Tyskland s var det
ju, dér gjorde man det genom att judar, ja man liksom flyttade dom l&ngre och langre
fran samhallet [F] sa man forlorade medkéanslan for dom [U] men det har inte statt nat
specifikt i den hér texten om hur dom gjorde [U] men man kan ju tdnka sig att det var lite
pa samma satt.

96. F2:[B] Lite syndabocksstampel.

97. P1:Ja, [F] for att fa dom, ja inte s& mycket medkansla bara, [U] men samtidigt sa var det
ju alla mgjliga som hamnade i dom hér (lagrena?) [F] s& dom var ju svarare att sortera ut
fran borjan [U] men det var vl sa innan att dom propagerade valdigt hart for att dom
som inte &r kommunister det ar varan fiende sa att man, ja, sa att man fick manga att tro
pé det. [U] Och sen sag val alla att det var sa stor kontroll att ingen vagade sétta sig upp
emot. [U] Men samtidigt for att ha stor kontroll s& maste man ju anda ha nan form av
sympati ocksa. [B] Det gar ju inte att bara ha ett jattelitet lag utan man maste ju anda (.)
hemliga polisen maste ju vara ganska stor for att man ska-. Jag vet inte om det var nat
bra svar pa fragan.

98. P2:[B] Men jag tanker typ sa har som du sager det har med Tyskland att dom typ pa nat
satt sahar stegrar bort judarna sa att det blir langre och langre bort [U/F] och d&, da tan-
ker man ju inte pa det har jatteklivet [F] eftersom dom blir s3 sma [U] medans har var det
ju, hér tog dom ju liksom, hér tog dom dom rika [U/B ] och dom kanske som du séger att
dom anvénde propaganda mot rika till exempel.

99. P1:[B] Ja. Kulaker.

100. P2: Ja precis. [U/F] Och darfor kanske man inte hade nan sympati mot dom rika [F]
eftersom dom kanske inte hade gjort nat bra mot medelklassen innan.

101. P1: [B] Ja dom hade redan hamnat som fiender.
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102. F1: Nej precis.

103. P2: [U] Och dom andra som kom dit var ju brottslingar eller dom hade ju inte liksom-
104. F1: Hog status, eller vad ska man siga.

105. P2: Nej.

106. F1: Nej precis.

P2 staller en fraga som Gppnar for associativa kommentarer, da texten inte
berér &mnet hur man undvek revolution trots det myckna dddandet i lagren.
P1 erbjuder en forklaring genom att dra en parallell till en annan text om hur
man gjorde i Nazityskland, vilket visar pa hog grad av associativ textrorlig-
het i dimension 10 (D10) (95). Yttrandet specificeras av F2 (96) som i viss
grad associerar till specialiserad kunskap om att judarna fick syndabocks-
stampel (D9). P1 bekréaftar detta och utvidgar sitt tidigare yttrande nagot men
erbjuder dessutom tva nya forklaringar, dels om propagandans betydelse,
dels om att den starka kontrollen gjorde manniskor radda (97). Yttrandet
visar hog grad av associativ textrorlighet i dimensionerna 9 och 10. De yit-
randen som féljer fortsétter att rora sig associativt i dimension 9, da eleverna
anvander specialiserad kunskap (98-106). P2 omformulerar och utvidgar
P1:s yttrande genom att konstatera att rika manniskor var en malgrupp for
terrorn. P1 specificerar genom att ge ett exempel pa rika méanniskor, kulaker,
varpa P2 bekréftar och sedan utvidgar sitt yttrande. P1 bekraftar och specifi-
cerar yttrandet genom att konkretisera att kulakerna var stdimplade som fien-
der, vilket F2 bekréftar. P2 utvidgar sitt tidigare yttrande ytterligare om vilka
mer som fanns i lagren (103). Yttrandet avslutas av F1 som specificerar att
de som fanns i lagren hade lag status (104), varpa P2 och F1 sjalva bekraftar.
Sekvensen visar hur eleverna med hjalp av bland annat utvidgningar och
specificeringar bygger vidare pa varandras yttranden genom att hanvisa till
specialiserade kunskaper. Pa sa satt reder de ut svaret pa den aktuella fragan
om hur en revolution kunde undvikas, trots terrorn.

Eftersom samtalet ror sig associativt utifran sjalva textinnehallet marks fa
lexikala samband. Enstaka nyckelbegrepp repeteras dock sasom lager, kom-
munister och kulaker, och en synonym till textens motstandare forekommer,
nédmligen fiender. Ingen konjunktiv kohesion mellan text och samtal fore-
kommer. D&remot visar analysen av konjunktiv kohesion inom samtalet hur
resonemanget och argumentationen byggs pa genom att eleverna bearbetar,
stracker ut och forstarker varandras yttranden. Bearbetningarna kan besta av
exemplifieringar av vad som sagts (t.ex. 96, 99), eller omformuleringar (t.ex.
98). Utstrackningarna bestar av saval tillagg till tidigare yttranden, eller sat-
ser inom yttranden som avvikelser (t.ex. 97). Forstarkningarna &r oftast kon-
klusiva eller kausala nér slutsatser dras eller sikter motiveras (t.ex. 95, 100)
men dven en temporal forstarkning forekommer (98).

Utdraget visar alltsa en samtalssekvens dar eleverna forhéller sig associa-
tivt till den aktuella texten. Eleverna associerar bade till en annan text och
till specialiserade kunskaper, och tar upp propagandans betydelse och mén-
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niskors radsla som forklaringar till varfor det trots terrorn inte blev revolut-
ion. Snarare &n att rora sig in i sjalva texten anvéander eleverna den som en
utgangspunkt for ett utforskande samtal (jfr Mercer, 2008) av en del av
sjalva amnesomradet, faltet, som inte klargors i texten. En foljd blir dock att
relativt fa spar av textinnehallet marks i samtalet, men enstaka repetitioner
och begreppssynonymer av nyckelbegrepp fran texten gor samtalet topik-
bundet.

6.2.3 Att forhalla sig till textens innehall och funktion

| samtalet om Samuelsons artikel marks inslag av interaktiv rorlighet vid
flera tillfallen, ofta i samband med textbaserad rorlighet. Den interaktiva
textrorligheten uttrycks i fyra dimensioner, 11-14, vilka forenklat kan be-
skrivas som att samtalsdeltagaren i olika grad:

11. talar om texttyp

12. talar om textens funktion

13. talar om textens mottagarroller

14. talar om textens séndarroller.

Det vanligaste ar att eleverna framfor allt diskuterar textens funktion och
dess syfte, ofta med utgangspunkt i textinnehallet. Samtalet om Samuelsons
artikel avslutas med en fraga om textens syfte da eleverna reder ut saval
textens innehall, som dess funktion:

Exempel 13. Naturklassen, lektion 5 (om Samuelsons artikel)

107. P3: Med den har Rossi till exempel da, om vi tar den allts3, visar alltsd hur den faktan
som alltsd den har boken som han skrev den ar alltsa ratt, den ar trovardig. Darfor dom
forsoker bevisa att han var med, alltsa i den har, det star nanstans, inbordeskrig, sida 2
langst ner. Han var med och sen, han domdes och hur det var typ alltsa hans liv och sé (.)
sen (.) beréttar om (.) att han visste lite om Gulag och darfor han skrev flera bécker och
sd. Darfor han vet lite om, darfér man ska tro pa han. Sa kanske tror jag. Alltsa dom for-
soker, kallorna som man har idag ar trovardiga, ja sa (.) inte direkt att Gulag sa sa (.) om
Gulag stér det sahar och trovardigheten hos typ dom som skrev sa har den var s har.
(F2: Mm.) Annars det &r forskarna som har kommit fram till saker.

108. P2: Ar det inte det som titeln séiger ocks4, att *sanningen om Gulag kommer fram’ ge-
nom att forskarna slappt, eller ja forskare och s, men man har slappt en massa bocker.
Ja, dom som vart med om det har skrivit bocker och sant. [Mummel] Det kanns som att
det &r mer det som artikeln handlar om. [...].

109. F1: Det ar mer s& har utvardera olika kallor. Ja det &r massor med olika kallor i den héra,
alltsa kallor fran Gulag, inte, ja ni forstar vad jag menar (Flera: Ja) men alltsa men (..)
man kan se det fran olika perspektiv eller som det stér hir studeras pa flera plan som in-
dividuellt, regionalt eller samhéllsperspektiv’ (.) men jag fattar fortfarande inte vad syftet
ar.

P3:s inledande yttrande om vilka kéllor som finns om Gulag idag visar pa
vid textbaserad rorlighet i flera dimensioner da han i hog grad sjalvstandigt
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sammanfattar huvudinnehall, fyller i tomrum och motiverar textens huvud-
budskap (107). Tydliga kohesiva samband med texten framtréder. Lexikala
samband med texten marks genom flera repetitioner (t.ex. Rossi, inbdrdes-
krig, kallor, bdcker), synonyma resonemang (t.ex. Rossi har gett ut flera
bocker — den har boken som han skrev) och en forvantad relation (forska —
forskarna). Yttrandet innehaller savél bearbetningar av textinnehall (t.ex.
Men den hdr Rossi till exempel dd, om vi tar den alltsd, visar alltsa hur...)
som forstarkningar (ddrfor dom forsoker bevisa att han var med...). Slutet av
yttrandet visar pa hog rorlighet i dimension 12, da eleven kommenterar att
textens funktion, eller syfte, ror trovérdigheten i kélltexter. P2 specificerar
genom att knyta an till textens titel och textinnehall (108). Aven har marks
bearbetningar och forstarkningar av textinnehall, och lexikal anknytning till
texten i form av repetitioner (Sanningen om Gulag kommer fram) och syno-
nyma uttryck (forskarna slappt, eller ja forskare och sa, men man har slappt
en massa bdcker). ”En massa bocker” kan dessutom ses som en meronym till
de specifika verk som namns i artikeln. F1 utvidgar genom att tilldgga att det
handlar om att utvardera kallor, och citerar darefter ett textparti som far illu-
strera hennes slutsats. Hela yttrandet fungerar som en tolkande bearbetning
av textinnehall. | yttrandet repeteras ordet kallor fran texten och ett syno-
nymt resonemang férekommer (Gulag kan studeras pa flera plan — man kan
se det fran olika perspektiv). Yttrandena i utdraget ror sig textbaserat i di-
mensionerna 1, 3, 4, 5 och 7, och interaktivt i dimension 12, d& textens
funktion kommenteras. Intressant hdr &r att eleverna tillsammans ringar in
textens funktion, men att F1 anda séager sig inte forsta vad syftet ar.

Sekvensen visar hur eleverna forhaller sig bade textbaserat och interaktivt
till Samuelsons artikel. Dock &r det sarskilt textens funktion och dess syfte
som diskuteras, ofta med utgangspunkt i textinnehallet. Eleverna ror sig med
andra ord forst textbaserat for att kunna forhalla sig interaktivt till texten och
exempelvis dra slutsatser om och motivera vilket syfte texten kan ténkas ha,
namligen att beskriva hur 6kad tillgang till kallor ger en mer trovardig bild
av Gulag-arbetsléagren.

6.2.4 Att forhalla sig objektivt och kritiskt granska texten

I samtalet om Samuelsons artikel marks interaktiv textrorlighet dven i sam-
band med fragor som inte direkt 6ppnar for denna typ av rorlighet. Detta kan
ske nar eleverna ger uttryck for att de tycker att texten &r svar, varpa samtalet
initialt ror sig textbaserat for att sedan éverga till att réra sig interaktivt. |
sekvensen nedan (se dven Hallesson & Visén, u.u.) kommenteras texten med
utgangspunkt i ett tidigare yttrande om att texten ar svarbegriplig:

Exempel 14. Naturklassen, lektion 5 (om Samuelsons artikel)
110. F2: Och jag tycker det ar lite dumt ocksa eftersom personen skriver sa har nar vissa saker
(.) eller jag tror att den hér personen har skrivit den med syftet att dom som laser dnda
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ska kunna ganska mycket om sjalva handelsen for mycket ar s hér det star men det star
inte vad det &r for nanting, typ s& har ’kommunistiska internationalen’ det kanske man
inte vet om man inte last s& mycket om det och sa hér, och vad menar han med att for-
kortningen TFT snart kommer att tolkas som teknik for uppskattning av fiktivt arbete?
Han skriver bara det men han skriver inte vad han menar med det eller varfor. Det blir ju
bara sa har-

111. P1: Han refererar ju bara till nanting.

112. F1: Men grejen var ju, sa inte du att det var en analys av hela (x)? D& &r det ju mer att
man méste va vildigt kunnig i det. Det kanske ar darfor. Sen vet jag inte vem den ar an-
passad till den har texten.

F2 forhaller sig kritiskt till texten och hanvisar till svarbegripliga passager i
texten som inte forklaras (110). Hennes kommentar om att forfattaren tycks
forvanta sig att lasaren har forkunskaper om amnet vittnar ocksa om att hon i
hog grad kan tala om sandar- och mottagarroller. Yttrandet ror sig salunda i
de textbaserade dimensionerna 1, 7 och i de interaktiva 13 och 14. P1 speci-
ficerar (111) varpa F1 utvidgar det som sagts och erbjuder en delvis ny for-
klaring om att det har att gdra med typen av text: att det &r en analys och att
lasaren darfor maste vara val insatt i amnet (112). Yttrandet ror sig i dimens-
ionerna 11 och 13 da eleven i viss grad talar om texttyp och i hog grad om
textens mottagare. Da eleverna i samtalsutdraget forhaller sig interaktivt till
texten marks fa lexikala spar av den forutom de delar som citeras av F2.

I exemplet forhaller sig eleverna mer objektivt till texten och granskar den
kritiskt. Samtalet ror sig bade textbaserat och interaktivt. Eleverna kan i hog
grad tala om textens sandar- och mottagarroller vilket framgar bland annat
av kommentarer om att skribenten tycks forvénta sig att lasaren ska ha for-
kunskaper, och att det inte &r en lamplig text att borja med for ndgon oinsatt i
amnet. Texten anvénds som resurs for att stdrka de argument som framfors
med hjalp av exempel fran texten. Eleverna visar ofta hog grad av bade in-
teraktiv och textbaserad rérlighet. Den interaktiva dimension som férekom-
mer minst i samtalet som helhet & den som handlar om texttyp, men som
framgar av exemplet ovan finns enstaka sadana inslag. Dar ar rorligheten
dock av medelgrad.

6.3 Samtalen som stotta

I de tva samtalen enligt Fragemodellen nar eleverna ett rimligt svar pa i prin-
cip alla fragor som stélls. Detta tolkar jag som att de tva samtalen enligt den
har upplaggningen fungerar som stotta for elevernas reception av texterna.
Hur det kan se ut ndr eleverna resonerar sig fram till rimliga, gemensamt
accepterade svar illustreras bland annat i Exempel 11, ovan.

| samtalet om Englunds forord nas ett rimligt svar pa alla fragor, forutom
att eleverna endast redogor for en del av texten pa frdgan om vad texten
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handlar om (se Exempel 10, ovan). Det finns ocksa ett inslag dar eleverna
inte lyckas reda ut en del av Samuelsons text: vad ”TFT” egentligen innebar.
Detta sker i samband med fragan om varfor Sovjet beh6vde Gulag (fraga 1):

Exempel 15. Naturklassen, lektion 5 (om Samuelsons artikel)

113. F1: Det var val forst och framst en sa har radsla for fiender, dom som liksom storde i
samhallet. Men aven att sen kom man pa att dom ar val valdigt bra arbetskraft ocksa sa
man slog liksom tva flugor i en small. Ja da har jag sagt mitt. Ordet ar fritt.(.) kan man
sdga.

[Mummel, sméprat, skratt]

114. P2: Man behdvde gratis arbetskraft. For att dom ville bygga upp deras samhalle och bli
starka och industrialiserade typ.

115. P1: Fast jobbade dom s& mycket egentligen? Det &r nanstans dar star att de bara hittade
pé en massa arbete.

116. (F3?): Men det var vl olika-

117. P1: Eller sa tolkade jag det.

118. P2: Negj jag tolkade det mer som att dom vart ganska omotiverade for att dom hade det sa
daligt s& kunde dom inte jobba sé bra.

119. Flera: Ja.

120. P1: S& hér star det: *Forkortningen TFT stod fran borjan for “tungt fysiskt arbete” men
kom snart att tolkas som “teknik for uppskattning av fiktivt arbete™’. Jag fattar inte riktigt
det stycket.

121. F1: Men dom kanske menar att, jag vet inte kanske att dom menar att dom lar sig upp-
skatta nar det inte ar s& mycket arbete. Eller jag vet inte. Alltsa s att dom i kontrast-

122. P1: Alltsé jag vet inte. S& har mycket mygel & () fast (.) det stycket hanger inte ihop med
resten av texten.

| utdraget besvaras den aktuella fragan pa ett rimligt satt. P1 problematiserar
dmnet genom att ifragasétta vad forkortningen TFT, “teknik for uppskattning
av fiktivt arbete”, betyder. P1 och F1 erbjuder mojliga forklaringar (113,
114) till vad detta kan ténkas innebéra. F1:s forklaring kan dock inte anses
rimlig utan bygger pa en felaktig tolkning av vad ordet uppskattning betyder
i det givna sammanhanget (121). Nagon definitiv slutsats om vad som avses
nas inte utan eleverna overgar darefter till att diskutera textens struktur och
begriplighet.

Sammantaget kan emellertid konstateras att eleverna tillsammans reder ut
de fragor de har pa texten, och att samtalet darmed fungerar som stétta. Sam-
tidigt ar det ju i enlighet med modellen eleverna sjélva som véljer vad som
ska diskuteras och inte. Det kan finnas delar i texterna som skulle kunna
tankas bereda eleverna svarigheter men som inte fangas upp i samtalen, inte
minst da flera av fragorna inbjuder till ett associativt lasande, bort fran sjalva
textinnehdllet, ut i textens &mnesomrade. A andra sidan stéttar samtal enligt
Fragemodellen en lasning med utgangspunkt i elevernas reception av texten,
inte en l&rares eller laroboksforfattares.
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6.4 Kamratstottning

Nedan beskrivs och exemplifieras den kamratstottning som sker i samtalen.

6.4.1 Att forklara, utvidga, specificera och bekréfta

De tva samtalen enligt Fragemodellen visar pa bredd nar det galler elevernas
yttranden. Vanligast &r att eleverna stéttar varandra genom att erbjuda for-
klaringar, utvidga, specificera och bekréfta varandras yttranden. Detta illu-
streras i Exempel 12 ovan, dar eleverna forhaller sig mestadels associativt
till texten och tillsammans utforskar dess @mnesomrade. Dar forekommer
dessa typer av yttranden, samt en omformulering. Vidare mérks hypotetiska
reflektioner eller forklaringar i sekvenser dar fragor med organiserande
funktion inbjuder till associativa kommentarer av sadant slag (t.ex. ”Hur tror
du att Ryssland skulle se ut idag om inte Gulag hade funnits™).

6.4.2 Attavfarda orimliga tolkningar och reda ut missférstand

| bada samtalen finns flera tillfallen nar eleverna avfardar och ifragaséatter
yttranden och aven textinnehall. Exempel 10 ovan fran samtalet om
Englunds forord kan tjana som exempel pa det senare. Eleverna reder dar ut
tre frdgor genom att erbjuda forklaringar vilka utvidgas, specificeras och
bekraftas, men det finns ocksa en problematiserande del (del 3 i exemplet)
dar F1 ifragasatter textinnehall, vilket resulterar i en diskussion om det som
star dar eleverna framlagger olika teorier.

I Exempel 16 nedan intar F1 rollen som mest kapabel genom att avfarda
ett orimligt yttrande och reda ut missforstand, vilket gor att samtalet leder till
ett rimligt svar pa en fraga. | utdraget avhandlas en fraga pa Samuelsons
artikel som ror textens syfte (fraga 7), vilket efterfragar textbaserad eller
interaktiv rorlighet.

Exempel 16. Naturklassen, lektion 5 (om Samuelsons artikel)

123. F1:[...] Syftet med texten? Jamen det &r ju typ det du sa (.) att upplysa ménniskor om att
Gulag liksom fanns. Liksom jag visste inte nanting om det har innan jag borjade lasa
historia A. Jag hade aldrig hort talas om Gulag-lagren eller nat sant dar. (Flera: Nej) S&
det kanske &r att informera om hur det var, att det verkligen var lika hemskt som nazis-
terna, som forintelselagren.

124. F2: Nej for han ger ju inte en sa har helt objektiv, alltsd det &r ju 4nda inte sahar jatte-
mycket- (.) Om man skulle, verkligen bara skulle vilja utbilda d& skulle man ha mera sa-
har fakta eller mer om sjalva Gulag. (Flera: Mm) Nu &r det sdhara mer typ om hur man
har fatt fram sjélva-

125. P2: Ja kéllorna, hur man-

F1 erbjuder en forklaring till den stallda fragan, som dock &r allmant formu-
lerad och dessutom innehaller delar som inte stiammer med texten, dar ingen
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jamforelse med forintelsen gors (123). Syftet med texten l&r vara mer kom-
plicerat an att informera om att Gulag har existerat, och ror snarare till-
gangen till kallor. Svaret innehaller en icke-rimlig bearbetning och en dito
konklusiv forstarkning av texten, och visar pa interaktiv rorlighet av tamli-
gen lag grad i dimension 12, som handlar om textens funktion. F2 avfardar
F1:s vaga forklaring och problematiserar den genom motiveringen att texten
skulle vara mer faktainriktad om den enbart hade ett informerande syfte.
Hon erbjuder dessutom en ny forklaring (som fylls i av P2), att det handlar
om hur man har fatt fram kallorna, vilken &r mer rimlig och visar pa hog
grad av interaktiv rorlighet i dimension 12 (124).

F2 fungerar som den mest kapabla deltagaren som stottar genom att av-
farda en orimlig tolkning och reda ut missforstandet. Hon for samtalet over i
en rimlig tolkning genom en avvikande konjunktiv utstrackning (Nej...) som
innehaller bade en kausal (f6r han ger ju inte...) och en konditional forstark-
ning (Om man skulle...) dar den avvikande standpunkten motiveras, och
avslutar med en rimlig bearbetning av textinnehall som fangar syftet (typ om
hur man har fitt fram...). Detta, att elever avfardar och ifragasatter orimlig-
heter, ar ett utmarkande drag for kamratstéttningen i Fragemodell-samtalen.

6.5 Lararstottning

| samtal enligt Fragemodellen deltar inte lararen i sjalva samtalen (férutom
vid enstaka tillfallen nar hon ber eleverna fokusera mer pa textens innehall).
Dock erbjuder lararen genom sina noggranna genomgangar bakgrundskun-
skaper om amnesomradet, det vill siga textens falt (jfr Martin & Rose, 2005;
Rose & Martin, 2012), vilket kan ses som stéttning pa makroniva. Vidare
stottar hon eleverna infor lasandet med forberedelseuppgifter som ska hjalpa
dem att fundera kring textens innehall, samt modellera fragor (se 6.1).

6.6 Kapitelsammanfattning och tolkning av resultat

Under interventionen genomfordes tva samtal enligt Fragemodellen i Natur-
klassen. Samtalen bygger pa elevernas egna fragor, varav alla utom tva var
oppna fragor som framfor allt efterfragar textbaserade eller associativa svar.
Av analysresultaten fran samtalet om Samuelsons artikel framgar att ele-
verna visar saval bred som vid rorlighet i alla tre textrorlighetstyper och de
flesta dimensioner, dven om textbaserad och associativ rérlighet dominerar.
Bade den textbaserade och den associativa rorligheten ar ofta av hog grad.
Vanligast &r att eleverna tar ut huvudinnehall, kritiskt granskar texten och
anvander specialiserad associativ kunskap for att besvara fragor. De reder ut
oklara delar i texten, och anvander specialiserade kunskaper och gor jamfo-
relser med andra texter for att reda ut exempelvis hur det kom sig att det inte
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blev revolution trots terrorn. Nar eleverna forhaller sig interaktivt till texten
handlar det oftast om textens funktion/syfte. Inte séllan diskuteras textens
funktion med utgangspunkt i textinnehallet sa att samtalssekvensen forst ror
sig textbaserat och sedan interaktivt. Pa sa satt ringas textens syfte/budskap
in: att battre tillgang till kallor mojliggor en mer trovardig bild av Gulag. Av
samtalet framgar att eleverna uppfattar texten som svar, vilket kan férklara
en del av den tamligen frekventa rorligheten dar eleverna forhaller sig kri-
tiskt till texten, respektive diskuterar textens syfte och funktion. Vid flera
tillfallen gar samtalet fran att vara textbaserat till att glida 6ver i en interaktiv
diskussion om textens begriplighet och lasbarhet. Eleverna visar hég grad av
interaktiv rorlighet i yttranden om textens séndar- och mottagarroller, bland
annat genom insikter om att texten tycks amnad for lasare med forkunskaper
om &mnet. | samtalet om Englunds forord ror sig eleverna i alla textbaserade
och associativa dimensioner. Rorligheten ar dessutom ofta av hog grad. Ele-
verna tar framfor allt ut huvudinnehall, gor inferenser och drar slutsatser,
men associerar ocksa till specialiserad kunskap. Eleverna reder exempelvis
ut begrepp som vanstermanniskor, och de ifrgasatter och diskuterar med
hjalp av texten och specialiserade kunskaper hur ménniskor kan férneka vad
som skedde. | samtalet marks daremot ingen interaktiv rorlighet vilket kan
bero pa dels att texten ar kortare och inte innebar lika stora utmaningar som
Samuelsons artikel, dels att inga fragor inbjuder till interaktiva kommentarer.

I samtalssekvenser som ror sig huvudsakligen textbaserat marks tydlig
och ofta varierad lexikal anknytning mellan text och samtal, och den kon-
junktiva kohesionen ar relativt utbyggd. Vanligast ar att textinnehall uttrycks
genom Kklassificerande relationer sasom repetitioner och synonymer, men
aven kombinationer av flera typer forekommer. Att den konjunktiva kohes-
ionen ar utbyggd innebar att kombinationer av flera slag ar relativt vanliga sa
att textinnehall bearbetas, byggs pa genom utstrackningar och utvecklas ge-
nom forstarkningar. | de samtalssekvenser dar eleverna forhaller sig associa-
tivt eller interaktivt till texten marks av forklarliga skal farre spar av texten i
samtalet, men repetitioner eller synonymer av nyckelbegrepp fran texten
(lager, kommunister) férekommer. Anvéandandet av repetitioner och syno-
nymer av viktiga begrepp 4r ett satt att halla en rod trad i en text (Martin &
Rose, 2007, s. 81). Har innebar det ett satt for eleverna att halla en rod trad i
samtalet vilken knyter an till textens topik, dven i de fall ndr samtalen inte
ror sig i sjélva texten utan i dess &mnesfalt.

Elevernas yttranden visar pa stor bredd i stottningshanseende. Vanligast
ar att eleverna erbjuder forklaringar vilka bekréftas, specificeras eller utvid-
gas sa att man tillsammans nar ett gemensamt accepterat svar. Men dessutom
avfardar, ifragasatter och problematiserar eleverna yttranden som inte ar
rimliga utan leder resonemanget snett. Den vanliga tonen till trots ar samta-
len alltsd inte av typen bekréftande samtal, som &r vanliga men okritiska,
utan exempel pa utforskande samtal (Mercer, 2008), dar eleverna tillsam-
mans resonerar sig fram till en idealiserad I6sning, och samtidigt pekar pa
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kritiska punkter och utmanar yttranden som leder bort fran en sadan (jfr
Wood et al., 1976). | samtalen méarks vid textbaserad rorlighet da texternas
innehall utforskas. | samtalet om Samuelsons artikel sker dessutom ett tamli-
gen avancerat utforskande av textens amnesomrade, dar eleverna med av-
stamp i texten associerar till saval specialiserade kunskaper som andra texter.
Har visar den konjunktiva kohesionsanalysen inom samtalet hur eleverna ar-
gumenterar och utvecklar resonemanget genom att pa olika satt bearbeta sina
egna eller varandras yttranden, stracka ut dem genom tillagg eller avvikelser
som stodjer eller motsager yttranden, och forstarka dem, vanligtvis genom
konklusiva eller kausala satser, nar slutsatser dras och &sikter motiveras.
Samtalen illustrerar vad jag ser som ett dialogiskt forhallande till kamraterna
och till texten da eleverna kan ifrgasatta sadant som de inte finner rimligt
bade i kamraters yttranden och i texten (jfr Bakhtin, 1981; Nystrand, 1997).

Bada samtalen resulterar i att eleverna, i princip, reder ut de fragor som
stalls till texten, vilket tyder pa att samtalsupplaggningen enligt Fragemo-
dellen kan fungera som stotta for elevernas textreception. | samtal enligt
Fragemodellen &r dock utgangspunkten elevernas lasning av texten och de
fragor de véljer att stdlla. Da flera av de elevinitierade fragorna visade sig
inbjuda till associativa diskussioner om textens amnesomrade snarare an
sjalva innehallet, kan det fortfarande tankas finnas sadant i texterna som
eleverna inte har greppat och som skulle framkomma om eleverna hade be-
svarat givna fragor pa dem. Samtidigt mojliggor det faktum att samtalen tar
sin utgangspunkt i sddant som eleverna sjalva vill reda ut att de arbetar i en
kollektiv ndrmaste utvecklingszon (jfr Vygotskij, 1978, 2001) dér eleverna
turas om att agera den mest kapabla deltagaren (a.a.) som leder diskussionen
mot en idealiserad I6sning (Wood et al., 1976). Eleverna visar bade bred och
vid textrorlighet och ror sig in i textinnehallet, ut i textens amnesomrade och
intar en objektiv position i relation till texten och dess sammanhang. Detta
talar for att samtalsupplédggningen mojliggor en kollektivt dynamisk position
i relation till texten, dar eleverna ror sig mellan olika positioner (jfr af Gei-
jerstam, 2014).
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7 Questioning the Author

| detta kapitel presenteras resultaten fran samtal enligt QtA, som genomfor-
des i interventionsdelen pa Varskolan. Kapitlet inleds med en beskrivning av
undervisningskontexten och de texter som samtalen behandlar, varpa sjélva
analysresultaten fran samtalen redovisas.

7.1 Samtalens undervisningssammanhang

| Estetklassen genomfordes tva samtal enligt QtA, dels om ett avsnitt ur en
larobokstext (Almgren & Larsson, 2008), dels om ett utdrag ur Peter
Englunds forord till Anne Applebaums Gulag. De sovjetiska lagrens historia
(2004). Samtalen hélls i enlighet med modellen genom att eleverna i ett 1&-
rarlett samtal besvarade fragor pa en text som de laste hogt tillsammans och
inte hade last i forvdg. Modellen syftar till att eleverna tillsammans ska
skapa mening av det lasta genom att besvara 6ppna fragor pa texten som
lararen stéller vid vél valda tillfallen under l&sandet. Under samtalen kan
lararen anvéanda olika strategier for att stotta eleverna i deras lasande och
forstaelse av texten (se 4.2.3.1.1). Fortsattningsvis benamns de tva texterna
’larobokstexten” respektive “Englunds forord”.

Under de tva samtalen narvarar forutom lararen nio elever, fem flickor
och fyra pojkar, som alla sitter runt ett stort bord. L&raren inleder samtalet
om larobokstexten med att tala om vad de ska géra och hur modellen funge-
rar. Hon borjar med att anldgga ett metaperspektiv pa texten genom att lyfta
forfattarens ansvar for textens begriplighet:

[...] Sen kan man tanka nar man laser en text och s& kanner man att forfattaren har fak-
tiskt inte lyckats har att forklara pa ett bra satt. Han skriver daligt. Jag forstar inte vad
han menar. Da kan ju forfattaren behova hjalp att formulera sig annorlunda. Vad hade
forfattaren kunnat skriva annorlunda for att (xx). Dar kan vi ocksa hjalpa till.

Hon redogor darefter for sjalva proceduren for samtalet:

S& vi ska lasa texten och den har ldrobokstexten kommer vi att lasa hogt tillsammans.
Vill ni lasa s& far ni jattegarna lasa annars laser jag. Och sa kommer vi att stanna till i
texten vid lite olika tillfallen (.) och se forstod vi vad forfattaren menade (.) och tanka
kring det och &r det s att vi inte riktigt forstar vad forfattaren menar sa kan vi val
stanna upp dér och prata litegrann kring det. Vi testar far vi se.
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Slutligen kommenterar lararen mer specifikt den text som ska lasas:

[...] S& vi laser tillsammans. SI& upp sidan 84. Och dér ser ni att det borjar med en ru-
brik som heter Gulag (.) och sen om man bladdrar vidare till nasta uppslag - bladdra till
uppslag 8687 - sa ser ni att det fortsatter. Det finns en karta, den beskriver bara vad
Gulag &r, en bild och sa har ni den har rubriken "Hur kunde terrorn genomféras?". Ni
kommer ihag det jag pratade om férra lektionen att man rensade ut, fangslade och av-
rattade sdna personer som man tyckte var fiender till landet. Mm. Och s har ni ocksa
en liten sida pa sida 87 som heter "tank kritiskt - hur manga offer”, hur manga offer for
Stalins terror fragetecken. Sa det &r den texten ungefar vi ska lasa, men vi borjar pa si-
dan 84. Ar det nén som vill hjalpa mig att lasa hégt?

Lararen lyfter alltsd i enlighet med modellen forfattarens roll for lasandet,
redogor for samtalsproceduren och ger darefter en dversikt dver textens ut-
seende, uppbyggnad och rubriker. Ocksa kartans funktion kommenteras.
Lararen knyter aven an till innehallet i en tidigare forelasning vilket kan ses
som ett satt att aktivera forkunskaper. Pa lararens forfragan anmaler sig en
pojke frivilligt att hdglasa texten.

Lararen inleder samtalet om Englunds férord med att kort kommentera
bokens titel och forfattare. Hon beskriver darefter vad ett forord ar: “ni vet
ett forord som sitter langst fram. Ni vet han har last boken och sa ger han nan
typ av tankar som har uppstatt hos honom nar han laste den har boken”, och
vem Peter Englund &r, bland annat att han ar en kand historiker som ocksa
delar ut nobelpriset i litteratur. Sedan kommenteras sjalva texten och syftet
med att eleverna ska ldsa den:

Men hur som helst han &r i alla fall en kénd historiker i Sverige och han skrev som sagt
ett litet forord till den h&r boken dér han vécker sina tankar (.) och det hdr som ni har
fatt det ar liksom bara en liten del av hans forord. Jag har valt att plocka ur nagra
stycken. Och det jag har valt att plocka ur det ar nar han funderar pa varfor vet vi s&
mycket mer om forintelsen &n om Gulag. For sa ar det ju generellt sett i samhallet. Vi
vet mer om forintelsen, om nazisternas massmord, &n om sovjeternas. Och da funderar
han kring det har. Ni kan val snabbt titta igenom den hér texten. L&s igenom den
litegrann for er sjalva sa laser vi den pd samma satt sen att vi laser den hogt och sa
stannar vi upp i texten sa att vi hjalps at att forsta den.

Lararen motiverar alltsa textvalet och knyter det till elevernas kommande
uppgift dar de ska jamfora forintelsen med Gulag. Eleverna tgnar sjélva
igenom texten under nagon minut, varpa samma pojke som i forra samtalet
tar pa sig uppgiften att hoglasa texten.

7.1.1 Textbeskrivningar: Larobokstext och Englunds férord

Awvsnittet ur kapitlet ”’Stalins Sovjetunionen” (se Bilaga 1) som diskuteras i
det forsta QtA-samtalet kommer fran laroboken Alla tiders historia: Bas
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(Almgren & Larsson, 2008). Det handlar om Gulag-lagren och hur terrorn
var mojlig att genomfora. Texten kompletteras med bilder, fotografier samt
en karta 6ver Gulag-lagrens utbredning. Av en narstudie av de forsta ca 300
orden i avsnittet framgar att meningslangden varierar fran 8 till 28 med ett
genomsnitt pa ca 17 ord per mening. De flesta meningar har dock mellan 11
och 20 ord. En referentstudie av samma del visar en jamn férdelning av spe-
cifika och abstrakta referenter, men nagot farre generella. De specifika refe-
renterna bestar av ord och uttryck for tid och plats (1930-talet, i Sovjetunion-
en), samt personer som Lenin och Stalin. Namnet Solzjenitsyn upprepas
flera gdnger men forsta gangen som ett utokat nominal av vilket det framgar
vem han var: den sovjetiske forfattaren Alexandr Solzjenitsyn. Bland de ab-
strakta referenterna marks en del ord relaterade till en specialiserad historie-
diskurs som en totalitar polisstat, Gulag, oktoberrevolutionen och Stalins
folkmord, men desto fler mer amnesneutrala ord som liv, manniskors dod,
undernaring och avrattningar. De generella referenterna utmarks av perso-
ner i plural (fangar, kvinnor, barn, manniskor) och flera former av ordet
lager: arbetslager, Stalins fanglager, de sibiriska fanglagren. | texten forkla-
ras en del viktiga begrepp sasom Gulag och arkipelag, medan andra lamnas
okommenterade (totalitar polisstat, avkulakiseringen). Vid nagot tillfalle
marks en rost i texten nar fragor stélls och sedan besvaras. Detta kan ses som
ett underléttande drag (jfr Beck, McKeown & Worthy, 1995; Ekvall, 2011,
Reichenberg, 2000). For beskrivning av Englunds férord, se 6.1.1.

7.1.2 Fragor pa texterna

De fragor som har organiserande funktion, det vill saga introducerar ett nytt
amne (se 4.3.2), i QtA-samtalen stalls med ett undantag av lararen efter re-
spektive last avsnitt. De fragor som ldraren stéller pa larobokstexten lyder:

1. ”Gulag. Under 1930-talet (...) politiska motstandare™*®

med det hér lilla stycket som [namn] har l&ast?

2. ”Under 1930-talet (...) avrittningar”. Vad vill forfattaren sdga?

3. ”Féang- och arbetslagren i Sovjet (...) avvecklades gradvis efter mitten av 1950-
talet”. Vad vill forfattaren sdga 0ss?

4. ”Gulag-arkipelagen (...) himta priset”. Vad har ni precis fatt veta nu.. om denne
man? ”Solzjenitsyn (...) landsforvisades ut ur Sovjetunionen”. Nu fick ni lite mer in-
formation om den hér Solzjenitsyn. Vad vill forfattaren sdga?

5. Varfor har han tagit med det hér stycket, tror ni? Vill forfattaren liksom repetera
nanting for oss?

6.  ”Hur kunde terrorn genomfdras (...) Sovjetunionen”. Vad fick vi veta? Vad vill for-
fattaren sdga?

7. ”Men det finns idag (...) dven under terrorn”. Det var faktiskt ett ganska langt
stycke. Vad fick ni veta har? Vad vill forfattaren saga? [Senare, om samma text ef-
ter omlasning:] Vad fick vi veta dar? Vad vill forfattaren séga?

. Vad vill forfattaren sédga

“8 Citaten anger textutdragen som lses, vilka finns &tergivna i sin helhet i Bilaga 1.
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De fragor som lararen och en elev stéller till Englunds férord lyder:

1. ”Medan (...) dgt rum”. Vad sager Englund for nat? Vad ar hans budskap till oss?
2. ”Mitt intryck redan da var att (...) den anti-imperialistiska kampen”.
Vad séager forfattaren? Vad vill han sdga 0ss?

3. ”Vad jag sé (...) motstadndssidans argument”. Vad ar huvudbudskapet som Peter
Englund vill sdga 0ss?

4. Elev: Vad menas med anti-imperialistisk?

5. ”Kanske &r det (...) egna samhéllen”. Om vad handlar det dar, vad &r den dar orsa-
ken? Vad handlar den om? Vad &r det han vill s&ga? Vad &r det han forsdker jam-
fora for nanting i det har stycket?

6. Varfor vet vi mer om forintelsen &n om Gulag? Far han fram det?

De fragor som lararen stéller ar alla formulerade som 6ppna fragor. Beck och
McKeown (2006) skiljer pa ingangsfragor med fokus pa textens huvuddrag
och forfattarens avsikter med den, respektive uppfoljningsfragor vilka har ett
tydligare textfokus och syftar till en mer fordjupad lasning. Lararens fragor
ar nastan uteslutande ingangsfragor som centreras kring forfattarens avsikter
och textens huvuddrag. Dock stalls ibland féljdfragor som inbjuder till viss
uppfoljning och fordjupning. De flesta fragor Gppnar for ett textbaserat
lasande dar textens innehall ska redas ut. Ett undantag ar elevfragan (nr 4) pa
Englunds férord om vad ett uttryck i texten betyder, vilken kan inbjuda till
saval associativa som textbaserade kommentarer. Ocksa en del av lararens
foljdfragor kan tankas 6ppna for olika typer av textrorlighet.

7.2 Textrorlighet och kohesion i QtA-samtalen

| Estetklassen genomfordes alltsa samtal enligt QtA om tva texter, en laro-
bokstext och Englunds forord till Anne Applebaums bok om Gulag. | Tabell
11 nedan redovisas hur textrorligheten i elevernas yttranden ser ut i de tva
samtalen liksom kohesionen mellan text och samtal. | tabellen anges vilken
dimension av textrérlighet som kan iakttas (D), respektive kohesionskate-
gori: lexikal kohesion kan vara klassificerande (K), sammansatt (S), eller
bestd av forvantade relationer (F), medan konjunktiv kohesion kan besta av
bearbetningar (B), utstrackningar (U) eller forstarkningar (F). ’Komb’ anger
en kombination av olika lexikala respektive konjunktiva kategorier. Ovriga
kategorier ar felaktiga/orimliga yttranden (FE), prat om annat (AN), upprep-
ningar (UP). Yttranden som avser procedur, fortydliganden eller bekraftan-
den eller eventuella lararkommentarer redovisas ej.
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Tabell 11. Textrorlighet och intertextuell kohesion i QtA-samtalen i Estetklassen

Textbaserad Associativ Interaktiv | Lexikal Kon- Ovrigt
textrorlighet textrorlig- | textrorlig- | kohesion | junktiv
het het kohes-
ion

Léaro- TOT:92 TOT:6 TOT:1 TOT:37 TOT:28
bokstext D1:30 D5:8 D8:1 D11:0 K:28 B:16 FE:0
Elev- D2:2 D6:5 D9:5 D12:1 S:1 uU:3 AN:0
turer:
116 D3:10 D7:20 D10:0 D13:0 F:2 F:1 UP:0

D4:17 D14:0 Komb:6 Komb:8
Englunds | TOT:30 TOT:0 TOT:0 TOT:12 TOT:11
férord D1:11 D5:1 D8:0 D11:0 K:10 B:10 FE:1
Elev- D2:2 D6:0 D9:0 D12:0 S:0 U:0 AN:0
turer:33 | D36 D7:1 D10:0 D13:0 F:0 F:0 uP:1

D4:9 D14:0 Komb:2 Komb:1

Av Tabell 11 framgar att textrorligheten inom de tva QtA-samtalen till allra
storsta delen ar textbaserad. | det nagot langre larobokssamtalet marks en
vidare rorlighet i alla sju textbaserade dimensioner, och dven viss associativ
rorlighet framfor allt i dimension 9, som ror associationer till specialiserad
kunskap. En instans av interaktiv rérlighet av 1ag grad finns i dimension 12,
som roér textens funktion. Samtalet om Englunds férord ror sig enbart textba-
serat och d& framfor allt i dimensionerna 1, 3, och 4 som handlar om att ta ut
huvudinnehall ur texten. Eleverna visar a andra sidan relativt hog grad av
rorlighet i dessa dimensioner.

| samtalet om Englunds forord uttrycks textinnehallet uteslutande genom
klassificerande relationer, och genom bearbetningar av textinnehall. Léro-
bokssamtalet innehaller férutom dessa typer dven enstaka forekomst av
andra kohesiva inslag och ocksa fler kombinerade relationer. Vidare kan
konstateras att inget av samtalen vid nagot tillfalle avviker fran att handla
om texten, och bara en instans av upprepning respektive orimlig tolkning
forekommer i samtalet om Englunds férord.

| Figur 5 respektive Figur 6 nedan visas diagram Over vilken grad av text-
rorlighet, 1ag, medel eller hég, som uttrycks i de tva samtalen (angivet i fak-
tiskt antal instanser). Den tredelade stapeln till vanster visar textbaserad ror-
lighet i dimension 1-4, och den néstféljande textbaserad rorlighet i dimens-
ion 5-7. De tva grupperingarna till hoger visar associativ respektive interak-
tiv textrorlighet.
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Figur 5. Grader av textrorlighet i QtA-samtalet om l&robokstexten

Som framgar av Tabell 11 &r det som sticker ut i larobokssamtalet framfor
allt dimensionerna 1 och 7 dar manga forekomster finns. Majoriteten av ytt-
randen i dimension 1 uttrycker lag grad av rorlighet, vilket innebar text-
bundna yttranden dar delar av texten endast upprepas. Men hér finns ocksa
en del instanser av medelgrad vilket innebédr mer sjalvstandiga formuleringar
av textinnehall. Dessutom marks dven medel och hég grad av rorlighet i
dimension 3 och 4 som handlar om att sammanfatta textinnehall och ta ut
huvudpunkter. Detta gor att majoriteten av de yttranden som handlar om att
ta ut huvudinnehall sammantaget uttrycker textbaserad rorlighet av medel-
grad, vilket illustreras i Figur 5. Diagrammet visar att rorligheten i dimens-
ionerna 5-7 daremot huvudsakligen ar av 1ag grad, och detsamma galler de
fa associativa yttranden som férekommer. Av de 20 instanser av rorlighet i
dimension 7 som férekommer visar 18 lag grad av rorlighet, vilket innebar
att yttrandena inte ar sarskilt utvecklade, och tva rorlighet av medelgrad.

14 - -
12
10 o
m LAG
8 -5
| |
6 - MEDEL
4 - HOG
2] -
0 T T T T
TB 1-4 TB 5-7 ASS 8-10 INT 11-14

Figur 6. Grader av textrorlighet i QtA-samtalet om Englunds férord
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Som framgar av Tabell 11 visar samtalet om Englunds forord tamligen be-
gransad rorlighet da det ror sig nastan enbart i de dimensioner som handlar
om att ta ut huvudinnehall. Diagrammet i Figur 6 visar emellertid att elever-
na a andra sidan ofta uppvisar hog grad av rorlighet i dessa dimensioner.

I avsnitten nedan exemplifieras resultaten och utmarkande drag fér QtA-
samtalen belyses. Det forsta exemplet som ges kommenteras mest utforligt
och kohesionen mellan text och samtal samt inom samtalet visas i en tabell.

7.2.1 Att fanga upp och bearbeta textens huvudinnehall

Som framgar av sammanstallningen i Tabell 11 ror sig eleverna huvudsakli-
gen textbaserat i de bada texterna.

7.2.1.1 Englunds foérord

I samtalet om Englunds foérord marks enbart textbaserad rorlighet, vilket
illustreras av exemplen nedan:

Exempel 17. Estetklassen, lektion 5 (om Englunds forord)

126. P1: [l4ser] *Medan de tyska lagren dppnades i slutskeddet av kriget och deras ohygglig-
heter darfor var mojliga att dokumentera i detalj, forblev de sovjetiska stangda och ak-
tiva. Det blev langre mgjligt att ifragasétta och délja dem. Aven i vart land finns det
vansterfornekare som havdar att uppgifterna om Stalinterrorn ar fullstandigt éverdrivna
eller som pastar att den inte ens agt rum.’

127. Lararen: Hangde ni med? Vad sager Englund for nat? Vad ar hans budskap till oss?

128. F3: Att de tyska lagren dom blev dokumenterade mens de sovjetiska blev sahar stangda.
Och att det var manga séhéra i deras land, i nans land, det star inte vilket land, men dom
var vansterfornekare, det var dom som sa att Stalins terror inte fanns, att det inte (P1: Ja
typ) att det aldrig hade gt rum, som forsoker forneka det som hant.

129. Lararen: Nar han sager vart land, han &r ju svensk, s& han menar, han syftar nog pa Sve-
rige dér.

F3 erbjuder en forklaring till lararens fraga dar hon sjélvstandigt i hog grad
sammanfattar innehéllet och huvudpunkter i det aktuella textstycket (128).
Eleven visar hog grad av textbaserad rorlighet i dimensionerna 1, 3 och 4.

| Tabell 12 visas kohesionen mellan text och samtal i sekvensen ovan,
samt inom den.

Tabell 12. Kohesion i Exempel 17

Kalltext Samtal Lexikal kohesion mellan kall-
Konjunktiv kohesion mellan kalltext text och samtal

och samtal (t), samt inom samtal (s)
inom hakparentes

Medan de tyska ”Medan de tyska lagren [...] dgt rum” Repetition/Lé&ser
lagren [...] dgt rum.

Héngde ni med? Vad séger Englund for
nét? Vad ar hans budskap till 0ss?
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Medan de tyska
lagren dppnades i
slutskeddet av kriget
och deras ohygglig-
heter darfor var
mojliga att dokumen-
tera i detalj, forblev
de sovjetiska stdngda
och aktiva. Det blev
langre mojligt att
ifrégasitta och dolja
dem. Aven i vart land
finns det vénsterfor-
nekare som hévdar att
uppgifterna om Stalin-
terrorn ar fullstandigt
dverdrivna eller som
péstar att den inte ens
agt rum

[(t) Bearbetning, omformulering]

Att de tyska lagren dom blev dokumente-
rade mens de sovjetiska blev sahar
stangda.

[(s) Utstréackning, tillagg]

Och att det var manga sahéra i deras land,
i néns land, det star inte vilket land, men
dom var vansterfornekare,

[(s) Bearbetning, fértydligande]

det var dom som sa att Stalins terror inte
fanns, att det inte att det aldrig hade &gt
rum, som forsoker férneka det som hént.

Hela yttrandet fungerar som
synonymt resonemang till
textinnehallet

Synonyma uttryck

deras ohyggligheter darfor var
mdjliga att dokumentera i detal;j -
blev dokumenterade

forblev de sovjetiska stdngda och
aktiva —

de sovjetiska blev s&har stangda
i vart land- i deras land, i ndns
land

vansterfornekare som hévdar att
uppgifterna om Stalinterrorn [&r
fullstandigt dverdrivna eller som
péstar] att den inte ens agt rum —
det var dom som sa att Stalins
terror inte fanns, att det inte att
det aldrig hade &gt rum, som
forsoker forneka det som hant
Repetitioner

de tyska lagren; dokumentera/de;
vansterfornekare; agt rum; de
sovjetiska; stdngda; land
Forvantad relation
Vénsterfornekare — forneka

Nar han sager vart land, han &r ju svensk,
s& han menar, han syftar nog pa Sverige
dér.

Hela yttrandet fungerar konjunktivt som en bearbetning av texten da innehal-
let omformuleras med egna ord, och lexikalt som synonymt resonemang med
flera repetitioner (t.ex. de tyska lagren, vansterfornekare). Aven en forvan-
tad relation till textens vansterfornekare forekommer (férneka). Kohesionen
inom yttrandet visar att det forekommer en utstrdckning nér eleven tar upp
och bearbetar en ny del av texten, och en bearbetning av begreppet vanster-
fornekare: ”det var dom som sa att Stalins terror inte fanns...”. D& sekven-
sen bestar av endast ett elevyttrande utvecklas inga langre lexikala kedjor.
I slutet av samtalet ber lararen eleverna att sammanfatta texten:

Exempel 18. Estetklassen, lektion 5 (om Englunds férord)

130. Léraren: [...] Om vi ska sammanfatta den hér texten, vad vill Peter Englund nu da fora
fram for olika forklaringar har da? (..) Varfor vet vi mer om forintelsen an om Gulag?
Far han fram det?

131. F3: Eftersom man inte ville diskutera det.

132. Léraren: Man inte ville diskutera det.

133. F3: Och tyskarnas lager dom var ju dokumenterade, man visste att dom fanns.

134. Léararen: Det var mer dokument fran tyskarnas. Och?

135. F1: Och nér kriget var slut sd upphorde ju koncentrationslagrena i Tyskland s& (Léraren:
I Tyskland) men dom fortsatte i Sovjetunionen.

136. Lararen: Ja. Sa dom har haft langre tid pa sig att kunna bearbeta det. Ja. Och sen det har
sista stycket da.

137. F3: Man kénner igen sig i kommunismen mer &n i nazismen.

138. Lararen: Ja. Sa att han har lite olika tankar om vad det har kan bero pd. Mm. Eh.
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F3 och F1 hjalps &t att redogéra for innehallet i hela texten genom att bygga
pa och utvidga varandras yttranden. Tillsammans sammanfattar de sjalvstan-
digt huvudpunkterna i texten och visar darmed kollektivt en hég grad av
textbaserad rorlighet i dimensionerna 1, 3 och 4. Respektive elevyttrande
fungerar som en konjunktiv bearbetning av textinnehall, och lexikalt som
synonymt resonemang med flera repetitioner (t.ex. diskutera, lagren, doku-
menterade) och forvantade relationer (tyska — Tyskland, sovjetiska — Sov-
jetunionen).

7.2.1.2 Larobokstexten

Samtalet om larobokstexten visar dven det framfor allt rorlighet i dimension-
erna 1, 3, och 4 som innebéar att eleverna tar ut huvudinnehall ur texten.
Dock marks viss rorlighet dven i andra dimensioner:

Exempel 19. Estetklassen, lektion 5 (om l&robokstexten)

139. P1: [l4ser] *Gulag. Under 1930-talet utvecklades Sovjetunionen mer och mer till en
totalitér polisstat. Den snabba industrialiseringen av Sovjetunionen genomfordes till stor
del med hjalp av tvangsarbetare, som arbetade under bevakning. Gulag var den ryska
forkortningen for "Huvudstyrelsen for korrektions- och arbetslédger”. Redan efter okto-
berrevolutionen 1917 uppréttades de forsta arbetslagren for politiska motstandare.’

140. Léraren: Tack. Vi bryter dér. Vad vill forfattaren sdga med det har lilla stycket som
[namn] har I&st?

141. F1: Kort bakgrundsfakta om varfoér dom uppstod alltsa.

142. Lararen: Ja? Tycker ni att ni far information om varfér dom uppstod i det har stycket?
[Ohorbart mummel fran elever] Hur skulle du saga om du far saga med egna ord. Vad far
du veta? Varfor uppstod dom?

143. F1: Alltsé for att fa bort dom som var emot Stalin och hans sétt att () ja (.) hans satt att
styra landet pa. Att om jag hade nanting emot honom och folk fick reda pa det sa skulle
jag bli placerad dér.

F1 erbjuder en kortfattad forklaring om att stycket ger en bakgrund till varfor
lagren uppkom (141). Foérklaringen &r sjalvstandig men allmént formulerad
och sammanfattar svepande en huvudpunkt i texten, vilket visar pa medel-
grad av rorlighet i dimension 1 och lag grad av rorlighet i dimensionerna 3
och 4. Yttrandet anknyter endast till en del av texten. Varfor lagren uppstod
framgar inte i klartext, men majligen indirekt: att de var for politiska mot-
standare. Yttrandet fungerar som en bearbetning av en del av textinnehallet
dar dom &r en lexikal koreferent till textens arbetslagren. Néar l&raren preci-
serar sin fraga utvidgar eleven sin forklaring till ett sjélvstandigt svar dar hon
i viss grad tar ut huvudpunkter och fyller i tomrum i texten genom att klar-
gora att lagren var till for att fa bort Stalins motstandare (142). Hennes fokus
ligger dock pa den sista meningen i det som P1 last. Hon generaliserar daref-
ter i hog grad utifran texten genom att ge exempel som illustrerar sjélva es-
sensen i det hon har sagt. Yttrandet visar pa textbaserad rérlighet av medel-
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grad i dimensionerna 4 och 5 och av hog grad i dimensionerna 1 och 6. In-
ledningen av yttrandet fungerar som en bearbetning av den del av texten som
handlar om att arbetslagren var for politiska motstandare, vilken forstarks
genom den konditionala satsen som innehaller exemplet (om jag hade nan-
ting emot honom...). Lexikala samband med texten mérks genom att textens
politiska motstandare uttrycks synonymt som dom som var emot Stalin och
hans sétt att, ja, hans sitt att styra landet pa’. Verbprocessen var emot funge-
rar dven som en forvantad relation till nominalet motstandare.

Sammanfattningsvis ror sig samtalet om Englunds forord mestadels i de
dimensioner som handlar om att ta ut huvudinnehall, medan nagot vidare
textbaserad rorlighet mérks i samtalet om larobokstexten. Rorligheten i de
dimensioner som handlar om att inferera, abstrahera och kritiskt granska
texten visar emellertid sallan nagon hog grad av rorlighet. Textinnehall
fangas upp i samtalet genom repetitioner, synonymer eller synonyma uttryck
och genom forhallandevis manga forvantade relationer. De senare ar vanliga
sarskilt nar begrepp ur texten reds ut. Textinnehallet hanteras i samtalet om
forordet nastan uteslutande genom att textinnehall pa nagot satt bearbetas. |
samtalet om larobokstexten &r den kohesiva konjunktionen nagot mer ut-
byggd, men &ven dar dominerar bearbetningar tydligt.

7.2.2 Att forsoka kritiskt granska texten

I larobokssamtalet marks manga instanser av rorlighet i dimension 7, som
innebar att eleverna med utgangspunkt i texten forhaller sig kritiskt till tex-
tens innehall och innehallsstruktur. Detta intraffar i regel vid tillfallen da
lararen med hjélp av foljdfragor forsoker rikta ljuset mot textens begriplighet
och huruvida textforfattaren har varit tydlig, vilket framgar av exemplet ne-
dan som &r en fortsattning pa foregaende exempel (Exempel 19):

Exempel 20. Estetklassen, lektion 5 (om larobokstexten)

144. Lé&raren: Ja. Tycker ni att forfattaren forklarade det glasklart for oss?

145. Flera: Mm.

146. F2: Inte riktigt i det stycket kanske.

147. Lararen: Hur tanker du d&?

148. F2: Nej jag vet inte.

[...]

149. Lararen: Nej. Ni som tycker att det fungerar bra med det har stycket vad &r det ni tycker
forfattaren forklarar bra?

150. F3: Tvang. Dom forklarar tvangsarbete s man forstar att folk blev tvingade att hjalpa
till.

151. Lararen: Ja [namn]?

152. F4: Vinta. Indu- () industrialiseringen det var ju med hjélp av tvang och d& férstar man
att folk blev tvungna. Dom hade inget val att séga nej.
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F2:s svar pa lararens fraga om att texten inte riktigt ar tydlig kan tyda pa viss
kritik av texten men av mycket lag grad da ingen ytterligare motivering ges
(146). F3 ger da ett textexempel pa ndgot som gor innehallet tydligt, nam-
ligen att tvangsarbete forklaras (150). Eleven granskar har innehallet med
kritisk blick, hon anvander i nagon man ocksa texten for ordkunskap och
fyller i tomrum om vad tvangsarbete innebar, men utan att utveckla resone-
mangen sarskilt. Yttrandet visar darmed pa lag grad av rorlighet i dimens-
ionerna 7, 2 och 5. Samband med texten uttrycks genom férvéantade relation-
er till textens tvangsarbetare nar begreppet reds ut, sdsom tvang, tvangsar-
bete och blev tvingade. | inledningen av yttrandet bearbetas textinnehall
vilket forstarks med hjalp av en konklusiv sats (sd man forstar att...). F4
utvidgar svaret nagot och ror sig ocksa hon i samma dimensioner, men visar
dessutom viss grad av rorlighet i dimensionerna 1 och 4 i och med att hon
hanvisar till texten dar ordet tvang forekommer, och sjalvstandigt tar ut en
huvudpunkt (152). Eleven bearbetar textinnehall genom att omformulera det
och gora en utstrackning och forstarkning av innehallet som tydliggor det
(och dd forstdr man att...). Yttrandet innehaller ett synonymt resonemang till
vad som star i texten med repetition av industrialiseringen och olika forvan-
tade relationer till tvangsarbetare: tvang, blev tvungna, och inte ha nagot val
(att séga nej).

De tillfallen da eleverna ror sig i dimension 7 och kritiskt granskar texten
ser oftast ut pa detta satt. Eleverna ger ofta korta kommentarer som inte ut-
vecklas namnvart vilket alltsa innebar en 1ag grad av rérlighet i dimensionen.
Av de 20 instanserna av rérlighet i denna dimension visar endast 2 pa rorlig-
het av medelgrad medan 6vriga 18 &r av lag grad.

7.2.3 Att anvanda vardagskunskaper for att forklara begrepp

Fa instanser av associativ rorlighet uttrycks i QtA-samtalen. | samtalet om
larobokstexten forekommer dock enstaka associativa inslag. Nedan visas ett
exempel pa associativ rorlighet av personligt slag, dar en elev anvander var-
dagskunskaper for att forklara ett begrepp i texten.

Exempel 21. Estetklassen, lektion 5 (om l&robokstexten)

153. P1: [l4ser] *Men det finns idag historiker som ser terrorn ur en annan synvinkel. Den
ideologiska propagandan om ett nytt jamlikt samhélle, ett paradis pa jorden som skulle
skapas av manniskor i en ny gemenskap, omgav stdndigt sovjetmedborgarna. Det fanns
inte s& stor chans att tanka annorlunda &n vad kommunistpartiet forespriakade: man “pra-
tade kommunistiskt” och “tinkte kommunistiskt”. Detta gjorde att den stora allménheten
i Sovjetunionen stallde sig bakom terrorns genomférande och pa sé vis deltog i den. Pro-
pagandan upprepade standigt att alla skulle vara med och bygga upp det kommunistiska
paradiset och konkurrera ut USA och de andra landerna i vast. Ofta var skillnaden mellan
aktiva kommunister och passiva offer inte sé stor. Det har kan forklara de enorma hylI-
ningarna till Stalin &ven under terrorn.’
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154, Lararen: Mm, tack. Det var faktiskt ett ganska langt stycke. Vad fick ni veta har? Vad
vill forfattaren saga?

155. P1: USA.

156. Léararen: USA?

157. P1: Ja. Konkurrera ut. (Lararen: Vad da?) s& dom blir en av de storsta makterna.

158. Lararen: Kan du forklara med egna ord vad du ar ute efter.

159. P1: Det var mina egna ord.

160. Lararen: Jamen s att vi andra ocksa forstar vad du tanker.

161. P1: Alltsé det ar mer som att (.) eh (.) till exempel (.) jamen typ MediaMarkt och Elgi-
ganten som &r sahar konkurrenter s& man vill konkurrera ut dom. Sa att den stora till ex-
empel Elgiganten vill konkurrera ut MediaMarkt. Dom ska typ bort. (Lararen: Ja) Dom
vill vara dom stora séljarna. Och det &r val typ, och det sen sé. Ja.

162. Lararen: Om du &versatter den liknelsen med att MediaMarkt och Elgiganten konkurre-
rar idag, om du for tillbaka det igen till vad dom skriver i texten, hur fungerar det mellan
USA och Sovjet menar du (.) pa den héar tiden?

163. P1: Eh.

164. Léararen: Vad sager forfattaren?

165. P1: Jag kommer inte ihag.

P1 besvarar lararens fraga med att upprepa ett enstaka ord ur texten (USA)
vilket visar pa lag grad av textbaserad rorlighet i dimension 1. Han utvidgar
yttrandet nagot genom att plocka ut en nagot langre fras ur texten, vilket
ocksa ar en huvudpunkt, och visar darmed rorlighet av 1ag grad i dimension-
erna 1 och 4 (157). Nar l&raren ber eleven att fortydliga vad som menas spe-
cificerar han yttrandet genom att ge ett exempel som illustrerar begreppet
konkurrens da han jamfor tva konkurrerande elektronikkedjor. Har visar
eleven hog grad av associativ rorlighet i dimension 8 da han anvéander var-
dagskunskap for att forklara nagot i texten. Yttrandet fungerar som en kon-
junktiv bearbetning i form av ett fortydligande av den lexikala frasen kon-
kurrera ut. Dock besvarar elevens yttrande inte lararens fraga som avser vad
det lasta stycket som helhet handlar om. Eleven kan inte heller éverfora re-
sonemanget till texten nar lararen efterfragar ett mer textbaserat resonemang
som anknyter till textens innehall.

7.2.4 Att anvanda specialiserad kunskap — ett ovanligt inslag

Nedan visas ett exempel dar eleverna i samtalet om larobokstexten associe-
rar till mer specialiserad kunskap. Detta utgér nagot av ett undantag i materi-
alet da associativa inslag i QtA-samtalen 6verlag ar tamligen fa.

Exempel 22. Estetklassen, lektion 5 (om l&robokstexten)

166. P1: [l4ser] *Nar det galler Nazisternas terror &r forskarna ratt dverens om att ungefar 6
miljoner judar och en halv miljon romer mordades under &ren 1933-1945. Men néar det
géller kommunisternas terror ar forskarna inte alls lika dverens. En orsak ar att mérdan-
det i Stalins Sovjetunionen tog sig sa olika former och inte heller dokumenterades sé&
véal.’
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167. Lararen: Vad gor forfattaren hér i sista stycket?

168. P1: Jamfor.

169. Lararen: Jamfor (.) med nazisterna igen. Mm. Tycker ni att den har jamforelsen, bidrar
den med nanting? Ar det bra att forfattaren lagger in den hér jamforelsen?

170. P1: Ja. Olika synvinklar sa att man inte bara ser pa Hitlers sida. Att det inte bara var,
visst gjorde han déliga saker liksom mycket mord och sant, men det var inte bara han
som dddade. (Ldraren: Nej)

171. F1: Han var inte vérst.

172. Lé&raren: Han var inte vérst.

173. F3: Det var Stalin som var varst, han mdrdade ju fler men dom var ju inte dokumente-
rade som nazisterna, dom skrev ner.

174. (F1?): Det finns inga exakta siffror pa hur méanga Stalin dodade.

175. Léararen: Nej.

176. P1: Han kanske gomde det lite battre ocksa. Alltsa gjorde det mer dolt 4n vad Hitler
gjorde (.) eftersom dé sa hade han ju sa har folk som tog in judar till sig (.) 4n vad kanske
Stalin-

177. F1: Stalin koncentrerade sig inte heller bara pa ett, alltsa till exempel judar, som Hitler
gjorde utan han var pa alla.

178. P1: Fast Hitler var ju nastan ocksé pa alla.

179. F1: Men det var mer judarna &n alla.

180. Lararen: Men om ni tanker, nu kommer ni igang i jamforelsen har, om man ténker sig,
om ni liksom tanker hur forfattarna har gjort. Dom har lagt in en jadmforelse med nazis-
terna som sagt. Tror ni att det bidrar till att ni lattare forstar texten (P1: Ja) eller hade den
kunnat slopas?

Samtalssekvensen inleds textbaserat med rorlighet i dimension 7 da P1 i lag
grad kritiskt granskar texten och kommenterar val som forfattaren har gjort:
att jamfora (168, 170). F1 ror sig sedan textbaserat i dimension 6 da hon i
viss grad drar slutsatser utifran texten om att Hitler inte var varst (171). F3
utvidgar och visar vid textbaserad rorlighet i flera dimensioner genom att i
hog grad sjalvstandigt sasmmanfatta textinnehall, ta ut huvudpunkter samt dra
slutsatser av dessa (173). F1 fyller darpa i tomrum i texten om att inga ex-
akta siffror finns, vilket visar viss grad av rorlighet i dimension 5. | dessa
yttranden finns tydlig och varierad lexikal textanknytning, genom flera repe-
titioner (t.ex. Stalin), synonyma resonemang (dom var ju inte dokumente-
rade), och &ven meronymer (t.ex. nazisterna — nazisternas terror, nazisterna
— Hitler), och en forvantad relation (mérdandet — mdérdade). Konjunktiv
textanknytning mérks i form av bearbetningar och en enstaka utstrackning
(men det var inte bara...). Samtalet 6vergar sedan till att rora sig associativt
nér P1 gor en utvidgning dar han bdrjar jamféra nazistisk och stalinistisk
terror, och da uttrycker associativ rorlighet av medelgrad i dimension 9
(176). Hans yttrande inleds med ett utstrackande tillagg till textinnehéllet
vilket sedan forstarks genom en kausal forklaring (eftersom da sd...). F1
utvidgar jamforelsen ytterligare, och specificerar det sedan efter att det pro-
blematiserats av P1 (177-179). Samtalet fortsatter att rdra sig i dimension 9
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genom att eleverna anvander specialiserad kunskap for att jamfora Hitler och
Stalins terror. Lararen for darefter tillbaka samtalet till att ater bli mer text-
baserat (180). Elevernas yttranden fungerar som utstrackningar bade av
varandras yttranden och av texten. | och med utstrackningarna som fér sam-
talet in i ett associativt forhallande till texten blir ocksa den konjunktiva ko-
hesionen extern, da den leder till ett ssmmanhang utanfor texten. | de associ-
ativa yttrandena &r textanknytningen mindre tydlig men upprepningar av
nyckelbegrepp sdsom Stalin, Hitler och judar med koreferenter som han och
de fungerar som en rod trad och som lexikala kedjor genom samtalet och gor
det topikbundet.

Exemplet visar en sekvens dar eleverna med en textbaserad utgangspunkt
overgar till att réra sig mer associativt ut i textens amnesomrade genom jam-
forelser med nazisternas terror. | denna associativa del antar samtalet dessu-
tom en mer dialogisk karaktar (jfr Nystrand, 1997), dar asikter provas, stalls
mot varandra och ifragasatts pa ett satt som i Ovrigt ar séllsynt i QtA-
samtalen.

7.3 Samtalen som stotta

| Tabell 13 ges en sammanstallning av i vad man eleverna i de tva samtalen
lyckas na ett rimligt svar pa fragorna. Alla fragor utom en stélls av lararen.

Tabell 13. Oversikt elevsvar QtA-samtal

Frégor Larobokstext Rimligt svar®
Vad vill forfattaren sdga med det hér lilla stycket som [namn] har 18st? | Ja

Vad vill forfattaren sdga? Ja

Vad vill forfattaren sdga 0ss? Delvis, L
Vad vill forfattaren sdga? Ja

Varfor har han tagit med det hér stycket, tror ni? Vill forfattaren lik- Delvis, L
som repetera nanting for oss?

Vad fick vi veta? Vad vill forfattaren séga? L

Vad fick ni veta har? Vad vill forfattaren sdga? [Senare om samma text | Ja
efter omlésning]: Tack. Vad fick vi veta dar? Vad vill forfattaren sdga?

Fragor Englunds férord Rimligt svar
Vad sager Englund for nat? Vad ar hans budskap till 0ss? Ja

Vad sdger forfattaren? Vad vill han séga 0ss? Ja

Vad &r huvudbudskapet som Peter Englund vill sdga 0ss? Delvis, L
Elev: Vad menas med anti-imperialistisk? L

Om vad handlar det dar, vad ar den déar orsaken? VVad handlar denom? | L
Vad &r det han vill saga? Vad &r det han forsoker jamféra for nanting i
det har stycket?

Varfor vet vi mer om forintelsen 4n om Gulag? Fér han fram det? Ja

Kategoriseringar: Ja (Ja), Delvis (Delvis), rimligt svar férst med lararhjalp (L).

| bada samtalen nas ett rimligt svar pa alla fragorna. Eleverna nar sjélva ett
rimligt svar pa ungefar halften av fragorna i varje samtal, vid tre tillfallen
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lyckas de delvis pa egen hand och till fullo med hjélp av lararen, och vid tre
tillfallen ar det lararen som far leda vagen fram till ett svar.

I och med att alla fragor som stalls pa texten reds ut kan alltsa samtal en-
ligt QtA ses som stottande for textreception, sarskilt nér det géller att bear-
beta textinnehallet.

7.4 Kamratstottning

Den kamratstéttning som sker i QtA-samtalen beskrivs och exemplifieras i
avsnitten nedan.

7.4.1 Att forklara samt utvidga sina egna eller andras yttranden

Eleverna stéttar varandra framfor allt genom att erbjuda forklaringar till lara-
rens fragor och utvidga sina egna eller varandras yttranden. Exempel 19
(ovan) illustrerar detta:

181. Lararen: [...] Vad vill forfattaren sdga med det hér lilla stycket som [namn] har 14st?

182. F1: Kort bakgrundsfakta om varfor dom uppstod alltsé.

183. Lararen: Ja? Tycker ni att ni far information om varfér dom uppstod i det hér stycket?
[Ohorbart mummel fran elever] Hur skulle du sdga om du far siga med egna ord. Vad far
du veta? Varfor uppstod dom?

184. F1: Alltsa for att fa bort dom som var emot Stalin och hans sétt att (.) ja (.) hans satt att
styra landet pa. Att om jag hade nanting emot honom och folk fick reda pa det sa skulle
jag bli placerad dér.

I sekvensen erbjuder F1 en forklaring (182) som hon sedan pa uppmaning av
lararen utvidgar (184).

Forutom forklaringar och utvidgningar férekommer Overlag i samtalen
dessutom nagra bekraftanden och specificeringar, ofta av egna yttranden nar
lararen har bett om fordjupning av nagot yttrande. Ifrdgasattanden och pro-
blematiseringar forekommer daremot endast vid nagot tillfalle. Det gor att
samtalen inte &r sarskilt dialogiska utan av mer av redogtrande karaktar.
Nagot annat som kan noteras i sammanhanget ar att elevaktiviteten varierar
sa att nagra elever ar mer aktiva an andra i samtalen. Tre av de nio eleverna
deltar inte alls i samtalen utan sitter tysta. Samtidigt ar det vart att papeka att
bade elever och larare &r ovana vid detta arbetssétt i historieamnet.

Nedan exemplifieras den lararstéttning som férekommer i QtA-samtalen.
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7.5 Lararstottning

Som framgar av sammanstallningen av rimliga svar i avsnitt 7.3 har lararen
en viktig roll i att stotta eleverna i deras reception av texten under sjélva
ldsandet/samtalet. Lararen stottar eleverna infor Idsandet genom att skapa
forforstaelse for texten och dess innehallsfalt. Det finns vidare tillfallen un-
der samtalen da eleverna inte lyckas reda ut det lasta stycket, varpa lararen
antingen stéttar dem for att komma vidare nar de endast delvis har lyckats
besvara aktuell fraga, eller sjalv reder ut innehallet nar eleverna helt kor fast.
De stéttningsstrategier som l&raren anvander under samtalet &r att:

o stalla 6ppna fragor som leder eleverna mot en rimlig slutsats

fora tillbaka samtalet till eleverna utan att vérdera

sammanfatta vad man har sagt eller kommit fram: till

rikta uppmarksamheten mot relevanta textdelar, eller detaljer i texten
omformulera/bearbeta och darmed fortydliga textinnehall

reda ut oklarheter

modellera och tydliggora tankegangen fram till slutsats

modellera forhallningssatt till text

stalla fragor om texten pa metaniva, om exempelvis sprakval och inne-
hallsstruktur.

Nedan beskrivs och exemplifieras de olika strategier som lararen anvénder
for att stotta eleverna infor (7.5.1) och under textsamtalen (7.5.2-7.5.7).
Ibland illustreras flera strategier i samma exempel.

7.5.1 Att skapa forforstaelse for text och innehallsfalt

Som framgar av exemplen i 7.1 inleder lararen samtalet om laroboken med
att ge en textoversikt med kommentarer om de olika delarnas utseende,
funktion och uppbyggnad. Lérarens tydliggorande av struktur och innehalls-
delar kan hjalpa eleverna fa éverblick over texten (jfr Ekvall, 1995). Genom
att anknyta till sddant som tagits upp tidigare bidrar hon ocksa till att sétta in
den aktuella texten i ett sammanhang. Ocksa infor samtalet om Englunds
forord kontextualiserar hon sjélva ldsandet genom att redogora for bland
annat vem Englund r, vad texten handlar om i stora drag (han funderar pa
varfor vet vi s& mycket mer om fOrintelsen dn om Gulag”) och vad syftet
med l&sandet &r. Detta &r ett sétt att sttta elevernas textméte genom att ge
dem en forforstaelse for vilket innehallsfalt och vilken typ av text de moter
(Rose & Martin, 2012, se t.ex. s. 178f). Stottningen kan vidare forstas ur ett
textrorlighetsperspektiv da lararen kommenterar texten textbaserat genom att
peka pa innehall och innehallsstruktur, associativt genom att knyta an till
sadant de tidigare last, och interaktivt genom att lyfta exempelvis vilken typ
av text det ror sig om.
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7.5.2 Att stalla 6ppna fragor och fora tillbaka samtalet till
eleverna

Lararen staller i samtalen fragor som Gppnar for dialog och elevers roster,
vilket framgar av exemplet nedan dar eleverna last en bildtext om Gulaglag-
rens utbredning:

Exempel 23. Estetklassen, lektion 5 (om larobokstexten) *°

185. Lararen: Tack. Vad vill forfattaren séga 0ss?

186. F1: Ge en dverblick av precis vart dom Iag och sadar.

187. Lararen: Lé&g. Sadar?

188. F1: Namen, assd, en sahar en 6verblick dver vart dom lag och redan nar dom bérjade. (..)
(Lé&raren: Ja) att dom bdrjade precis i bérjan av att Sovjetunionen hade bildats.

189. P1: Att Stalin bérjade skaffa sig mer och mer kontroll éver landet. Lager och sant, att det
sprider ut sig.

190. Lararen: Vad r det i texten som gor att du tanker sa?

Lirarens friga ”Vad vill forfattaren séiga oss?” ir en textanknuten fraga av
Oppet slag da den Gppnar for elevers lasning utan att efterfraga ett specifikt
svar. Léararen for tillbaka samtalet till eleverna med hjalp av strategin att
upprepa vad elever sagt utan att vardera. Hon ser ocksa till att halla samtalet
textanknutet genom att forsoka knyta det som sags till texten (190). Pa detta
sétt stottas eleverna mot rimliga slutsatser.

7.5.3 Att sammanfatta vad man har kommit fram till

Med jdmna mellanrum sammanfattar lararen vad man har last och kommit
fram till s& langt i samtalet, vilket &r ett exempel pa den stéttningsstrategi
Beck och McKeown (2006) kallar recap:

Léraren: Ja. Mm. Men ni ar dverens om att man bygger industrialiseringen med
tvangsarbete och som [namn] séager sa forstar man att det finns nat negativt i det. En
snabb industrialisering med hjalp av tvangsarbetare. Ja, vi fortsétter (Larobokssamtal)

| utdraget bekréftar och sammanfattar lararen delar av vad man har kommit
fram till samtidigt som hon uppmarksammar dem pa en viktig del i texten
genom att lyfta fram en huvudpunkt: att tvangsarbetet var viktigt for en
snabb industrialisering.

7.5.4 Att uppmarksamma eleverna pa relevanta delar i texten

Ocksa i exemplet nedan riktar lararen elevernas uppmarksamhet mot rele-
vanta och viktiga delar i texten. Eleverna har tillsammans tagit ut och sam-

* Samtalssekvensen som detta exempel ar hamtat frén finns publicerad i Hallesson och An-
derson (2013).
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manfattat huvudpunkter i en bildtext till en karta dver lagrens utbredning,
varpa lararen bekraftar och riktar uppmarksamheten mot en viktig del i
sammanhanget:

Lararen: Ja, s utvidgas det och blir stérre och storre. Ja, kanner ni att ni hanger med sa
hér langt? [...] Mm. Om man skulle titta pa det hér stycket da sa fick ni ju dven veta
dar lite mer detaljerat att man ville bli kvitt motstandare samt att [liser] *fa tillgéng till
slavarbetskraft’. Det var ju det vi nyss sa men har blev det lite mer preciserat. Ska vi
fortsétta? (Larobokssamtal)

Lararen kommenterar att informationen blivit mer detaljerad. Hon hénvisar
till vad som star i texten och uppmarksammar darmed eleverna pa en rele-
vant del i texten som ror syftet med lagren, vilket eleverna inte har berort i
diskussionen, och knyter an till vad som tidigare sagts.

7.5.5 Att omformulera och reda ut oklarheter, ord och begrepp

En stottningsstrategi som ldararen anvander relativt ofta nadr eleverna inte
lyckas aterge vad som star i texten ar att omformulera textinnehall. | det
tvadelade utdraget nedan lyckas eleverna trots en ganska langdragen dis-
kussion inte med att reda ut den del av texten som handlar om hur terrorn
kunde genomforas, varpa lararen maste reda ut innehallet sjalv:

Exempel 24. Estetklassen, lektion 5 (om larobokstexten)

191. P1: [l4ser] Hur kunde terrorn genomftras? Hur var det méjligt att Stalin och hans an-
hangare kunde mérda och orsaka sa manga manniskors déd? Hur man &n raknar offren
for Stalins folkmord ar de mangdubbelt fler &n nazisternas folkmord pa 6 miljoner judar
och en halv miljon romer. Var det sa att ett antal ondskefulla kommunister med olika
valdsmetoder holl de dvriga sovjetmedborgarna i schack? Sa har historiker tidigare be-
traktat terrorn i Stalins Sovjetunionen.’

192. Lararen: Mm, tack! Vad fick vi veta? Vad vill forfattaren sdga?

193. F3: Hur dom kunde framfora det. Alltsa hur [...] Hur Stalin kunde vara liksom vérre &n
Hitler fast Hitler liksom hade varre metoder liksom. (L&raren: Ja) Han forsoker jamfora
Stalin och Hitler pa nat satt ocksa.

194, Lararen: Ja. Anvander han nagra speciella ord for att verkligen forstarka liksom den har
jamforelsen?

195. P1: Hur var det méjligt?

196. Lararen: Hur var det mojligt. Ja (.) Och sa tanker jag pa den hir meningen [ldser] *Var
det sa att ett gang ondskefulla kommunister med olika valdsmetoder héll de dvriga Sov-
jetmedborgarna i schack’.

197. F4: Jag forstod inte.

198. Léraren: Nej. Vad &r det forfattaren vill forsoka sdga? Vad tanker ni andra kring just den
meningen? Uttrycker sig forfattaren klart dar? [tyst ca 7 sek] [ldser] ’Ett antal ondske-
fulla kommunister’ alltsa ett antal onda méinniskor. [ldser] *Var det s att de med olika
valdsmetoder héll de vriga medborgarna i schack?’. Om man haller nan i schack sa be-
tyder ju det att man har dom under kontroll. S& var det sa att ett antal onda méanniskor
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holl andra manniskor med vald, alltsé tvingade andra manniskor med vald, sé& (.) som
man spekulerat.

Lararen stéttar genom att omformulera och fortydliga textinnehall och ut-
tryck i texten. Hon forklarar vad uttrycket att halla nagon i schack betyder,
for att sedan att omformulera hela meningen pa ett mer lattfattligt satt (198).
Pa samma sétt reder hon ibland ut ord och begrepp i texten, som eleverna
uttryckt att de inte forstar, som i utdragen nedan (om Englunds forord).

Man ar emot imperialistisk. Man &r emot imperialism (.) och det landet som star for
imperialismen hér det &r USA. Att man inte vill stilla sig pA USA:s sida. Mm. [...] Att
dom héar som dom hénvisar till, vansterménniskorna tyckte att USA drev en imperial-
istisk anda, att dom forsokte lagga under sig andra omréaden.

Nar han sager vart land, han r ju svensk, sd han menar, han syftar nog pa Sverige dar.

| det forsta exemplet har en elev fragat vad anti-imperialism betyder i laro-
bokstexten, och i det andra vilket land Englund asyftar med vart land i for-
ordet, varpa lararen forklarar (se Exempel 17).

Denna stottningsstrategi, att omformulera ord och innehall, innebar som
har kommenterats tidigare i samband med helklassamtalen (se 5.5.2) att lara-
ren tillhandahaller innehallstoff.

7.5.6 Att modellera tankegangen fram till en slutsats

Eleverna lyckas inte reda ut en del i larobokstexten som redogor for hur
manniskor kunde ga med pa det som hande (jfr Exempel 21, ovan) varpa
lararen omformulerar och fortydligar hela innehallet:

For det har kanns ju som ett viktigt stycke i texten dar man férklarar hur har man for-
klarat hur var det mojligt att genomfora terrorn, vi aterkopplar till rubriken, hur har
man forklarat forut, dd har man sagt att med vald holls medborgarna liksom i schack,
man holl ordning pd dem med véld, man hotade dom till lydnad kan man s&ga. Och s&
presenterar forfattarna en ny forklaring till hur man tanker nu, en ideologisk forklaring,
dar man alltsé fick manniskor att g2 med pé det har kanske litegrann av sig sjalva. Man
behdvde inte tvinga folk (.) for att man proppade dom med propaganda for att dom
skulle tanka att det har var bra, det har var ett paradis pa jorden, som vi forsoker
skapa.. och da méste man gora pa det har sattet. (..) Mm, sa dér far ni tva synvinklar pa
den frdgan som man stéller i rubriken *Hur kunde terrorn genomforas?”.

Samtidigt som lararen omformulerar textinnehall pa detta séatt och reder ut

oklarheter i texten, modellerar hon ocksa tankegangen, det vill séga vagen
fram till slutsatsen att méanniskor frivilligt deltog i terrorn.
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7.5.7 Att modellera forhallningssatt till texten

Lararen kommenterar da och da texten och illustrerar forhallningssatt man
som l&sare kan inta till texten:

Lararen: Nej. For mig sa framstar den har meningen som nar man laser en text, vissa
meningar kan man ibland, alltsé jag haller med er om att den &r lite klurigt formulerad,
ibland kan man ju behgva ldsa vissa meningar i ett stycke flera ganger for att verkligen
liksom forstd vad ar det som man vill sdga for nanting. Och den har meningen kanns
det ju ocksa som att den rymmer ratt mycket information i bara en mening (.) sa att
man verkligen maste liksom lasa den kanske flera ganger som lasare, for det har &r ju
sd som man har tankt forut att man med vald har gjort fatt manniskor att gora pa ett
visst sitt. S& man hade kanske kunnat tipsa forfattaren om att dela upp den kanske i tvéa
eller tre meningar for att fa det mer utforligt. (Larobokssamtal)

Har illustrerar lararen ett slags forhallningssatt eller lasstrategi som man kan
inta till text som inte &r helt lattforstaelig, namligen att lasa om vissa delar.
Hon riktar samtidigt uppmarksamheten mot texten genom att kommentera
hur informationstat den &r. Kommentarer av dessa slag, som illustrerar for-
hallningssatt till text och riktar uppmérksamheten mot textens beskaffenhet
vad géller potentiella svarigheter, kan vara ett satt att stétta elever mot meta-
kognitiv medvetenhet, vilket utmérker goda lasare (Hallesson, 2011b; Roe,
2008).

7.5.8 Att uppmarksamma elever pa ordval och innehallsstruktur

Lararen ger kommentarer och staller fragor om texten pa metaniva, som ska
uppmarksamma eleverna pa sadant som ordval och struktur i texten:

Mm. Det &r jattebra att ni lagger marke till just dom har orden, eller hur, smuggla, ni
hade nat mer alldeles nyss (.) tvang. D4 far man ju &nda en kanslan av att det finns en
negativ laddning i dom. Mm, kan ni koppla det har stycket som vi far veta har, hanger
det ihop med det vi fick veta pa forra sidan pa nat satt, om sjalva Gulag (.) systemet?
[eleverna bladdrar] Vill forfattaren liksom repetera nanting for oss? (Larobokssamtal)

Kommentarer av detta slag kan forstds som ett sétt att stotta elever att bli
medvetna om lexikogrammatiska val som forfattaren har gjort och om tex-
tens uppbyggnad och innehallsstruktur.

7.6 Kapitelsammanfattning och tolkning av resultat

Pa Varskolan genomfordes under interventionen i Estetklassen tva samtal
enligt QtA. Analyserna visar att eleverna till stérsta delen intar en textbase-
rad position i relation till texterna med vissa associativa inslag. Interaktiv
rorlighet forekommer i princip inte alls. De fragor med organiserande funkt-
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ion som lararen stéller efterfragar framfor allt textbaserade svar om textens
huvudinnehall, men hon staller aven foljdfragor vilka i nagon man inbjuder
till svar med annan textrérlighet.

Samtalet om Englunds férord ror sig uteslutande textbaserat, och rorlig-
heten &r begransad till de dimensioner som handlar om att ta ut huvudinne-
hall. Eleverna ringar i samtalet in Englunds tre huvudargument om varfor vi
vet mer om forintelsen &n Gulag, namligen att man lange undvek att disku-
tera Sovjet-terrorn, att de nazistiska lagren var battre dokumenterade och
dessutom upphérde vid andra vérldskrigets slut, och att det ar lattare att
kanna igen sig i kommunismen &n i nazismen. Ocksa enstaka begrepp som
vansterfornekare reds ut. De kohesiva sambanden bestar sd gott som enbart
av lexikala klassificerande relationer och konjunktiva bearbetningar. Samta-
let om larobokstexten, som forvisso &r ett langre samtal om en langre text,
visar vid textbaserad rorlighet i alla sju dimensioner. Ocksa dar reds huvud-
innehall ut, exempelvis att Gulag-lagren var till for politiska motstandare.
Nagra forsok att kritiskt granska textens innehall och innehallsstruktur marks
ocksa samt enstaka associativa inslag da eleverna anvander framst speciali-
serad kunskap for att utforska textens @mnesomrade. Samtalet visar jamfort
med samtalet om forordet mer varierad lexikal kohesion med avseende pa
vilket textinnehall som uttrycks i samtalet, med exempelvis fler forvantade
relationer som marks speciellt nar begrepp reds ut. Den konjunktiva kohes-
ionen mellan text och samtal ar dessutom mer utbyggd och bestar forutom av
bearbetningar ocksa av utstrackningar och forstarkningar eller kombinationer
av dessa.

Medan samtalet om forordet alltsa tycks innebara att man reder ut huvud-
innehallet genom att bearbeta det och fanga upp det med hjalp av repetition-
er, synonymer och synonyma resonemang kan samtalet om larobokstexten
sagas vara nagot mer dynamiskt (jfr af Geijerstam, 2014) da man genom vid
textbaserad rorlighet inte bara tar ut innehall utan ocksa i viss man gor infe-
renser, drar slutsatser och kritiskt granskar texten. Dock &r rorligheten da
oftast av 1ag grad. En mer utbyggd konjunktiv kohesion visar att eleverna
inte enbart bearbetar innehallet exempelvis genom att omformulera det utan
att de ocksa gor utstrackningar och forstarker det. Vid ett sadant tillfalle nar
en utstrackning gors associativt ut fran texten och eleverna borjar jamfora
stalinistisk och nazistisk terror, far samtalet en mer dialogisk karaktar an vad
som annars ar fallet i de tva QtA-samtalen, da eleverna diskuterar, prévar
och ifragasatter varandras asikter (jfr Nystrand, 1997). Yttrandekategorier
sasom ifragasattanden och problematiseringar forekommer annars sparsamt.
Kamratstéttningen bestar mestadels i att eleverna erbjuder forklaringar till
lararens fragor och utvidgar sina egna eller varandras yttranden for att pa sa
vis reda ut innehallet.

Lararen har en viktig stottande roll i QtA-samtalen. Léraren anvander
flera strategier for att stdtta eleverna under lasandet som att stélla dppna
fragor som leder eleverna i riktning mot en rimlig slutsats eller att fora till-
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baka fragan till dem, rikta elevernas uppmarksamhet mot viktiga delar,
sammanfatta vad man har kommit fram till, omformulera och fortydliga
textinnehall, samt reda ut oklarheter (jfr Beck & McKeown, 2006; Palincsar
& Brown, 1984). Med hjélp av dessa strategier stottar lararen elevernas in-
nehallsliga textreception. Resultaten Gverensstimmer &ven med Reichen-
bergs (2005) studie av QtA-samtal. Jamfort med de (fa) samtal om texter
som fors i ordinarie undervisning blir det tydligt att elevernas talutrymme
okar. Samtidigt ar det vart att papeka att alla elever inte ar aktiva i samtalet.
Manga av lararens stéttningsstrategier verensstaimmer val med dem som
framkommer i Reichenbergs (2005) resultat, sasom att lararen fangar upp
elevernas inldgg, for tillbaka samtalet till dem, uppmuntrar eleverna att bidra
med egna erfarenheter, och tillfor information och reder ut oklarheter nér
eleverna kor fast. Dock mérks dven andra stéttningsstrategier, namligen fra-
gor och kommentarer som inbjuder till ett metaperspektiv pa bade text och
lasande. Dessa kan handla om dels sjalva texten och beréra exempelvis
sprakval och innehallsstruktur, dels hur man som lasare kan forhalla sig till
texten, till exempel vilken strategi man kan anvanda nar en text ar svar.
Detta kan stétta elever mot en metakognitiv medvetenhet bade om sig sjélva
som lasare och om texters beskaffenhet, vilket &r ett utmarkande drag for
elever som ar goda lasare (Hallesson 2011b; Roe, 2008). Forutom den stott-
ning som ligger pa mikroniva stottar lararen ocksa eleverna pa makroniva
infér samtalet. Dels erbjuder hon bakgrundskunskaper i de grundliga fore-
lasningar som ges, vilket ar en viktig forutsattning for lyckat lasande, dels
forbereder hon eleverna pa métet med texten genom att kontextualisera tex-
ten och lasandet och ge eleverna forforstaelse om textens falt och texttyp (jfr
Rose & Martin, 2012).

| bada samtalen nar man ett rimligt svar pa de fragor som stélls, vilket vi-
sar att samtal enligt QtA kan ses som en stotta for elevernas textreception.
Bada samtalen har hela tiden ett tydligt textfokus och inga utsvavningar till
amnen som inte ror texten forekommer. De tva QtA-samtalen av det slaget
som analyseras har ar framfor allt av redogdrande karaktér och stottar ett
textbaserat lasande med fokus pa texternas huvudinnehall. Detta kan sjélv-
fallet relateras till arten pa de fragor som stélls pa texten vilka i forsta hand
framjar sadant lasande. Vidare framkommer att lararen har en viktig stot-
tande roll da eleverna vid halften av tillfallena inte lyckas aterge eller reda ut
textinnehallet utan stod fran lararen. Det visar att elever kan behova stottas i
sitt lasande av larobokstexter trots noggranna genomgangar av amnesstoffet
under lektionstid (jfr Danielsson, 2010, 2011; Ekvall & Berg, 2010).
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8 Fria gruppsamtal

Pa Hostskolan forekom fria gruppsamtal, det vill saga elevstyrda gruppsam-
tal utan given struktur dar eleverna har som uppgift att tillsammans diskutera
och forsoka besvara ett antal fragor pa en samling texter. | kapitlet beskrivs
inledningsvis samtalens undervisningskontext samt de texter som forekom
under undervisningsmomentet, varpa resultaten fran analyserna av textsam-
talen presenteras.

8.1 Samtalens undervisningssammanhang

I det studerade undervisningsmomentet anvénder l&raren Henrik samma
overgripande lektionsupplaggning i sina tva klasser, Sam A och Sam B, un-
der arbetet med kallkritisk bedomning utifran texter om Rysslands historia.
Uppldggningen av de tre dokumenterade lektionerna illustreras i Figur 7.

Lektion 3

Lasa och
diskutera
dokument i

Lektion 1 Lektion 2

Lasa och Enskilt
diskutera renskriva
dokument i och lamna

grupp samt in svaren
besvara fran
uppgifter pa foregaende
dem lektion

grupp samt
besvara

uppgifter
pa dem

Figur 7. Lektionsuppléggning, Sam A och Sam B, Hostskolan

Som illustreras i Figur 7 ska eleverna under momentet i tva omgangar ha last
ett larobokskapitel som laxa, laxtexten, och darefter besvara fragor pa ett
antal kortare autentiska kélltexter, dokument (Se Bilaga 1), med hjalp av den
information de har fatt fran laxtexten. Under den forsta lektionen arbetar
man med texter om Alexander 1l:s reformer som man diskuterar och besva-
rar frdgor pd i grupp. Svaren renskrivs och lamnas in under nastfoljande
lektion. Den tredje lektionen ser ut pa samma satt men med nya texter, da
om orsaker till den ryske tsarens abdikation 1917. De textsamtal som utgor
analysunderlag ar inspelade under lektion 1 och 3. Under den lektion nér
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eleverna renskriver sina svar forekommer kortare samtal om texterna och hur
uppgifterna besvarats. Dessa inspelningar utgér kompletterande material.

Momentet har foregatts av ett moment dar eleverna har arbetat med kall-
kritik under fyra lektioner. | detta andra moment ska eleverna arbeta vidare
for att visa om de kan tillampa innehallet fran tidigare lektioner. Syftet med
undervisningsmomentet forefaller tudelat. A ena sidan ska det fungera som
ett larotillfalle dd man tillsammans kan utforska texterna om Rysslands
historia och utbyta asikter: "Hér har ni verkligen chansen att pa nat sétt fa ta
del av varandras olika asikter, vad ni liksom upptacker i dom har texterna
och notera det” (Lararkommentar, Sam B, lektion 1). A andra sidan &r mo-
mentet ett bedomningstillfalle av kallkritiskt forhallningssatt da eleverna i
slutédndan enskilt ska 1dmna in sina svar som underlag for betygséttning: ”Ni
ska spara [...] anteckningarna och ta med er nésta gang nér vi syns [...] och
skriva rent och lamna in. Individuellt. Det har &r en hjalp fér mig nér jag ska
sétta betyg pé hela det har momentet.” (Lararkommentar, Sam B, lektion1).

Lektionerna inleds med att lararen forst skriver lektionsuppgiften pa vita
tavlan. Darefter instruerar han eleverna muntligt om vad som ska goras pa
lektionen och ger en orientering om var de ska arbeta i det texthafte dar tex-
ter och uppgifter finns. Forutom att besvara de skriftliga textuppgifter som
foljer efter dokumenten ska eleverna definiera ett antal begrepp, sasom liv-
egenskap och zemstva (lektion 1), eller aktorer, sasom Rasputin och bénder-
na (lektion 3), som lararen skriver pa tavlan. Lararen betonar vikten av att ha
last laxtexten, bade for att kunna besvara textuppgifterna och definiera be-
greppen/aktorerna. Av lektionernas ungeféar 80 minuter anvands cirka 10
minuter i inledningen till gruppindelning, narvarokontroll och instruktion da
lararen har ordet, men resten av talutrymmet ges till eleverna.

Efter lararens introduktion arbetar eleverna under resten av tiden med tex-
terna under lektion 1 och 3, indelade i grupper om fyra till sex personer. De
diskuterar och besvarar uppgiftsfragor pa texterna. Medan eleverna diskute-
rar cirkulerar lararen ofta runt i klassrummet, sitter ibland vid katedern eller
forsvinner vid nagra fa tillfallen ut ur klassrummet under korta stunder.
Ibland besvarar han fragor fran eleverna, ibland ber han dem berétta vad de
har kommit fram till. Det &r tidvis hog ljudvolym i klassrummet, inte minst
mot slutet av lektionerna, och det hander ocksé att elever l&mnar klassrum-
met och kommer tillbaka efter ett tag.

Lektionerna ndr eleverna ska renskriva sina svar individuellt har samma
overgripande struktur med en kort inledande instruktion som ocksa skrivs pa
vita tavlan, vilken foljs av att eleverna arbetar med uppgiften, men nu en-
skilt. Dessa lektioner har dock mer karaktar av en provsituation, vilket ocksa
blir tydligt i ldrarens instruktion: “’vi skriver hela lektionen sa se det som ett
litet prov. Men har ni fullt av anteckningar sa &r det inget problem for er att
renskriva” (Ldrarkommentar, Sam A, lektion 2). Efter l&rarens inledande
instruktion sitter eleverna och renskriver enskilt sina svar fran foregaende
lektion. Svaren ldmnas in i slutet av lektionen.
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Under momentet forekommer tva slags texter: taveltext och pappershase-
rad, kopierad text fran en larobok (Olofsson, 2010). Taveltexterna utgérs av
instruktioner for vad som ska goéras under lektionen. De pappersbaserade
texterna bestar av tva larobokskapitel foljt av ett antal autentiska dokument
med tillhdrande textuppgifter (se nasta tva avsnitt). Alla texter finns samlade
i ett texthdfte som l&raren har sammanstallt. | forsta halvan av texthaftet
beskrivs i punktform vad kallor &r och vilka olika kalltyper som finns (kvar-
levor eller berattande kallor), vad kéllkritik ar samt tre grundldggande kéll-
kritiska fragor (Nar tillkom kallan?, I vilket syfte tillkom kéllan?, och Bygger
kéallan pa egna erfarenheter?). Dessa delar har man arbetat med under fore-
gaende moment. Darpa foljer texter for Gvning, till vilka larobokskapit-
len/l&xtexterna och dokumenten hor.

Undervisningsmiljon kan sammanfattningsvis beskrivas som elevstyrd
undervisning med fria gruppsamtal, dar det mesta av utrymmet under lektion
1 och 3 lamnas at eleverna att kollektivt diskutera och I6sa uppgifter. Lara-
ren har alltsa en relativt undanskymd roll.

8.1.1 Textbeskrivningar: Autentiska dokument och l&arobokstext

De texter som utgér underlag for textsamtalen utgdrs av en samling doku-
ment, vilka bestar av kortare autentiska kalltexter av olika slag (brev, tal,
rapport m.fl.; se Bilaga 1). Dessutom finns ett bakgrundsmaterial bestaende
av tva larobokskapitel som eleverna har haft i laxa att lasa. Bade kapitlen
och dokumenten kommer fran samma larobok (Olofsson, 2010). Dokumen-
ten ar till skillnad fran de tva kapitlen inte skrivna av laroboksforfattare, utan
av olika aktorer inom rysk historia (tsarinnan, Trotskij, liberalernas ledare
Milyukov etc.) eller historieskildrare. Mycket av den information som finns i
de autentiska kalltexterna, dokumenten, aterfinns &dven i de tva larobokska-
pitlen men atergiven pa ett fylligare satt. Eleverna har alltsa god hjalp av att
ha ldst léxtexterna eftersom manga av “svaren” pa de textuppgifter som hor
till dokumenten aven gar att finna dar. Tanken med laroboksupplaggningen
tycks vara att eleverna med hjélp av larobokskapitlen ska kunna besvara
textuppgifterna pa de autentiska dokumenten.

For det forsta kan noteras att flertalet av dokumenten har mycket langa
meningar med mycket information. Detta kan exemplifieras av Dokument D
(lektion 3) som beskriver tsarinnans daliga ledarskap under inflytande av
Rasputin. Meningarna ar mycket langa och informationsrika, med 151 ord
fordelade pa tre meningar, vilket detta citat visar: “Mitt under en vérldsom-
fattande kamp, i en tid av ndra samarbete mellan de basta hjarnorna bland
vasterlandska statsmén, blev ryska ministrar utvalda av en okunnig, blind
och hysterisk kvinna som ett test pa deras underkastelse gentemot en okun-
nig, otrolig, utsvavande &ventyrare, ett test som de bara kunde klara om de
Oppet fornedrade sig eller i bésta fall genom att vara medvetet och cyniskt
passiva, och viktiga order fran denne &ventyrare genomsyrade varje del av
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regeringen och varje del av den statliga forvaltningen.” Manga av referenter-
na utgors av langa nominal, sdsom en okunnig, blind och hysterisk kvinna,
och en okunnig, otrolig, utsvavande aventyrare. Referenter knutna till le-
dande poster forekommer ocksa som den statliga forvaltningen.

Ett annat exempel dar meningarna ar langa ar Dokument E (lektion 3)
som &r ett tal av liberalernas ledare Milyukov i duman 1916. | talet kritiseras
regeringen for att de inte organiserar landet sa att kriget kan vinnas. Det
framgar att regeringen fruktar en revolution om sa sker. Utdraget bestar av
158 ord fordelade pa sex meningar, dar den forsta innehaller 46 ord. | doku-
mentet marks vidare manga referenter fran en specialiserad historiediskurs
med aktdrer som duman och regeringen, och abstrakta referenter relaterade
till krig och revolution: hemmafronten, kriget, seger, organisering av landet.

Vilken referenttyp som dominerar kan se olika ut i dokumenten men ab-
strakta referenter &r vanliga. Gemensamt &r ocksa att manga referenter &r
knutna till en specialiserad historiediskurs. Det kan handla om aktérer eller
om ord och uttryck knutna till krig och revolution, som i Dokument E ovan.
| Dokument D (lektion 1), som beskriver konsekvenserna av livegenskapens
avskaffande och bondernas forsamrade forhallanden, utgor abstrakta referen-
ter den storsta gruppen, med ord som slaveri, demoralisering, orealistiska
bordor och skatteutgifter. Ett par abstrakta uttryck férekommer i form av
grammatiska metaforer (understrukna), som dock fortydligas inom hakpa-
rentes: “inférandet av avgifter for avskaffandet av livegenskapen [erséttning
till adeln for jorden]”. Ocksa i Dokument C (lektion 1) d&r den reformvén-
lige Solvyev redovisar adelsméannens farhagor infor avskaffandet av livegen-
skapen forekommer flera abstrakta referenter som inflation, hungersnod,
nationell misar och Pugachevuppror, men aven generella referenter som
landagare, bonder och livegna. Meningarna i dokumentet ar langa och in-
formationsrika med 111 ord férdelade pa tre meningar.

De informationstata dokumenten med langa meningar, manga abstrakta
referenter och en amnesspecialiserad diskurs kan i sig innebara svarigheter
for en l&sare. Det finns dven andra utmaningar for eleverna. Det géller for
dem inte bara att lasa och forsta sjalva innehallet i dokumenten utan lagga
maérke till detaljer, bland annat i de inledande kursiverade beskrivningarna av
dem. Det handlar till exempel om nédr dokumenten tillkommit (fére eller
efter revolutionen), eller vem forfattaren ar (att Solvyev i Dokument C (lekt-
ion 1) ar reformvanlig och alltsa beskriver adelsmannens farhagor infor av-
skaffandet av livegenskapen — inte sina egna). En forsvarande omstandighet i
Dokument D (lektion 3), dar tsarinnans daliga ledarskap under inflytande av
Rasputin kritiseras, ar att det, trots att referenterna ar specifika, inte framgar
explicit att det &r Rasputin som avses.

Det finns dock undantag fran det monster som skisserats ovan, som tsa-
rinnans brev till tsaren (Dokument C, lektion 3), och Sir Mackenzies skild-
ring av zemstvasystemet (Dokument A, lektion 1) som har korta meningar,
en mer personlig stil och vardagligare diskurs. Brevet fran tsarinnan har ex-
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empelvis ganska manga korta meningar (9.5 ord per mening), ar skrivet i
forsta person och har brevets form med bade inledande halsningsfras och
avslutningsfras. Referenterna tillhér en mer vardaglig diskurs (jag, du, brev,
Gud, forbattringarna, barnen) aven om ett par referenter knutna till en rysk
historiediskurs forekommer sasom Var van [Rasputin] och dina generaler.
Vaért att notera &r dock att till dessa dokument &r inga textbaserade uppgifter
knutna utan eleverna ska i stéllet kunna véardera dokumenten som kéllor;
uppgifterna efterfragar med andra ord interaktivt ldsande (se avsnitt 8.1.2).

Larobokskapitlet for lektion 1 &r ”Var Alexander II en framgangsrik re-
formator?”, och for lektion 3 ”Varfor tvingades den ryska tsaren att abdikera
1917”. Larobokskapitlen har vad man kan beskriva som ett traditionellt upp-
ldgg med en inledande ingress, brodtext indelad i avsnitt med tydliga rubri-
ker samt ett fatal bilder som framfor allt fungerar som illustration till texten
(exempelvis en bild pa tsar Alexander, eller pa tsarfamiljen (s. 35 respektive
s. 59, a.a.)). Strukturen ar tydlig: underrubrikerna &r korta, informativa och
hénger ihop med huvudrubriken (t.ex. ”Orsaker till Alexander II reformer”,
”Livegenskapen upphévs”). Underrubrikerna &r i sin tur tydligt relaterade till
den information som tas upp i inledningen till avsnitten. Den hierarkiska
strukturen ar med andra ord sammanhangande och 6verskadlig (jfr Ekvall &
Berg, 2010). Begrepp som tydligt tillhor en rysk historiediskurs ar kursive-
rade och forklaras: ”...en duma, dvs. en form av riksdag” (s. 35); ”Nu skap-
ades lokala valda forsamlingar, sa kallade zemstva, som skulle skota detta”
(s.38), och sa aven en del aktorer: “’bolsjevikerna, dvs. de ryska kommunis-
terna” (s. 63). Ibland kommer definitionerna och forklaringarna efter be-
greppet, ibland fore (jfr Torvatn, 2004). Daremot forklaras inte andra be-
grepp som feodaltiden (s. 36), patriotism (s. 61) och lantarbetarproletariat
(s. 60). Spraket i sig har ibland en ganska formell pragel &ven om meningar-
na inte &r sérskilt l&nga: ”Alexander hade med all sannolikhet inte for avsikt
att ge avkall pa sitt maktmonopol. I s& motto var han konservativ” (s.38).
Drag sasom rost och lasartilltal saknas (jfr Beck, McKeown & Worthy,
1995; Ekvall, 2011; Reichenberg, 2000).

Sammanfattningsvis kan konstateras att dokumenten skiljer sig fran lax-
texterna genom langre, informationstdta meningar och en mer specialiserad
diskurs dar begrepp och aktorer inte definieras. Flera av dokumenten ut-
marks ocksa av grammatiska metaforer, till exempel ledarskap, organisering
av landet. Detta tyder sammantaget pa en akademisk diskurs, vilket kan
medfora svarigheter for en lasare (jfr t.ex. Maagerg, 2004; Olvegard, 2014).
Undantag ar dokument vilka eleverna har i uppgift att vardera som kéllor.
Dessa har jamfdrelsevis kortare meningar och en mer vardaglig diskurs.
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8.1.2 Fragor pa texterna

De fragor som har en organiserande funktion i de fria gruppsamtalen &r laro-
bokens tryckta uppgiftsfragor som foljer efter dokumenten. Fragorna till de
dokument som diskuteras under lektion 1 lyder:

1.  a) Vilken betydelse tror du att bestaimmelserna i dokument E kom att fa i det
ryska samhallet pa 1860-talet?

b) Vad tror du var mest kansligt fér en adelsman nér det géller avskaffandet av
livegenskapen enligt dokument C?

2. Vilka likheter och skillnader ser du avseende effekterna av avskaffandet av liv-
egenskapen i dokument C och D?

3. Forklara varfor dokument A och C tillkommit. Vilket varde och vilka begrans-
ningar ser du i dessa dokument for en historiker som studerar Alexander I1:s re-
former?

4. Genom att studera dessa dokument och anvénda din egen kunskap, anser du att
Alexander 11 var framgéangsrik med sina reformer? (Olofsson, 2010, s. 42)

Fragorna till dokumenten pa lektion 3 lyder:

1. a) Vem é&r det som attackeras i dokument D?

b) Varfor tror du regeringen hade svart att acceptera Milyukovs krav pé att “or-
ganisera landet” enligt dokument E?

2. Hur skulle du vilja beskriva likheterna och skillnaderna mellan dokument A och
B i dessas syn pa bakgrunden till revolutionen?

3. Forklara varfor dokument C och E tillkommit. Vilket véarde och vilka begréns-
ningar ser du i dessa dokument for en historiker som studerar orsakerna till revo-
lutionen?

4. Vilka mojliga orsaker till den ryska revolutionen lyfter forfattarna fram i doku-
ment A, D och E?

5. Genom att studera dessa dokument och anvanda din egen kunskap, hur ser du pa
Ochranans satt att beskriva revolutionsorsakerna sa som de framkommer i do-
kument A? (Olofsson, 2010, s. 66)

Uppgifterna handlar bade om texternas innehall, da eleverna ska hamta in-
formation ur dokumenten, jdmféra information och dra slutsatser, och om att
vardera texter som kallor. Manga av uppgiftsformuleringarna uppmuntrar
salunda till textbaserat lasande, men fragorna som géller att vardera texterna
som kallor (dvs. fraga 3 pa bada lektionerna) inbjuder snarare till ett interak-
tivt lasande. Den sista frageformuleringen pa respektive lektion 6ppnar dess-
utom for ett mer associativt lasande genom att eleverna inbjuds att anvanda
sin egen kunskap. Uppgifterna inbjuder pa s vis till en bred textrorlighet av
alla tre typer, om an med tyngdpunkt pa textbaserad rorlighet. Majoriteten av
fragorna ar formulerade som éppna fragor utom fraga 4, lektion 1, som ar
formulerad som en ja/nej-fraga, och fraga 1, lektion 3, som efterfragar ett
specifikt svar.
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8.2 Textrorlighet och kohesion i de fria gruppsamtalen

Analysmaterialet fran Hostskolan utgérs av sex textsamtal, tva fran lektion 1
(med grupp A och C), och fyra fran lektion 3 (med grupp A, B, C och D).
Grupp A och B finns i klass Sam A medan grupp C och D finns i klass Sam
B. Samtalen fran lektion 2, da eleverna mestadels satt tysta och renskrev sina
svar, fungerar som kompletterande material. Tabell 14 och Tabell 15 nedan
visar forekomst av textrorlighet i samtalen och kohesion mellan text och
samtal. Endast elevyttranden visas. | tabellerna anges vilken dimension av
textrorlighet som kan iakttas (D), respektive kohesionskategori: lexikal ko-
hesion kan vara klassificerande (K), sammansatt (S), eller besta av forvan-
tade relationer (F), medan konjunktiv kohesion kan besta av bearbetningar
(B), utstridckningar (U) eller forstarkningar (F). ’Komb’ anger en kombinat-
ion av olika lexikala respektive konjunktiva kategorier. Ovriga kategorier &r
felaktiga/orimliga yttranden (FE), prat om annat (AN), upprepningar (UP).
Yttranden som avser procedur, fortydliganden eller bekréftanden eller even-
tuella lararkommentarer redovisas ej. Efter respektive tabell visas diagram
Over graden av textrorlighet i de olika grupperna.

Tabell 14. Textrorlighet och intertextuell kohesion i Fria gruppsamtal, lektion 1

Textbaserad Associativ Interaktiv | Lexikal Kon- Ovrigt
textrorlighet textrorlig- | textrorlig- | kohesion | junktiv
het het kohesion
Grupp A | TOT:128 TOT:7 TOT:15 TOT:79 TOT:57
Elev- D1:46 D5:9 D8:1 D11:6 K: 63 B:37 FE:40
turer: D2:0 D6:27 D9:5 D12:4 S:0 uU:3 AN:12
459 D3:18 | D71 D10:1 D13:0 F:5 F:7 UP:38
D4:27 D145 Komb:11 | Komb:10
Grupp C TOT:91 TOT:4 TOT:34 TOT:52 TOT:35
Elev- D1:29 D5:5 D8:0 D11:10 K:37 B:26 FE:11
turer: D2:0 D6:31 | D9:4 D12:10 S:0 u:0 AN:2
189 D3:8 D7:6 D10:0 D13:1 F:4 F:4 UP:7
D4:12 D14:13 Komb:10 | Komb:5

Av Tabell 14 framgar att de bada fria gruppsamtalen under lektion 1 till allra
storsta delen &r textbaserade men &ven en hel del interaktiv rérlighet marks.
Associativ rorlighet forekommer, men sparsamt. Detta dverensstammer val
med den textrorlighet som uppgifterna inbjuder till. Bada samtalen visar
bade vid textbaserad och interaktiv rorlighet, med undantag for dimension 2
och 13 (grupp A). | relation till det faktum att samtalet i grupp A bestar av
mer an dubbelt s& manga turer som grupp C, kan konstateras att den interak-
tiva rorligheten ar betydligt storre i grupp C och att detsamma géller rérlig-
heten i de textbaserade dimensionerna 5-7. Nagot annat som skiljer ar det
faktum att det proportionellt marks fler felaktiga/orimliga yttranden, upprep-
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ningar och prat om annat i grupp A &n i grupp C. Att samtalet i grupp A har
sd manga turer kan bero pa att de ofta tog hjalp av lararen.

| bada samtalen uttrycks textinnehall huvudsakligen genom klassifice-
rande relationer, och genom bearbetningar av textinnehall, men aven en del
kombinerade relationer mérks. Andelen lexikala och konjunktiva samband
mellan text och samtal &r dock proportionellt storre i grupp C an i grupp A.

I Figur 8 och Figur 9 visas vilken grad av textrorlighet som uttrycks i
samtalen i grupp A respektive grupp C (angivet i faktisk férekomst). Fran
vanster till hdger visar staplarna textbaserad rorlighet i dimension 1-4, text-
baserad rorlighet i dimension 5-7, associativ respektive interaktiv rorlighet.
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TB1-4 TB5-7 ASS 8-10  INT 11-14

Figur 8. Grader av textrérlighet i fritt gruppsamtal, Grupp A, lektionl

Diagrammet i Figur 8 visar att den textrorlighet som uttrycks i samtalet i
grupp A vanligtvis ar av medelgrad. Dock mérks nastan lika manga instanser
av lag grad nar den galler interaktiv rorlighet samt textbaserad rorlighet i
dimensionerna 1-4.
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Figur 9. Grader av textrorlighet i fritt gruppsamtal, Grupp C, lektionl
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I grupp C ar den textbaserade rorligheten ofta av hég grad och detsamma
galler de fa instanser av associativ rorlighet som forekommer. De interaktiva
yttrandena ar daremot vanligen av lag grad eller medelgrad dven om rorlig-
het av hog grad forekommer ocksa har.

Tabell 15. Textrorlighet och intertextuell kohesion i Fria gruppsamtal, lektion 3

Textbaserad Associativ Interaktiv | Lexikal Kon- Ovrigt
rorlighet rorlighet rorlighet kohesion | junktiv
kohesion

Grupp A TOT:23 TOT:0 TOT:14 TOT:19 TOT:13

Elev- D1:10 D5:1 D8:0 D11:2 K:19 B:13 FE:1

turer: 136 | p2:2 D6:1 D9:0 D12:7 S:0 u:0 AN:3
D3:2 D7:0 D10:0 D13:2 F:0 F:0 UP:17
D4:7 D14:3 Komb:0 Komb:0

Grupp B TOT:49 TOT:2 TOT:34 TOT:46 TOT:40

Elev- D1:18 D5:10 D8:0 D11:8 K:37 B:31 FE:12

turer: 269 | D2:0 D6:0 D9:0 D12:8 S:0 uU:2 AN:11
D3:7 D7:5 D10:2 D13:7 F:6 F:3 UP:27
D4:9 D14:11 Komb:3 Komb:4

Grupp C TOT:18 TOT:0 TOT:17 TOT:25 TOT:13

Elev- D1:11 D5:1 D8:0 D11:2 K:23 B:9 FE:11

turer: 254 | p2:0 D6:1 D9:0 D12:5 S:1 u:2 AN:23
D3:2 D7:2 D10:0 D13:1 F:0 F:0 UP:34
D4:1 D14:9 Komb:1 Komb:2

Grupp D TOT:72 TOT:11 TOT:18 TOT:41 TOT:33

Elev- D1:25 D5:12 D8:3 D11:1 K:36 B:25 FE:5

turer: 216 | D2:0 D6:6 D9:6 D12:6 S:0 uU:2 AN:4
D3:4 D7:8 D10:2 D13:3 F:0 F:2 UP:16
D4:17 D14:8 Komb:5 Komb:4

Textrorligheten i de fria gruppsamtalen under lektion 3 visar samma monster
som under lektion 1, ndmligen att textbaserad rorlighet dominerar, foljt av
interaktiv, men att associativ rorlighet & mindre vanligt (Tabell 15). Ateri-
gen star detta i paritet med den textrorlighet som uppgifterna inbjuder till.
Dock mérks skillnader mellan de olika grupperna. Forst bor noteras att sam-
talet i grupp A har betydligt farre turer an dvriga grupper. Det kan bero pa att
eleverna for de flesta av uppgifterna agnar sig at att skriva av fardiga svar
som de har fatt av en elev i en annan klass som har haft motsvarande lektion
tidigare. De blir ocksa klara tidigt. Grupp A ror sig framfor allt i de textbase-
rade dimensioner som handlar om att ta ut huvudinnehall (D1-4). Associativ
rorlighet forekommer inte alls men daremot mérks vid interaktiv rérlighet i
alla fyra dimensioner. | grupp B marks tdmligen vid rorlighet inom de flesta
textbaserade dimensioner och inom alla interaktiva. Enstaka associativa in-
slag forekommer ocksa. | grupp C ror sig samtalet nastan lika mycket inter-
aktivt som textbaserat, vilket & anmérkningsvart eftersom uppgifterna efter-
fragar mestadels textbaserad rorlighet. Ingen associativ rorlighet marks. |
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proportion till antalet turer &r det dessutom tamligen fa yttranden som visar
nagon textrorlighet dver huvud taget. Med undantag for dimension 1, marks
endast enstaka nedslag i de textbaserade dimensionerna. Detsamma galler de
interaktiva dimensionerna med undantag for D14, dar viss rorlighet mérks.
Samtalet i grupp D &r det som visar bredast textrorlighet, det vill saga saval
textbaserad som associativ och interaktiv rorlighet, och dessutom mérks vid
rorlighet i alla tre typer.

I grupp A bestar den lexikala respektive konjunktiva kohesionen mellan
text och samtal uteslutande av klassificeringar och bearbetningar. Forhallan-
devis manga upprepningar forekommer men fa felaktiga yttranden och till-
fallen d& man pratar om annat. Aven i grupp B och D dominerar klassifice-
rande relationer och bearbetningar men ocksa andra slag liksom kombinat-
ioner av kategorier forekommer. Detsamma galler grupp C men dar &r de
kohesiva sambanden mellan text och samtal proportionellt farre. Grupp D
har betydligt farre instanser &n grupp B och C av felaktiga yttranden, upp-
repningar och tillfallen da man pratar om annat.

I diagrammen nedan visas grader av textrorlighet i de olika gruppernas
textsamtal under lektion 3.
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Figur 10. Grader av textrorlighet i fritt gruppsamtal, Grupp A, lektion 3

I grupp A marks rorlighet av lag och medelgrad i de textbaserade dimens-
ionerna 1-4, och den interaktiva rérligheten ar huvudsakligen av lag grad.
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Figur 11. Grader av textrorlighet i fritt gruppsamtal, Grupp B, lektion 3

| grupp B ar rorligheten i dimension 1-4 huvudsakligen av lag grad, medan
hogre grad mérks inom de textbaserade dimensioner som handlar om att
inferera, tolka och dra slutsatser av texten. Interaktiv rorlighet av alla tre
grader forekommer men Iag grad dominerar.
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Figur 12. Grader av textorlighet i fritt gruppsamtal, Grupp C, lektion 3

| grupp C &r den textbaserade rorligheten huvudsakligen av lag grad, medan
den interaktiva &r av hog grad eller medelgrad.

131



20 -
15 - .
m LAG
10 - = MEDEL
HOG
5 -
0 . . . .

TB1-4 TB 5-7 ASS 8-10 INT 11-14

Figur 13. Grader av textrorlighet i fritt gruppsamtal, Grupp D, lektion 3

Som framgar av Tabell 15 ovan &r grupp D den grupp som uppvisar bredast
och vidast rorlighet. Diagrammet i Figur 13 visar dessutom att textrorlighet-
en ofta &r av medelgrad eller hog grad. N&r det géller den textbaserade ror-
ligheten marks lika manga instanser av lag grad som medelgrad, men ocksa
flera instanser av hég grad. Den interaktiva rérligheten &r oftast av hog grad
eller medelgrad, och den associativa av medelgrad.

| féljande avsnitt visas belysande exempel ur samtalen med analyser av
textrorlighet och kohesion. Det forsta exemplet som ges kommenteras mest
utforligt med en tabell som visar kohesionen mellan text och samtal och
dven inom samtalet, samt exempel pa hur lexikala kedjor av begrepp fran
texten utvecklas genom samtalet. Exemplen i underavsnitten nedan visar till-
fallen nar eleverna lyckas na rimliga slutsatser i forhallande till den uppgift
som diskuteras, medan tillfallen nér lasandet inte lyckas i detta avseende
diskuteras i 8.6.

8.2.1 Att fanga upp och bearbeta textens huvudinnehall

Som framgar av sammanstéllningen i 8.2 visar grupp D bade bredast och
vidast textrorlighet, och rorligheten &r dessutom ofta av medel eller hég
grad. | sekvensen nedan diskuterar gruppen uppgiften Hur skulle du vilja
beskriva likheterna och skillnaderna mellan dokument A och B i dessas syn
pa bakgrunden till revolutionen?”, vilken framfor allt dppnar for textbase-
rade svar dar eleverna maste sammanfatta och jamfora huvudinnehall fran
tva olika dokument.

Exempel 25. Grupp D, lektion 3

199. F5: A menar ju att, revolutionen brét ut spontant och ingen forberedelse.

200. (F12?): Nej att det var sahar oorganiserat.

201. F5: Och B menar att [laser] ’vi kan svara sékert nog medvetet’ och han, B menar att det
finns en ledare bakom [...]
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202. F11: Vad &r likheterna da?

203. F12: Jag tycker att dom inte tar A seriost. Alltsd poliserna tar inte den har- Det ar mer
sahar, det hande bara p& grund av maten. Kommer maten tillbaka s blir det lugnt igen.
Lite sa verkar det som. Tycker jag. Dokument B menar att den inte brét ut spontant utan
att det fanns en ledare ocksa. (F?: Aha) Det var val skillnaderna. (F?: Mm)

[...]

204. F5: Jamen ska vi hitta nagra likheter da?

205. F11: Ja det har var ju bara en skillnad.

206. F12: Att det &r en revolution &ver huvud taget ar en likhet.

207. F5: Ja bada tva ar en revolution.

208. F12: Bada sager ju att det ar en revolution. Det &r ingen som fornekar att det inte hander i
alla fall och det &r ju en likhet.

209. F5: Jamen-

210. F12: Kanske inte vérldens basta likhet men det &r en likhet. Det &r béttre &n ingen alls.
()

211. F11: Bada dokumenten handlar om revolutionen. Ja det ar ju uppenbart. Men-

212. P3: Det fanns en ledare i B men inte i A da?

213. F5: Men det har &r ju 4nda, det har A sager ju *folket tycks sdkra pd att massorna far
Gverhanden “och darefter kunde en revolution borja, och samma sak pa B, ’detta ledar-
skap var tillrackligt for att garantera seger i revolutionen’. Eh, men (..) alltsa det har med
att bada verkar dnda tro att (F11: Dom kommer att vinna eller) Ja. [...]

Eleverna ringar inledningsvis in skillnader mellan dokumenten genom att
lyfta begrepp och huvudpunkter ur texterna: att revolutionen enligt Doku-
ment A brot ut spontant, medan det enligt Dokument B fanns en ledare
bakom (199-201). F12 utvidgar diskussionen genom att problematisera in-
nehallet i Dokument A, da hon ifragasatter den forklaring som ges dar om att
det handlar om matbrist som vél enkel (203). Dérefter diskuterar eleverna
likheterna mellan dokumenten och enas om att bada dokumenten bekraftar
att det ror sig om en revolution (206-213). Eleverna hamtar stod i texten for
den tolkning som gors genom att ett relevant textparti citeras, och en del av
texten omformuleras (213).

I utdraget besvarar eleverna tillsammans uppgiften genom att erbjuda for-
klaringar, omformulera och utvidga varandras yttranden. Ett exempel finns
ocksa pa ett problematiserade yttrande som bidrar till djupet i resonemanget.
Samtalet ror sig i sekvensen huvudsakligen i textbaserade dimensioner som
handlar om att ta ut huvudinnehall (D1, D3, D4), vilket ocksa &r i enlighet
med vad denna uppgift kraver. Det problematiserande yttrandet innebér
dessutom att innehallet kritiskt granskas (jfr D7). Det ar framfor allt F5 och
F12 som &r aktiva och vars yttranden leder till ett accepterat svar pa uppgif-
ten. De turas med andra ord om att ta rollen som den mest kapabla deltaga-
ren i samtalet (se vidare om kamratst6ttning i 8.4). Detta framgar adven av
kohesionsanalyserna som presenteras i mer detalj nedan.
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8.2.1.1 Kohesion mellan text och samtal samt inom samtalssekvensen

Tabell 16 visar hur textinnehall uttrycks och hanteras i samtalssekvensen i
Exempel 25, det vill s&ga hur kohesionen ser ut, dels mellan text och samtal,

dels inom och mellan yttranden.
Tabell 16. Kohesion i Exempel 25

Kalltexter Samtal Lexikal kohesion mellan
(Dokument A (A), Konjunktiv kohesion mellan kalltext kélltext och samtal
respektive B (B)) och samtal (t), samt inom samtal (s)

inom hakparentes
(A) Revolten brét ut [(ts) Laser/bearbetning] Repetition/synonymt uttr.
spontant utan nagon A menar ju att, revolutionen brét ut spon- Revolten brdt ut spontant
forberedelse tant och ingen forberedelse. utan nagon forberedelse —

revolutionen brot ut spon-
tant och ingen férberedelse

(A) spontant utan nagon | [(ts) Bearbetning, omformulering]
forberedelse Nej att det var sahar oorganiserat.

Synonymt uttryck
spontant utan nagon forbe-
redelse — oorganiserat

(B) Satill fragan: vem [(s) Utstrackning, tillagg]

ledde februarirevolut- och B menar att
ionen? [...] vi kan svara | [L&ser]
sékert nog: medvetna vi kan svara sékert nog medvetet och

och uppretade arbetare i | [(t) Bearbetning, omformulering; un-
huvudsak utbildade av derforstadd konjunktion]

Repetition/laser

vi kan svara sékert nog:
medvetna — vi kan svara
sakert nog medvetet och
Forvéntad relation
Ledde — ledare

Lenins parti. han, B menar att det finns en ledare

bakom.

Vad ar likheterna da?
(A) En rapport fran [(ts) Bearbetning, omformulering] Hyperonymi
tsarens sékerhetspolis Jag tycker att dom inte tar A seridst. sékerhetspolis —
(...) Revolten brét ut Alltsd poliserna tar inte den har. poliserna
spontant utan nagon Det &r mer sahar, det hande bara pd grund | Repetition
forberedelse, pa grund av maten. pa grund av
av problemen med [(ts) Forstarkning, konditional] maten
tillgngen pa mat. Kommer maten tillbaka s& blir det det maten
(B) Satill fragan: vem lugnt igen. Lite s& verkar det som. Tycker
ledde februarirevolut- jag.
ionen? [...] vikan svara | [(ts) Bearbetning, omformulering;
sékert nog: medvetna underforstddd konjunktion] Kontrast
och uppretade arbetare i | Dokument B menar att den inte brét ut brét ut spontant — inte brét

huvudsak utbildade av spontant utan att det fanns en ledare ocksa.

Lenins parti. Det var vél skillnaderna.

ut spontant
Forvéantad relation
Ledde — ledare

Jamen ska vi hitta nagra likheter da?
Ja det hdr var ju bara en skillnad.

Revolution [finns i bdda | [(ts) Bearbetning, omformulering; Repetition
dokumenten] underforstadd konjunktion] revolution
Att det &r en revolution dver huvud taget
ar en likhet.
[(s) Bearbetning, upprepn./Jomform.; Repetition
underforstadd konjunktion] revolution
Ja béda tv4 &r en revolution.
[(s) Bearbetning, upprepn./Jomform.; Repetition
underforstadd konjunktion] revolution

Bada séger ju att det ar en revolution.
[(s) Bearbetning, upprepn./Jomform.;
underforstadd konjunktion]

Det &r ingen som fornekar att det inte
hander i alla fall och det ar ju en likhet.
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[(s) Pébérjad utstréckning]
Jamen

[(s) Bearbetning, omformulering; un-
derforstadd konjunktion]

Kanske inte vérldens bésta likhet men det
ar en likhet. Det &r béttre dn ingen alls.

[(s) Bearbetning, upprepn./Jomform.;
underforstadd konjunktion]

Bada dokumenten handlar om revolution-
en.

Repetition
revolution

[(s) Bearbetning, upprepn./omform.;
underforstddd konjunktion; alt. for-
starkning, konklusiv]

Det fanns en ledare i B men inte i A d&?

Forvantad relation
Ledde — ledare

A

Folket tycks sakra pa att
massorna far 6verhan-
den och att en revolution
borjat

B

detta ledarskap var
tillréckligt for att garan-
tera seger i revolutionen

[Men som inleder har ingen utstrack-
ning-funktion hér]

Men det har &r ju anda, det har

[Léaser]

A sager ju folket tycks sakra pa att mas-
sorna far 6verhanden

[(s) Utstrackningar, tillagg]

och dérefter kunde en revolution borja,
och samma sak pa B

[Léaser]

Detta ledarskap var tillréckligt for att
garantera seger i revolutionen. Eh, men
[(ts) Bearbetning, omformulering]

Repetition/laser

folket tycks sdkra pé att
massorna far 6verhanden
Repetition/synonymt uttr.
och att en revolution borjat
— och darefter kunde en
revolution bérja
Repetition/laser

detta ledarskap var tillrack-
ligt for att garantera seger i
revolutionen

Férvantad relation

Seger — vinna

alltsa det har med att bada verkar 4nda tro
att (F11: Dom kommer att vinna eller) Ja.

Tabell 16 illustrerar att textinnehallet framst uttrycks genom klassificerande
taxonomiska relationer i samtalet, och da oftast i form av repetitioner (revo-
lutionen) och synonyma resonemang nar textinnehall lases eller uttrycks sy-
nonymt (spontant utan nagon forberedelse — oorganiserat). Enstaka exempel
pa hyperonymi (grupp-undergrupp) finns (sakerhetspolis — poliserna). For-
vantade relationer forekommer vid ett par tillfallen (seger — vinna). De kon-
junktiva sambanden mellan text och samtal utg6rs av bearbetningar och en
konditional forstarkning (Kommer maten tillbaka...), dér bearbetningen av
textinnehallet forstarks genom en villkorssats. Konjunktionerna ar ofta un-
derforstadda (t.ex. 199). Nar det géller den konjunktiva kohesionen inom
samtalet bestar ungefar halften av yttrandena av bearbetningar (upprepningar
eller omformuleringar) av tidigare yttranden. Sett till vem som bidrar med
vad i utdraget framgar att F12 och F5, som ju ovan beskrevs ha rollen som
mest kapabla, star for bearbetningarna av den skrivna texten, medan F11 och
P3 bearbetar andras yttranden genom upprepningar eller omformuleringar.

Ett centralt tema i det som diskuteras i Exempel 25 &r orsaker till revolut-
ionen, dar revolutionen kan ses som ett huvudord. For att se vad det blir av
textens huvudord i samtalet kan man folja den lexikala kedja som bildas
utifran huvudordet. Kedjan (understruken) genom samtalet ser ut pa foljande
satt:
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revolutionen brét ut spontant — det var sahar oorganiserat — det hinde bara pa grund av
maten — att den inte brot ut spontant — Att det ar en revolution 6ver huvud taget — bada
tva ar en revolution — det &r en revolution, — ingen som fornekar att det inte hander —
dokumenten handlar om revolutionen — darefter kunde en revolution bérja — for att ga-
rantera seger i revolutionen.

Kedjan byggs upp med hjélp av repetitioner av huvudordet eller koreferenter
bestaende av pronomina den och det. Kedjan visar hur huvudordet skapar en
rod trad i samtalet. Kring denna huvudkedja bildas mindre kedjor, nér ele-
verna avhandlar skillnaden mellan dokumenten i synen pa hur revolutionen
startade och darmed besvarar aktuell uppgift. Tva kontrasterande huvudord
stills mot varandra, spontant respektive medvetet, vilka bildar kedjor med
hjélp av synonymer och synonyma uttryck:

1. Spontant — ingen forberedelse — oorganiserat
2. Medvetet — det finns en ledare - inte brot ut spontant — det fanns en ledare — det
fanns en ledare

De lexikala kedjorna illusterar hur en del av dokumentets innehallsfalt hante-
ras i samtalet.

8.2.2 Att fyllai tomrum med kunskap fran andra texter

Det finns aven exempel pa hur elever tillsammans fyller i tomrum i en text
(jfr dimension 5). Utdraget nedan hamtas fran lektion 3 da grupp D arbetar
med uppgiften "Vem éar det som attackeras i dokument D?”. Det dr en sluten
fraga som efterfragar dels ett textbaserat svar (tsarinnan), dels ett associativt
(Rasputin). ”Svaret” Rasputin framgéar inte explicit men eleverna kan sluta
sig till det utifrdn dokumentet tillsammans med information fran laxtexten,
forutsatt att de har last den. Denna del av uppgiften innebar salunda att ele-
verna maste inferera, det vill saga sjalva tillféra information till texten.

Exempel 26. Grupp D, lektion 3

214. F10: Ja, vem &r det som attackeras i dokument D?

215. F11: Den hér var det (xx)

216. (F?): Sista sidan.

217. F11: Och vem &r det som attackeras? Ar det en person som attackeras eller?

218. F5: Alltsé jag forstar inte det har. (..)

219. F11: Tycker det verkar som dom typ gar emot regeringen.

220. F5: Vanta (..) Men det & mot han (.) vad hette han (Nagon: Tsaren? Nikolaj) Ja, tack.
Det &r emot Nikolaj.

221. F11: Star det nanting om Nikolaj eller?

222. F5: Nej men alltsa det (.) vanta.

223. F12: Nej men det &r han, ni vet dom snackar ju i bérjan av en av de hér texterna, om en
adelsman som hade jattestort inflytande éver tasarinnan [tsarinnan], blir det.

224, F5: Det &r han den dar Rasap, Ras-
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225. F11: Jag tror det ar om henne, alltsé dom har ministrarna blev utvalda av en okunnig,
blind och hysterisk kvinna.

226. F12: Men han var ute och pladdrade runt om sitt inflytande éver tasarinnan, och holl
dagliga mottagningar.

227. F5: Jaha det ar han, det &r han, vad fan heter han [bladdrar i ldxtexten]. Ra-, jag s&g
honom nyss, dér: Ras-, Rasputin [med betoning pé sista stavelsen].

228. F11: Dom klagade 6ver hans inflytande (F5: Ja) pa den har kvinnan och att, det var ju
hon som valde alla (ministrarna?).

| utdraget erbjuder eleverna forklaringar, ifrdgasatter och utvidgar varandras
yttranden. Inledningsvis erbjuds en allmant hallen forklaring som i lag grad
fyller ut tomrum i texten om att det ar regeringen som kritiseras, varpa en
elev forsoker fylla ut tomrum genom ytterligare en forklaring om att kritiken
géller tsaren, vilket dock inte &r ett rimligt svar (219, 220). Det som ar avgo-
rande for att eleverna efter nagra turer kommer pa rétt spar ar att man kan
anvanda de forkunskaper som laxtexten har bidragit med for att inferera om
att det ar Rasputin som attackeras i dokumentet (fran tur 223). En forklaring
fors dessutom fram om att det nog handlar om den okunniga, blinda och
hysteriska kvinna som ndmns i texten (225), vilken senare utvidgas nér reso-
nemanget om Rasputin knyts till denna kvinna (228). Det ar dock oklart
huruvida eleven har forstatt att det ar tsarinnan som avses eftersom hon i
samtalet omndmns som “’den hér kvinnan”.

I exemplet marks textbaserad textrorlighet i dimensionerna som handlar
om att ta ut huvudinnehall (D1-4), samt i dimension 5 nar eleverna fyller i
tomrum. Ocksa associativ rorlighet visas nar information om Rasputin ham-
tas fran en annan text. Textinnehallet uttrycks i samtalet genom taxonomiska
relationer av klassificerande slag, framst genom att langa delar repeteras
eller uttrycks synonymt (t.ex. Dom klagade 6ver hans inflytande pa den héar
kvinnan). Den konjunktiva kohesionen mellan text och samtal utgérs huvud-
sakligen av bearbetningar (t.ex. Tycker det verkar som dom typ gar emot
regeringen), medan den i detta samtal ocksa bestar av nagra utstrackningar
bort fran texten, dels en felaktig nar tsaren tas upp, dels nar information om
Rasputin hamtas fran laxtexten, och sedan bearbetas (220, 223).

I exemplet fungerar alltsa upplagget som det ar tankt: eleverna har last
och tagit till sig informationen i laxtexten och kan anvanda den for att forsta
informationen i dokumenten och gora inferenser, och da ocksa losa uppgif-
ten. Daremot blir sparet med tsarinnan desto mer outrett i samtalet.

8.2.3 At utforska, abstrahera och kritiskt granska textinnehall

Grupp C visar vidare textbaserad rorlighet och dessutom hdgre grad av ror-
lighet i samtalet under lektion 1 &n under lektion 3. Nedan diskuterar grup-
pen den sista uppgiften pa lektion 1, om huruvida Alexander 1l var en fram-
gangsrik reformator. Uppgiften &r formulerad pa ett satt som i nagon man
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inbjuder eleverna till att anvanda egna erfarenheter. Eleverna forvéntas an-
vanda information fran de dokument de arbetat med i tidigare uppgifter,
knyta detta till tidigare kunskaper och sedan dra slutsatser utifran dessa.
Uppgiften 6ppnar darmed for bade textbaserade och associativa svar.

Exempel 27. Grupp C, lektion 1

229.
230.
231
232.
233.
234.

235.

236.

237.

238.

239.

240.

241.

242.

243.
244,

245.

246.

247.
248.

F3: Genom att studera dessa dokument och anvénda din egen kunskap anser du att Alex-
ander den andre var framgangsrik med sina reformer?

F1: Allts3, neeeeej. (F2: Bade och) Alltsé grejen &r han fors- (.) alltsd hur han &n gjorde
sé blev ju bada lagen missngjda liksom. (F4: Ja) Han forsokte fa bonderna fria men dom
blev foérbannade for dom fick betala och adeln fick ingen makt. ((F?): Ja)

F3: Alltsa han visste inte han skulle géra dom (fria?).

F2: Alltsa tanken var god men den gick inte anda fram.

F1: Nej, men det ar typ sa.

F3: Hans metod var inget bra. Alltsa tanken var bra men metoden som han anvénde var
anda inget bra.

F2: Men det var 4nda ett steg i ratt riktning. Jag menar om han inte hade gjort nanting sa
kanske inte historien inte hade blivit som den blev att folk blev fria (F3: Mm) da kanske
vi fortfarande hade haft dom hér klassamhéllena.

F1: Ja precis. Jo jag tror ocksa att det &r ett steg i det men det funkade inte sa bra just for
honom.

F2: Nej det kom val senare da nar man s& har utvecklar ytterligare grejer (.) (smarta
idéer?).

F3: Men kan det inte vara bara for att det var nytt och forsta gdngen och adeln var inte
redo pé att tappa makten.

F4: Det &r bara att (x)

F1: Men maste men det som han gjorde fel, det var ju, visst han gjorde bonderna fria
men deras situation forandrades inte s mycket, dom fick ju fortfarande betala (F3: be-
tala) lika mycket (.) s& dom blev ju egentligen inte fria.

F2: Eller det kanske inte gick heller liksom att géra dom riktigt fria. Det skulle vara ett
for stort steg att gora det.

F1: Ja sd kunde det varit.

F2: Ja men sen-

F1: Sen (.) han var typ medelmattig. Med andra ord. Men han gjorde ju sékert en skillnad
for Ryssland (.) eller men jag tror efter dom har reformerna sa blir det revolution och det
ar val tror jag efter revolutionen som det blev mer, da kom den riktiga férandringen.

F2: Hans reformer ledde till revolution.

F1: Alltsa jag tror att hans reformer ledde till att folket till slut tog makten, gjorde reform
eller revolution och sen-

F2: Gjorde det mer demokratiskt.

F1: Precis. Och sen det var folket som gjorde forandringen, inte direkt Alexander (.) Typ
det. (.) Ville val men det funkade inte sa bra.

| utdraget ror sig eleverna bade textbaserat och associativt for att besvara
fragan. F1 sammanfattar inledningsvis huvudpunkter ur flera av dokumenten
pa ett sjalvstandigt och utvecklat satt och drar slutsatser av dem om tsarens
kvaliteter som reformator (230). Detta utvidgas och problematiseras sedan i
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flera turer dar olika elever bidrar. Eleverna pekar pa hur det kunde ha blivit
om inte reformerna genomférts (235-240), och ringar in vad problemet var
for tsar Alexander och vilka effekterna blev for bondernas situation: att de
egentligen inte blev fria. Darefter knyter F1 informationen fran texten till
tidigare kunskaper om att det blev revolution och att det var forst da den
verkliga fordndringen kom, vilket sedan specificeras och slutligen utvidgas
genom kommentaren om att reformerna maéjliggjorde for folket att ta makten
och gora revolution (240-246).

I utdraget marks vid textbaserad rérlighet i flera dimensioner ofta av hig
grad, inte minst i dimension 6 ndr eleverna drar slutsatser, abstraherar och
generaliserar utifran textinnehallet. 1 den senare delen far samtalssekvensen
inslag av associativ rorlighet nar textinnehallet relateras till tidigare kun-
skaper. Den lexikala kohesionen mellan texterna och samtalet har bestar av
nagra ord som kan knytas till flera av dokumenten. Det rér sig om repeti-
tioner (adeln, bonderna, betala) och synonyma uttryck (avskaffandet av
livegenskapen - han forsokte fa bonderna fria/ folk blev fria). Ordet fria
utgor dessutom en forvantad relation till textens avskaffandet av livegen-
skapen. Den intertextuella konjunktiva kohesionen &r begrénsad till ett par
tillfallen da textinnehall bearbetas (230, 240). Detta beror sannolikt pa att
samtalet ofta ror sig i dimensioner som inte handlar om att ta ut huvudinne-
hall, sdésom dimension 6. Kohesionen inom samtalet utmarks daremot av stor
variation. Nagra bearbetningar av varandras yttranden férekommer, men
ocksd manga utstrackningar nar eleverna utvidgar varandras yttranden (gor
tillagg) eller problematiserar diskussionen (gor avvikelser), och forstérk-
ningar nar exempelvis orsakssamband utreds och slutsatser dras. F1:s associ-
ativa kommentarer i (244, 246) om att den verkliga férandringen kom forst
nar det blev revolution ar exempel pa extern kohesion (Martin & Rose,
2007) da textinnehallet knyts till en textextern kontext. Detta kan ses som
exempel pa en flerstammig, dialogisk samtalssekvens (Dysthe, 1996; Nyst-
rand, 1997) av utforskande karaktér (Mercer, 2008) déar flera roster hérs och
stélls mot varandra, dven om F1 och F2 dominerar, och dar man diskuterar
och drar slutsatser men ocksa resonerar kring och problematiserar amnet.

Detta exempel visar hur eleverna med utgangspunkt i texten fordjupar re-
sonemanget genom att relatera det lasta till sadant man kanner till sedan
tidigare. Genom att pa detta satt forhalla sig saval textbaserat som associativt
till texten lyckas man ocksa losa uppgiften och na ett rimligt svar pa fragan
om huruvida Alexander 11 kan anses ha varit en framgangsrik reformator.

8.2.4 Att forhalla sig till texttyp, funktion, syfte och roller

| nedanstdende utdrag diskuterar grupp D under lektion 3 uppgiften “For-
klara varfor dokument C och E tillkommit? Vilket varde och vilka begrans-
ningar ser du i dessa dokument for historiker som studerar orsakerna till
revolutionen?” Uppgiften dppnar for textrorlighet i alla fyra interaktiva di-
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mensioner, det vill sdga vad det &r for slags text (jfr D11), dess funktion (jfr
D12), vem som har skrivit (jfr D13) och for vem (jfr D14). | utdraget nedan
diskuterar eleverna en del av uppgiften: varfér dokument C, som é&r ett brev
fran tsarinnan till tsaren daterat 1916, har tillkommit.

Exempel 28. Grupp D, lektion 3

249. F5: Men dokument C det ar ju ett brev fran tsarinnan till tsaren.

250. F12: Ja.

251. F11: Jamen precis.

252. F5: Jag skrev att (.) det &r ett personligt brev. Hon ska ge honom hopp och uppmuntran,
hon har valdigt stort inflytande pa honom och hon kan styra honom som hon vill, det har
med att du ska vara mer bestamd och bla bla bla eh och det innebér att, alltsa den &r val-
digt vinklad pa ett satt bara, du vet du har gud mot dig (F11: Jamen precis), du vet du
kommer att 16sa det hér liksom.

253. F12: Jag tycker det har brevet tyder pa verkligen hur starkt (tsaren?), tsarinnan och tsaren
tror att dom ar givna av Gud. Jag tycker det tyder alltsa, nu det ar svart att séga men inte,
jag vet inte, jag tror inte pa grund av, alltsa, dom tror ju verkligen, dom tror det och jag
tror dom &r fodda med den tron. Jag tror dom &r uppfostrade till att (.) tro det (.) for att-

254. F11: Jamen ett personligt brev.

255. F12: Ja.

256. F5: Ja hon skriver "avskeda dina generaler nér du inte dr n6jd med dom’. Det dr lite som
att sdga hon 4r inte néjd med dom.

257. F11: Sa det var hon som hade makt 6ver honom (..) men alltsa varfor har det kommit till
dé?

258. F5: Jamen det &r ju for att hon vill uppmuntra honom och liksom ska inte ge upp.

259. F11: Ja.

I utdraget ringar inledningsvis eleverna tillsammans in texttyp, sandar- och
mottagarroller: att det ar ett personligt brev fran tsarinnan till tsaren (249
252). Det konstateras vidare vilken funktion texten har (att ge hopp och
uppmuntra), och dess sandar- och mottagarroller kommenteras utforligare
(att tsarinnan har stort inflytande pa tsaren) (252). Darefter drar F12 slutsat-
ser om tsarparets syn pa sig sjdlva (att tsarparet ’tror att dom &r givna av
Gud”), och knyter samtidigt an till specialiserad kunskap (253). Mgjligen ar
detta ett intertextuellt drag i samtalet da spar av laxtexten kan anas, dar det
star att tsar Nikolaj sjalv ansag att han fatt makten av Gud och var ansvarig
endast infor Gud (Olofsson, 2010, s. 61), &ven om ingen explicit texthénvis-
ning gors. Detta inslag foljs dock inte upp i samtalet som i stéllet 6vergar till
att behandla texttypen och delen om tsarinnans inflytande 6éver tsaren (254—
259). Resonemanget om tsarinnans inflytande utvidgas genom att ett kort
utdrag ur texten lases och tolkas, varpa slutsatsen dras att makten g hos
tsarinnan (257).

I utdraget mérks hog grad av interaktiv textrorlighet i alla fyra dimension-
er da texttyp, textfunktion, sandar- och mottagarroller kommenteras. Ocksa
textbaserad rorlighet i dimension 1 och 6 mérks nér eleverna laser och drar
slutsatser utifran textinnehall, och ett associativt inslag i dimension 9 nar
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F12 anvander specialiserad kunskap. Den lexikala kohesionen mellan text
och samtal utgors av repetitioner da enstaka ord (brev) upprepas eller text-
partier lases, eller av synonyma resonemang som aterger textinnehall (det
har med att du ska vara mer bestamd). Den konjunktiva kohesionen mellan
text och samtal utgors av bearbetningar av textinnehall (t.ex. det ar lite som
att sdga hon ar inte néjd med dom), och en kausal forstarkning (for att hon
vill uppmuntra horom...). Kohesionen inuti samtalet inbegriper dessutom en
del utstréackningar inuti yttranden (t.ex. och hon kan styra honom som hon
vill). Det férekommer dven konklusiv forstarkning (Sa det var hon som hade
makt over honom), dar det ar svart att avgéra om det ror sig om kohesion
endast inom samtalet, alltsa en forstarkning av en textbearbetning, eller in-
tertextuell kohesion sa att det ar en forstarkning av textinnehall.

I sekvensen forhaller sig eleverna objektivt till texten och visar vid inter-
aktiv rorlighet, vilket ocksa efterfragas i uppgiften. Eleverna starker sina
slutsatser om sandar- och mottagarroller i texten genom att forhalla sig saval
textbaserat som associativt till den, det vill sdga genom att bearbeta och tolka
textinnehall samt knyta an till specialiserade kunskaper.

8.2.5 Att vardera en text som kalla

I nedanstadende utdrag diskuterar grupp B under lektion 3 uppgiften “For-
klara varfér dokument C och E tillkommit? Vilket varde och vilka begrans-
ningar ser du i dessa dokument for historiker som studerar orsakerna till
revolutionen?” Hér kraver uppgiften alltsd att man kan tala om textens syfte
(jfr D12), séndare (jfr D13) och mottagare (jfr D14) och att man kan vardera
texten som kalla (jfr D11). | utdraget diskuteras Dokument C, som &r tsarin-
nans brev till tsaren, med avseende pa dess varde som kalla.

Exempel 29. Grupp B, lektion 3

260. F5: Men det ar ett varde for att det har &r ju (.) den enda som hon vet skulle ldsa var
hennes man s& hon kunde skriva vad som helst.

261. F4: Men det sager ocksa typ, péa den har, eh ’avskeda dina generaler nar du inte ar nojd
med dom’. S& han kanske har berattat tidigare att, alltsa att dom &r emot honom (F5:
Mm) eller sa dar. Alltsa, och hon svarar tillbaka. (F5: Mm) Att det &r du som ar ledare.

262. F5: Men han kanske anda var ganska oséker for att (x) skulle siga det hr till han.

263. F4: Ja S det berattar kanske lite om hans personlighet.

264. F5: Ja.

265. F5: Ska vi skriva det?

266. F4: Mm.

| utdraget talar eleverna om brevet bade som medium och som kalla, och om
textens sandar- och mottagarroller. F5 erbjuder inledningsvis en forklaring
om att texten har ett véarde eftersom den var tankt endast for tsarens 6gon och
att tsarinnan darfor kunde “’skriva vad som helst”. Déarefter 6vergar samtalet
till att handla om séndar- och mottagarroller, det vill sdga tsarinnan och tsa-
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ren (261-266). F4 laser en del ut texten och fyller i tomrum (S& han kanske
har berattat tidigare att, alltsa att dom ar emot honom) och i féljande ytt-
randen kommenteras tsaren som mottagare i texten, och hur texten avslojar
detaljer om honom som person.

| utdraget ror sig samtalet interaktivt i dimensionerna 11, 13 och 14, i
kommentarerna om séndar- och mottagarroller, texttyp och textens kall-
vérde, och &dven i textbaserade dimensioner (D1 och D5), nar information
frén sjalva texten anvénds och en elev fyller i tomrum. Overlag visar sekven-
sen pa en mestadels hog grad av textrorlighet i de aktuella dimensionerna
inom bada textrorlighetstyperna. Ett fatal lexikala samband mellan text och
samtal mérks; en textdel repeteras genom hoglésning och tre férvantade re-
lationer till textens brev marks (lasa, skriva, svarar tillbaka). Inga konjunk-
tiva intertextuella samband férekommer forutom en textbearbetning (att det
ar du som ar ledaren). Samtalssekvenser som ror sig interaktivt handlar ju
om texten som text och gar inte in i textinnehallet pa samma satt som textba-
serade sekvenser gor. Konjunktionen inom samtalet utgérs av bearbetningar
och forstarkningar som antingen &r konklusiva (sa hon kunde skriva vad som
helst), nér slutsatser dras, eller kausala (for att det har &ar ju, den enda som
hon vet skulle lasa var hennes man) ndr orsakssamband reds ut. Enstaka
utstrackningar (och hon svarar tillbaka) férekommer ocksa, mest inuti ytt-
randen.

Sekvensen visar hur eleverna resonerar om brevets kéllvérde och dess
séndar- och mottagarroller. Dock anvands texten vid ett tillfalle som resurs
for att motivera slutsatser om sandar- och mottagarroller i texten.

8.3 Samtalen som stotta

| Tabell 17 och Tabell 18 ges sammanstéllningar av i vad man eleverna
lyckas na ett rimligt svar pa textuppgifterna. Under lektion 1 dokumentera-
des grupp A och C, och under lektion 3 grupp A, B, C och D.
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Tabell 17. Oversikt elevsvar i Fria gruppsamtal, lektion 1

Fréagor lektion 1 Rimliga svar!
Grupp A Grupp C
1 Vilken betydelse tror du att bestdimmelser- Ja, L Ja
na i dokument E kom att fa i det ryska sam-
hallet pa 1860-talet.
2 Vad tror du var mest kansligt for en adels- Delvis Ja
man ndr det géller avskaffandet av livegen-
skapen enligt dokument C?
3 Vilka likheter och skillnader ser du avse- Delvis (rimligt om Ja
ende effekterna av avskaffandet av livegen- likheter men ej om
skapen i dokument C och D? skillnader)
4 Forklara varfor dokument A och C till- Delvis (rimligom C, | Ja, L
kommit. ej om A)
5 Vilket varde och vilka begransningar ser du | Delvis (irrelevant om | Ja
i dessa dokument for en historiker som stude- | A men rimlig om C
rar Alexander 1l:s reformer? med hjdlp fr. ldraren)
6 Genom att studera dessa dokument och Ja Ja
anvanda din egen kunskap, anser du att
Alexander 1l var framgangsrik med sina
reformer?
TOTALT TOT: 6 TOT: 6
(VARAYV JA, NEJ, Delvis, L, X) JA: 2; NEJ: O; JA: 6; NEJ: 0;

Delvis: 4; L: 0; X: 0

Delvis: 0; L: 0; X: 0

1] tabellen anvands foljande kategoriseringar: Ja (Ja), Delvis (Delvis), Nej (Nej), rimligt svar
forst med lararhjalp (L), fragan besvaras ej (X), rimligt svar men lararstttning ger svaret

ytterligare djup (Ja, L).
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Tabell 18. Oversikt elevsvar i Fria gruppsamtal, lektion 3

Fragor lektion 3 Rimliga svar!

Grupp A | Grupp B | Grupp C | Grupp D

1 Vem &r det som attackeras i Dokument D? | Delvis L Nej Ja
(A)
2 Varfor tror du regeringen hade svart att Nej (A) L Nej L

acceptera Milyukovs krav pa att organisera
landet enligt Dokument E?

3 Hur skulle du vilja beskriva likheterna och | Delvis Ja Nej Ja
skillnaderna mellan dokument A och B i (A)

dessas syn pa bakgrunden till revolutionen?

4 Forklara varfér dokument C och E till- Delvis Ja X Ja
kommit. (A)

5 Vilket varde och vilka begrénsningar ser du | X Ja Ja Delvis

i dessa dokument for historiker som studerar
orsakerna till revolutionen?

6 Vilka mojliga orsaker till den ryska revo- Delvis Ja Delvis Ja
lutionen lyfter forfattarna fram i dokument A, | (A)

D och E?

7 Genom att studera dessa dokument och Nej (fast | Ja Ja X
anvanda din egen kunskap, hur ser du pa lararen

Ochranans sétt att beskriva revolutionsorsa- forsoker

kerna sa som de framkommer i dokument A? | stotta)

TOTALT TOT:7 | TOT:7 | TOT:7 | TOT:7
(VARAYV JA, NEJ, Delvis, L, X) JA: 0 JA: 5 JA: 2 JA: 4

NEJ: 2 NEJ: 0 NEJ:3 NEJ: 0
Delvis: 4 | Delvis: 0 | Delvis: 1 | Delvis: 1
L:0 L:2 L:0 L:1
X:1 X:0 X:1 X:1

11 tabellen anvands foljande kategoriseringar: Ja (Ja), Delvis (Delvis), Nej (Nej), rimligt svar
forst med lararhjalp (L), fragan besvaras ej (X), rimligt svar men lararstéttning ger svaret
ytterligare djup (Ja, L). (A) stér for avskrift.

Sammanstallningarna visar att i vad man eleverna nar ett rimligt svar pa res-
pektive uppgift varierar stort mellan grupperna. Grupp A lyckas bara na ett
fullt rimligt svar pa tva av tretton uppgifter. Detta sker under lektion 1. Un-
der den lektion da gruppen mestadels skriver av fardiga svar besvaras ingen
uppgift till fullo pa ett rimligt satt. Grupp B lyckas pa egen hand besvara fem
uppgifter, och tar hjalp av lararen pa dvriga tva, vilket gor att de nar rimliga
svar pa alla sju uppgifterna. Grupp D klarar fyra uppgifter pa egen hand, en
delvis och en med hjalp fran lararen. En fraga besvaras inte. Sammanstall-
ningen visar ocksa att variationen kan vara stor inom en och samma grupp.
Grupp C nar rimliga svar pa alla uppgifter under lektion 1 men bara pa tva
av sju uppgifter pa lektion 3. Utifran detta kan man dra slutsatsen att ett lekt-
ionsupplagg som ser ut pa detta satt kan fa mycket olika utfall med avseende
pa huruvida eleverna lyckas med uppgiften eller inte. I avsnitt 8.6 ges en
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narmare bild av tillfallen nar eleverna inte lyckas besvara fragor pa ett rim-
ligt satt, samt vilka hinder for ett i det avseendet lyckat lasande som framtra-
der i samtalen. | de ndrmast foljande avsnitten illustreras hur stéttningen ser
ut pd mikroniva: forst kamratstottning och darefter lararstéttning.

8.4 Kamratstottning

Det framgar av sammanstéllningen ovan att det &r grupp B och D samt grupp
C under lektion 1 som lyckas bést med att besvara uppgifterna pa ett rimligt
satt. Nar det galler kamratstéttning kan konstateras att graden av aktivitet
och dynamiken mellan deltagarna i de fyra grupperna ser tamligen olika ut.

I grupp D &r flest gruppmedlemmar aktiva i samtalet och bidrar med for-
klaringar, utvidgningar, ifragasattanden etc. | gruppen anvander fler elever
information fran laxtexten och man turas om att agera som mest kapabel.
Detta exemplifieras i Exempel 26, ovan, dar eleverna tillsammans hjalps at
att fylla i tomrum i en text. Utdraget kan ses som ett exempel pa ett dialo-
giskt samtal i enlighet med Bakhtin (1981), Dysthe (1996) och Nystrand
(1997), dar manga roster hors, olika yttranden stalls mot varandra och ifraga-
satts tills dess att konsensus natts i gruppen och man har enats om ett svar.

I bade grupp A och C finns det en person som klart dominerar i samtalet,
P1 respektive F1. Dessa elever axlar rollen som den mest kapabla deltagaren
och leder diskussionen. Det ar ocksa de som i samtalet oftast hanvisar till
laxtexten i diskussionen (jfr Exempel 27) och det & mycket tack vare dem
som grupperna lyckas l6sa uppgifter. | bada dessa grupper finns dessutom
elever som i mycket liten grad deltar i sjalva diskussionen eller som mest har
som strategi att upprepa vad andra sager, for att sedan skriva av de svar 6v-
riga i gruppen kommer fram till (jfr F3 i grupp C). Det finns heller inget i
samtalen som tyder pa att dessa elever har last laxtexten, och sallan heller
det dokument som ar aktuellt. I grupp B &r det F4 som relativt ofta hanvisar
till texterna och bidrar med rimliga svar, men hennes asikter far inte alltid
gehor, atminstone inte till att borja med (se 8.6.5).

Nedan ges exempel pa kamratstottning i de fria gruppsamtalen.

8.4.1 Attgaidialog med och utmana varandra

Flera av de av samtalsutdrag som analyserats ovan med avseende pa textror-
lighet illusterar samtidigt hur elever stottar varandra genom att bland annat
erbjuda forklaringar, utvidga, specificera och ifragasatta varandras yttranden
(se exempel i 8.2).

I utdraget nedan diskuterar grupp A uppgiften ”Vilken betydelse tror du
att bestammelserna i dokument E kom att fa i det ryska samhallet pa 1860-
talet?” Dokument E redovisar ryska universitetsstadgar utfairdade 1863. Det
finns inget givet svar pa fragan utan eleverna maste sjalva dra slutsatser och
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abstrahera utifran informationen i dokumentet (jfr D6). Utdraget visar hur
eleverna tar sig an innehallet i tvd av stadgarna. Motsvarande samtal om
samma uppgift i grupp C anvands som exempel i avsnittet om analysmetoder
(se 4.3.5).

Exempel 30. Grupp A, lektion 1

267. F1: Ja det &r vl det hir med skolan (.) och att lasa pa universitetet. [...]

268. P1: Jag tror att dom far fler frén utlandet. Det &r inte bara ryska.

269. F1: Fler utbildade.

270. P1: Negj inte det, att dom far fler fran utlandet.

271. (F3?): Vad var det bra for?

272. P1: Va? For landet.

273. F3: Varfor &r det bra for landet?

274. (F?): Vad gynnar det?

275. F3: Assa vad har det for betydelse?

276. (F?): Jag fattar inte.

277. P1: Assa dom hara dom bestamde dom har punkterna (F?: Ja precis). Vad har dom for
betydelse for landet?

278. F3: Ja for det ryska samhallet.

279. (F?): Har-

280. P1: Men det var manga fattiga eller hur. 90 procent var fattiga och det stéar att dom kan
(.) att dom kan betala fér dom (.) for att dom ska studera.

281. F1: DA blir fler utbildade.

282. P1: Exakt.

283. F1: S ar det.

284. P1: Bra sagt.

285. F1: Tack.

Med avseende pa stéttning visar utdraget hur eleverna tillsammans arbetar
sig fram till ett rimligt svar genom att erbjuda forklaringar, utvidga, specifi-
cera, omformulera, problematisera och ifragasatta. F1 inleder med en allméan
och textbunden forklaring (267) (som inte besvarar fragan). P1 utvidgar
forklaringen genom att peka pa en tankbar konsekvens, att fler [studenter]
kom fran utlandet, (268), och detsamma gor F1 i foljande yttrande (269), da
hon konstaterar att fler blev utbildade. Har drar eleverna slutsatser utifran
huvudpunkter i texten. P1 avfardar emellertid F1:s forklaring, och upprepar
och utvidgar sin egen med en generalisering om att det var bra for landet
(270). Flera gruppkamrater ifragasatter och efterfragar en utvidgning (271
274) varpa P1 omformulerar aktuell fraga (277), som specificeras av F3
(278). Han fortséatter med att problematisera &mnet genom att hénvisa till
tidigare kunskaper om att manga var fattiga och sedan till texten genom att
peka pa en huvudpunkt som sjalvstandigt sammanfattas (280). F1 upprepar
sin slutsats (281) som nu bekraftas av P1 (282).

De samtalssekvenser dar eleverna i de fria gruppsamtalen lyckas val med
att besvara fragor och na konsensus, som i exemplet ovan, ser ofta ut pa lik-
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nande satt. Med Woods med flera (1976) definition av stottning kan detta
beskrivas som malfokuserade samtal dar man under samtalets gang forenklar
uppgiften och pekar pa kritiska punkter tills man nar ett accepterat svar, “en
idealiserad 16sning”. Samtalen kan vid dessa tillfallen ségas ha en dialogisk
karaktar dar man erbjuder forklaringar, utvidgar och specificerar varandras
yttranden, men ocksa ifragasatter, forhandlar och staller olika tolkningar mot
varandra tills man har enats om ett svar (jfr Dysthe, 1996; Nystrand, 1997).
De ligger ocksd néra det Mercer (2008) kallar for utforskande samtal dar
man gar i dialog med varandra men ocksa utmanar varandra och tillsammans
resonerar sig fram till ett svar som alla accepterar. P1:s omformulering av
sjalva uppgiften i (277) ar ocksa ett satt att stotta gruppkamraterna.

8.4.2 Att avfarda orimliga tolkningar och reda ut missforstand

Att avfarda orimliga tolkningar och reda ut missforstand ar ett utmarkande
drag for samtalssekvenser som ar mer dialogiska. Utdraget nedan visar hur
elever i grupp D reder ut begreppet blédarsjuka i samband med att de ska
beskriva aktéren Rasputin. Begreppet forekommer i ett stycke i l&xtexten déar
Rasputin beskrivs: ”Han hade mycket daligt rykte bland hogadeln som om-
gav tsaren, men den djupt troende tsarinnan litade blint pa honom eftersom
hon trodde att han hade en helig kraft som kunde bota prins Alexejs blodar-
sjuka. Prinsen var den ende sonen och darmed tronarvinge och blédarsjuka
var vid denna tidpunkt en ytterst allvarlig sjukdom” (Olofsson, 2010, s. 62).

Exempel 31. Grupp D, lektion 3

286. F11: Okej ar vi pa Rasputin nu da (F: Mm) Han hade ett daligt rykte. Tasarinnan trodde
att han var, hade nan gudskraft, som kunde hela hennes son.

287. F12: Blodarsjuka, visst &r det leukemi?

288. (F?): Jag vet inte.

289. P3: Leukemi &r blodcancer.

290. F10: Dom skrev att det var ett stort, vad heter det, det var farligt da. Det star att det var
farligt da men att det inte ar det nu alltsd. Blodarsjuka ar val inte sa farligt nu.

291. F11: Ja men det kallades, vad heter det-

292. P3: Va? Vad da? Leukemi &r blodcancer.

293. F12: Nej men vad ar det for nanting da?

294. P3: Vad da har jag fel?

295. F11: Nej jag pratar om-

296. F5: Blodarsjukan tror jag ar att om du blder sa tror jag du har svart att sluta typ sa hér.

297. F12: Aha, jaha typ att blodet inte koagulerar.

298. F5: Jag tror det &r nat sant.

299. F10: Sa det &r ganska vanligt nu. Dom har ju (botemedel?). Men dom hade inte det da.
S& det var nog stort.

300. F12: Jaha sa dom- (.) Men jag menar det r ju jattelatt att bota. Gor inte illa dig.

301. F11: Jag tankte bara sdga men Rasputin, hans daliga rykte ledde ju till att tsaren forlo-
rade. Det var ju det.

[Samtidigt som F11 pratar:]
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302. F10: (Men det gr inte s3?) Men det ar inte sa l4tt for dom kan skada sig latt. Det &r inte
sd att dom ba, oj s& far dom s& hér vérsta séret men typ dom kan skada sig mycket littare.

Efter att en elev erbjudit en forklaring till aktuell uppgift om Rasputin (286)
startar F12 en ny trad i samtalet genom att stalla en frdga om blddarsjuka
som innehaller en felaktig forklaring om att blodarsjuka skulle vara det-
samma som leukemi (287). P3 avfardar forklaringen och stottar genom att
reda ut misstaget och erbjuda en korrekt definition av leukemi (289). F10
utvidgar resonemanget genom att sjalvstandigt aterge textinnehall. Att sjuk-
domen var farlig forr (290). Efter ytterligare nagra turer erbjuder F5 en for-
klaring med en definition av begreppet blédarsjuka, dar hon genom en kon-
ditional forstarkning ger ett illustrerande exempel (296): att om du bloder sa
tror jag du har svart att sluta>. Hon fyller darmed ut tomrum i texten och
stottar i samtalet genom att vara mest kapabel. F5:s definition specificeras
och omformuleras av F12 som bearbetar yttrandet genom att aterge innehal-
let med ett mer specialiserat uttryck “typ att blodet inte koagulerar” (297).
F10 utvidgar sitt tidigare yttrande om att det var ett stort problem forr ef-
tersom det da inte fanns botemedel (299). F12 och F10 fortsatter sedan i ett
par turer att reflektera éver sjukdomen och dess konsekvenser, samtidigt som
F11 aterigen plockar upp traden om Rasputin (300-301).

Utdraget visar alltsa hur begreppet blodarsjuka reds ut genom att orimliga
tolkningar avfardas och missforstand reds ut. F5 agerar mest kapabel genom
att erbjuda en korrekt definition och ett belysande exempel.

8.4.3 Imitation och dressyr i stottning

| flera grupper finns det elever som inte deltar sérskilt mycket i diskussionen
om dokumenten och inte heller verkar ha tagit till sig innehallet i laxtexten.
Dessa elever tycks i stallet ha som strategi att skriva av fardiga svar utifran
vad de andra sager. Har far elever som exempelvis P1 i grupp A och F1 i
grupp C ta ett stort ansvar for att forse dessa elever med den information
som behdvs for att l6sa uppgifterna. Nedan ar ett exempel fran grupp C:

Exempel 32. Grupp C, lektion 3

303. F3: [tittar i mobilen] Jamen far jag lasa det du skrivit? For att fa inspiration?
[F3 skrattar. F1 skickar henne sina anteckningar.]

304. F2: Skriva av.

305. F1: Jadra fuskare.

306. F3: Jag fuskar aldrig. Jag hatar fusk. [...]

307. F4: Far jag bara titta pd F1s anteckningar.
[Flera skrattar. F3 skickar dver anteckningarna.]

308. (F?): Ska du ocksa fa lite inspiration?

Exemplet visar hur elever kopierar svar som F1 har skrivit. Men det kan
tdnkas att det finns en larandepotential i att skriva av det andra sager eller
har skrivit, genom att stoffet medieras muntligt genom andra elever snarare
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an genom texterna. Detta illustreras i exemplet nedan. Nar ytterligare en
medlem, F2, ansluter till grupp C en bit in pa lektion 3 ber lararen att grup-
pen ska sammanfatta vad man har kommit fram till fér den nya medlemmen.
F3, som alltsd mest agnar sig at att skriva av svar, erbjuder sig. | utdraget
sammanfattar F3 fraga tva till fyra:

Exempel 33. Grupp C, lektion 3

309. F3: P4 tvaan s dom pratar om revolutionen som om den vore positiv och bada sidor ar
mer &t den liberala sidan. Och dokument A &r en rapport, alltsa det ar vet du liksom ja en
rapport, en rapport, och dokument B, det ar som ett brev, det skrev, det &r skrivet av en
revolutionsledare, och trean. Bada dokumenten har bra vérde for att dom kom samma ar,
ar personliga. Det 4r &nda vildigt stora ledare som har skrivit dom har dokumenten. Det
ar valdigt olika synvinklar s& man far bara en synpunkt, alltsd nar man ser pa skillnaden.
Och fyran, i dokument A pratar dom om problem for tillgang fér mat och att militaren-
heterna gick ver till dom revolutionarernas sida. Dokument D skyller man pé tsaren och
hans regering och ledarskap, dokument E, deras duma alltsa riksdag &r inte stark, den &r
inte opartisk.

Aven om vissa felaktiga slutsatser finns atergivna i yttrandet, visar exemplet
att F3 har tillgodogjort sig och kan aterge den information som framfor allt
F1 har bidragit med i samtalet. F1, och i viss man ocksa F2, stottar alltsa de
andra eleverna i grupp C i tillagnandet av innehallsstoff, om an pa gott och
ont eftersom en del felaktigheter och icke-rimliga slutsatser férekommer.
Detta kan ses som en form av vad Vygotskij (2001) kallar imitation, det vill
sdga medveten inlarning. Det finns dock flera tillfallen da materialet visar att
kopiering av svar lika ofta sker tamligen oreflekterat, det vill saga att det
snarare handlar om dressyr an imitation (a.a.). Detta illustreras i exemplet
nedan, nar grupp A under lektion 3 skriver av fardiga svar som de har fatt
fran en elev i en annan klass:

Exempel 34 Grupp A, lektion 3

310. F3: Jag fattar inte riktigt vad han har skrivit. Det star sa har, B. Dom tycker att en org-,
en organisering av hemmafronten ar (P1: Ja) samma som (.) kaos och (.) organisa-

[Tyst en stund. F1 skriver pa sin mobil, F3 tittar ner, P1 pa kompisar och sedan ner i

haftet.]

311. P1: [namn F1] Svaret pa B?

312. F1: Eh (.) inte &n.

313. F3: Men det stod typ s& hara eller s hara. De tycker att en organisering av hemmafron-
ten &r délig och det 4r detsamma som kaos och disorganisation

314. P1: Vad menar (.) det sattet dom har (.) dom (.) kan jag fa se pa vad han skrev [F3 racker
dver ett Ad-papper som P1 laser pd. Han tittar sedan ned i sitt texthafte]. B, de tycker
[mummellaser] typ att den &r dalig, deras, hemmafronten ar det, &r det militaren eller vad
ar det for nat? [tittar ned i sitt texthafte] Ja, att deras militar (.) &r déligt uppbyggd alltsa
dom ér ju-

315. (F3?): Men vad var hans krav?

316. P1: Jag vet inte.

317. (F?): (x)
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318. P: Vi skriver av [namn] [...]

319. F1: Den andra, &r ni klara med den?

320. P1: Jag vet inte.

321. F3: Alltsa likheterna var att texterna handlade om revolutionen (.) och bada- (.) [lutar sig
fram for att lasa] Vad stod det, forsumma, stred, eller [...]

322. P1: Det har da. A och B. Eller? Hmm.

323. F3. Ja men sen stér det typ att olikheter. Det &r val typ s& har. A forsokte sl ner revolut-
ionen, sen B: ledde till att revolutionen arbetskraften skapade revolution (.) det var en re-
volution mot sjalva regeringen.

324, F1: [Skrattar] Bra.

325. P1: Vi kopierar vad han sager. Han har sékert ratt.

Utdraget visar att F3 gor ett par forsok att vilja forsta vad de svar de skriver
av faktiskt innebar genom att stélla fragor till gruppen (t.ex. 315, 321). Men
efter nagra halvhjartade forsok att sjalva kontrollera svarens validitet gente-
mot texten nojer sig eleverna, Pa P1:s inradan, med att helt enkelt kopiera
vad som stér, med motiveringen “Han har sékert ratt” (325). Detta anses vara
ett exempel pa dressyr, eftersom eleverna inte bemddar sig om att sjalva
sétta sig in i vad svaren de skriver av betyder i relation till texten. | samtalet
soker sig eleverna Overlag i liten utstrackning till texterna om det rader
oklarheter kring de svar de har fatt att skriva av. Vid ett tillfalle valjer de att
helt sonika hoppa over en fraga som den andra eleven inte har besvarat, och
vid ett annat tillfalle nér de inte forstar elevens svar ber de lararen om hjalp.

8.5 Lararstottning

Analyserna av de fria gruppsamtalen visar att lararen har en viktig roll nér
det galler att stétta eleverna nar de inte kommer vidare. De stéttningsstrate-
gier som l&raren anvéander &r att:

o stalla fragor som leder eleverna mot en rimlig slutsats

rikta uppmarksamheten mot relevanta textdelar, eller detaljer i texten

reda ut oklarheter, begrepp och missforstand

omformulera/bearbeta och darmed fortydliga textinnehall

omformulera och fortydliga det som sagts i samtalet

modellera och tydliggora tankegangen fram till en slutsats

modellera forhallningssatt till text

ge illustrerande exempel pa nagot som texten uttrycker

forse eleverna med bakgrundskunskaper om handelser och aktorer.

Lararens stottning fyller en funktion nar det galler att fa elever att forsta vad
som star i texten, reda ut begrepp och gora kontexten begriplig. Lararens
stottning pa lektionerna sker dock sporadiskt, antingen néar eleverna racker
upp handen for att fraga om nagot som de anser ar oklart eller nar lararen
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tittar forbi och ber eleverna aterge hur de besvarat nagon fraga och missfor-
stand uppdagas. Det kan ta lang tid innan eleverna far hjalp, ibland upp till
tio minuter. Nedan ges exempel pa hur lararstottningen gar till. Ett och
samma exempel illustrerar ibland flera stttningsstrategier.

8.5.1 Att stalla fragor, uppméarksamma relevanta delar och reda
ut missforstand

I exemplet nedan har grupp A tagit hjalp av lararen for att reda ut vilka be-
gransningar Dokument C har, dar Sir Mackenzie beskriver fordelarna med
zemstvasystemet. Uppgiften lyder ”Vilket virde och vilka begrinsningar ser
du i dessa dokument for en historiker som studerar Alexander II:s reformer?”

Exempel 35. Grupp A, lektion 1

326. Lararen: Forst vad ar han for en person? Sir Mackenzie som levde i Ryssland.

327. P1: En vanlig person Vél.

328. Lararen: Ja men var kom han ifran? (.)

329. P1: Vad menar du, vilket land eller vad da?

330. Ldraren: Ja.

331. F3: Hur ska man veta det?

332. P1: Ryssland. Han levde ju dér.

333. Lararen: Ja han levde ju dar mellan 1870 och 75, fem &r, och han hette Sir Mackenzie.

334. P1: Aha han bodde inte, assd han var inte- Han stannade dar i fem ar, men det var inte
darifrn han kom.

335. F1: Var kom han ifran da?

336. Léararen: Nej, han var nan utlanning.

337. F3: Hur ska man veta det?

338. F1: Ja hur ska man veta det?

339. Léraren: Ja i vilket land kan man kallas for sir? Det finns inte s& manga lander man kan
vara sir i.

340. F1: USA, eller vad da?

341. F3: Storbritannien.

342. P1: Storbritannien.

343. Léraren: Ja det &r Storbritannien. Man kan vara mister i USA. Jag tror det &r en engels-
man det hér eftersom det &r Storbritannien.

344, P1: Som stannade fem &r for att-

345. F1: For att forska.

346. P1: Exakt. Uppleva allt.

Exemplet visar hur lararen pa flera satt stottar eleverna. Han uppmarksam-
mar dem pa detaljer i texten, genom att betona vissa ord (”Sir Mackenzie
som levde i Ryssland.”) och stilla fragor ("Ja men var kom han ifrdn?”).
Detta gor att P1 borjar komma vidare i sin forstaelse av vad det star vilket
framgar explicit i kommentaren: ”Aha han bodde inte, assa han var inte. Han
stannade dér i fem ar, men det var inte dirifran han kom” (334). Med hjalp
av lararens ledande fraga lyckas man ocksa lista ut varifran denna Macken-
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zie kom: “Ja, i vilket land kan man kallas for sir?” Liraren bemoter en fel-
aktig gissning fran F1 om att Sir Mackenzie kommer fran USA med en for-
klaring som reder ut missforstdndet: "Man kan vara mister i USA”.

8.5.2 Att omformulera, fortydliga och exemplifiera textinnehall

Lararen fyller en viktig funktion bade nar det galler att stétta eleverna i for-
staelsen av sjélva texten och enstaka begrepp, vilket framgar av fortsattning-
en pa sekvensen i Exempel 30 da diskussionen drar igdng igen nar eleverna i
grupp A borjar fundera éver den sista punkten i de av tsaren initierade uni-
versitetsstadgarna:

Exempel 36. Grupp A, lektion 1

347. F1: Den hér sista, vad fan betyder det?

348. P1: [laser] "Bocker manuskript med mera’.

349. F3: Men 4r inte det att sdhar allmanbildade-

350. F1: Fattar du eller?

351. P1: Jamen bécker (.), dom far bocker fran utlandet (.) och det far (.) typ inte censureras.
Vad menar dom?

352. F1: [Skrattar] Det var ju typ det jag fragade.

353. F3: Ska vi fraga, vi kan fraga Henrik. [...]

354. L&raren: Bocker manuskript och [...] Vet du vad censur &r?

355. Flera: Né.

356. P1: Att-

357. (F?): Det blir censur.

358. P1: Censur. Du far inte- Nan annan far inte se det typ.

359. Lararen: Ja. Sa bocker manuskript [...] far inte censureras.

360. P1: Mm.

361. Léraren: Forstar du?

362. P1: Sa det ska va tillgangligt for alla eller?

363. Lararen: Ja, man far inte censurera langre. Forut sa kanske man da tog bort vissa delar
som man tyckte var olampliga att lasa men nu far man inte gora sa. (P1: Okej. ) Man far
inte censurera. Forstar du da? [Lararen gar igen]

364. (F?): Menar dom att man far liksom-

365. P1: Alltsa du far en bok-

366. (F?): Det ar bra, du far ju all information da, annars hade dom kanske tagit bort det.

367. P1: Du far en bok (.) det kanske inte &r ratt i det landet och da brukar dom ta bort.

368. (F?): Da fick man ju mer koll vad som hande i andra lander. (P1: Ja)

369. (F?): Ja man far mer koll liksom.

Det som forefaller problematiskt for eleverna har (347-353) ar begreppet
censur som forekommer i sista delen av stadgan ”Bocker, manuskript och
periodiska skrifter som universitetet erhaller fran utlandet far inte understal-
las censurmyndighetens granskning”. Man beslutar att ta hjalp fran lararen.
Nar lararen fragar om eleverna har forstatt begreppet censur far han flera ne-
kande svar. En elev forsoker sig pa en vag definition som mest blir en upp-
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repning av begreppet (357) varpa P1 erbjuder en ny, mer innehallsrik forkla-
ring (358) vilken han senare utvidgar (362). Har boérjar P1 att ringa in be-
greppet genom att i viss grad fylla ut tomrum i texten om vad begreppet star
for: att det ska vara tillgangligt for alla. Lararen bekraftar och stéttar genom
att omformulera det som tidigare sagts, och specificerar dessutom detta ge-
nom ett belysande exempel (363). Efter lararens stottning foljer flera yttran-
den dar eleverna pekar pa konsekvenserna av stadgan (366, 368, 369), ex-
empelvis att all information gors tillganglig, och P1 ger ett eget exempel
(367), vilket tyder pa att eleverna nu har greppat innebérden av begreppet.

Den stéttningsstrategi som lararen anvander &r att han genom sin omfor-
mulering fortydligar det som har sagts och vad som star i texten. Han for-
starker ocksa detta med hjalp av ett belysande exempel. Lararens stéttning
gor att eleverna dels uttrycker stérre forstaelse av texten och begreppet cen-
sur, dels nar storre vidd i sitt textbaserade svar pa uppgiften. Jamfort med
inledningen av denna samtalssekvens som visas i Exempel 30 ovan, formar
eleverna nu i hogre grad &n tidigare abstrahera och generalisera utifran tex-
ten (i turerna 366-369), det vill sdga de visar nu hog grad av textbaserad
rorlighet i dimension 6. Ocksa vart att notera &r att nominalet censurmyndig-
hetens granskning i utdraget aterges i form av en forvantad relation (en
verbprocess), att censurera, nar begreppet reds ut. Lararen anvander dessu-
tom det mer vardagliga pronomenet man i stéllet fér nominalet censurmyn-
digheten: "man far inte censurera ldngre”. Man kan ddrmed séga att en del
av stottningen ar att innehallet omarbetas fran specialiserad till en mer var-
daglig diskurs (jfr Macken-Horarik, 1996; Nygard Larsson, 2011).

8.5.3 Att modellera forhallningssétt eller tankegang

Lararen gar i samma sekvens som ovan (Exempel 35) vidare till att sjalv
problematisera det faktum att Mackenzie dr utldénning och vad det innebér
for hans trovérdighet som kalla:

370. Lararen: Sé skulle en sak kunna vara, om han &r utlanning, han &r dar valdigt kort tid
egentligen. Alltsd hur insatt ar han egentligen i det har, nar han liksom (.) Hur bra koll
har han. Aker han dit och ser liksom det hér yttre spelet, att dom spelar upp nanting fint,
titta sd bra det fungerar och sé blir han jattendjd. Det skulle kunna va en s&n har begrans-
ning. Samtidigt skulle ett varde kunna va just att han ar utlanning och inte insyltad i det
har.

371. P1: Han &r opartisk.

372. Lararen: Ja. Precis och det &r s& dar man haller pa och vrider och vander pé& vad har man
for nytta med den hér och liksom vilka begrénsningar har man (P1: Ja). Forstar ni
litegrann hur ni ska tanka? Det ar en ganska klurig fréga det har.

Utifran lararens yttrande drar P1 en slutsats da han sammanfattar essensen i
det lararen sagt om kéallvérdet: att Mackenzie &r opartisk. Lararens yttrande
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ar exempel pa stottningsstrategin model (Beck & McKeown, 2006), dar lara-
ren modellerar vagen fram till en slutsats. Men darmed ger han ocksa elever-
na svaret pa uppgiften i stallet for att overlata slutsatserna at dem, det vill
séga det som Saljo (2000) menar ar lotsning snarare an stéttning. Lararens
foljande kommentar antyder dock att hans syfte ar att illustrera ett forhall-
ningssitt till denna typ av uppgifter: ”Precis och det ér si dir man héller pa
och vrider och vander pa vad har man for nytta med den hér och liksom vilka
begransningar har man. Forstar ni litegrann hur ni ska tinka?” Det gor att
strategin anda kan sagas fylla en stéttande funktion har.

8.5.4 Att forse elever med bakgrundskunskaper

Lararen har en viktig roll i att forse elever med information om saval handel-
ser som aktorer. Vid flera tillfallen stottar lararen genom att informera om
aktdrer och begrepp, och genom att kontextualisera den situation som doku-
ment och uppgift handlar om.

I exemplet fran grupp D tar eleverna hjélp av lararen pa en uppgift:

Exempel 37. Grupp D, lektion 3

373. Ldraren: Varfor tro-, ja ni hor att det r en varfor tro-, *varfor tror du regeringen hade
svart att acceptera Milyukovs krav pa att “organisera landet” enligt dokument E?’

374. F5: Jamen han séger inte sina krav.

375. F12: Nej han séger liksom bara andras.

376. F5: Nej.

377. L&raren: Mm, han séger-

378. F5: Har: [laser] regeringen fortsatter att hdvda att organisering av landet &r detsamma
som att’ (vélja?) kaos.

379. L&raren: Mm och vem &r regeringen?

380. (F?): Var det duman?

381. L&raren: Neej.

382. (F?): Nej det &r ju det.

383. Léararen: Neegj (..) Vem dr regeringen? Vilka &r det som styr?

384. (F12?): Ar det inte tasaren (.) och den biten?

385. Lararen: Det ar tsaren och hans radgivare. Sa det har det skiljer sig litegrann, ni kanske
ar vana vid vart system dar man rostar till riksdan och riksdan utser regeringen. Har var
det en helt annan sak. Har hade man ju en regering fran borjan. Det var ju tsaren och
hans radgivare (.) och sen hade man en duma ocksa som man skulle da fraga, som tsaren
skulle fraga ibland nar det géllde vissa saker (.) och det finns nat slags konflikt har mel-
lan 4 ena sidan duman som bestar av folkvalda personer och sen regeringen som bestar
av tsaren och hans radgivare. (F5: Mm) Sa har vi det klart for oss va.

Utdraget vittnar om att oklarheter rader kring vilka regeringen respektive du-
man ar och lararen far stétta genom att reda ut deras funktion och hur styrel-
seskicket skiljer sig fran vart nutida. Léraren stottar alltsd genom att forse
eleverna med information om begrepp, aktérer och den tid det handlar om.

154



8.5.5 Nar lararstéttningen inte nar anda fram

Som framgar av exemplen i foregdende avsnitt kan stottningen fran lararen
se olika ut frn géng till gdng. Aven om undantag (se 8.5.2) finns forsoker
dock lararen oftast att stotta eleverna till att sjdlva komma fram till ett svar i
stdllet for att han ”ger” svaret (dvs. lotsar). En forutsattning for att lararen
stottning ska fungera ar salunda att eleverna atminstone har forsokt att gora
uppgifterna. Stéttningen fungerar darfor inte nar grupp A under lektion 3 ber
lararen om hjélp nér de skriver av en annan elevs fardiga svar och svaret
saknas pa en fraga:

Exempel 38. Grupp A, lektion 3

386. Lararen: Alltid dom har sista fragorna i just dom har uppgifterna dom handlar om att
besvara den hér varfor tvingas den ryska tsaren att abdikera 1917: Vi har fatt lite olika
forklaringar i dom olika dokumenten. Och har ar en forklaring som man kan tro &r ratt sa
palitlig pa satt och vis va. Vad ar forklaringen har? (.) Att det blir uppror.

387. P1: Ja (..) att (.) revolutiondrerna kommer att besegra tsaren, kommer att stortas.

388. Lararen: Men hur har liksom sjalva revolutionen kommit igdng? Var inte det ockséa
fragan innan (.) man var inne pa just den delen. (P1: Ja det & majligt) [lararen vander
blad i texthaftet] Fraga 4 var: *Vilka mojliga orsaker till den ryska revolutionen lyfter
forfattarna fram i A, D och E’.

389. P1: Brist pa mat. Mat. Brist pa mat var forsta. Dom hade inget alltsa (.) spontant.

390. F1: Och att militérerna inte hindrade folkmassan.

391. Léararen: Ja ni &r inne pa ratt spar har alltsa. Vad lag bakom att revolutionen brét ut?

392. P1: Att dom var missndjda, folket. (Lararen: Ja) Dom hade ingen mat.

393. Lararen: Precis problem med tillgdng pd mat. Den brét ut spontant.

394. P1: Av sig sjalv va.

395. Léraren: Ja, i stort sett (.) om man jamférde med den hér va. Hur menar han att revolut-
ionen brot ut?

396. P1: (.) Men den har har inte vi last sa det- (.) Var det nan fraga pa den?

397. F1: Nej.

398. Léraren: Var det inte det? Dér ni skulle jamféra A och B. [Bl&ddrar]

399. P1: Jo dar [de tittar i texthéftet]. Tvaan. (Lararen: Ja) Jo det var det.

400. Léraren: Precis.

Den uppgift som &r aktuell hér innebér att eleverna ska dra slutsatser om
revolutionsorsakerna med utgangspunkt i vad de har kommit fram till pa
tidigare uppgifter. Léararen forsoker har stétta genom att stalla fragor och
lyfta viktiga delar i de fragor eleverna ska ha besvarat sedan tidigare. Stott-
ningen gar dock knackigt eftersom eleverna uppenbarligen inte har reflekte-
rat Over vad de har skrivit av (se avsnitt 8.4.3 och imitation och dressyr).

Det &r inte heller alltid som lararen reagerar och reder ut missforstand nar
elever dragit felaktiga eller orimliga slutsatser, eller har blandat ihop eller
missforstatt begrepp. Det galler till exempel nar grupp A under lektion 1 drar
slutsatsen att avskaffandet av livegenskapen inte var bra vare sig for adel
eller bonder eftersom bonderna fick det simre under en period: ”Sa da var
det ju inte bra for nan att det hiinde”. Liraren som deltar i samtalet tycks
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dock inte uppfatta att eleverna inte till fullo har forstatt begreppet utan be-
kraftar den definition som ges i stallet for att reda ut missforstandet.

8.6 Nar lasandet inte lyckas i de fria gruppsamtalen

Som framgar av foregaende avsnitt finns det flera tillfallen i de fria grupp-
samtalen da eleverna inte nar fram till ett rimligt svar pa en fraga, eller inte
lyckas reda ut vad som star i texten. | detta avsnitt ges en fordjupad bild av
sadana tillfallen da lasandet inte fungerar pa avsett satt.

8.6.1 Attrorasig i ”fel” textrorlighetstyp

Vid vissa tillfallen nar elever inte nar ett rimligt svar ror sig eleverna i en
annan textrorlighetstyp i forhallande till texten an vad som efterfragas.

Grupp C diskuterar under lektion 3 fragan ”Varfor tror du regeringen
hade svart att acceptera Milyukovs krav pa att ’organisera landet’ enligt do-
kument E?” Uppgiften efterfragar ett textbaserat svar i dimensionerna 1, 3
eller 4 da svaret framgar tamligen explicit i texten.

Exempel 39. Grupp C, lektion 3

401. F1: [laser] *Varfor tror du regeringen hade sa svart att acceptera Milyukovs krav pa att
“organisera landet” enligt dokument E’?

402. F3: Har ni last dokument E eller?

403. F1: Ja.

[Tyst en stund. Alla tittar i haftet. F3 foljer texten med pennan.]

404. F3: Men halla det star ju har. Da vi har manga anledningar till att vara missndjda men
man kan sammanfatta det med inkompetens och de onda avsikterna hos den nuvarande
regeringen. VVad betyder det?

405. F6: Att han (verkar udda?)

406. F3: Udda?

407. F6: Onda.

408. F3: Onda.

409. F1: Alltsa, han ar ju mot regeringen. Han &r ju liberal. [liser] *Varfor tror du regeringen
hade sé svart att acceptera Mil-yu-kovs krav att “organisera landet”’. For att han vill ju
ha- (..) Eh.

410. F6: [laser] ’Sé att kriget kan foras’.

411. F1: For han vill ju ha mindre monarki liksom. (F3: Javisst det var ju) Han vill ha starkare
duman, en starkare alltsa riksdag typ sa att tsaren och regeringen skulle fa mindre makt.

412. F6: Jaha.

413. F3: Och att det kanske skulle blir mer demokratiskt.

414. F1: Ja. [Laser] ’Polisens inblandning i vérens oroligheter’. Ja precis. Sa han ville ha en-

415. (F?): Mindre.

416. F1: Han ville ha en starkare riksdag. Da far tsaren mindre makt.

417. F3: Mm.
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Efter inledande kommentarer som visar en enstaka instans av textroérlighet av
lag grad i dimension 1 (404-408), tar F1 ordet och erbjuder en forklaring i
form av en reflektion 6ver textens séndarroll: att Milyukov ar liberal och
darmed ar emot regeringen (409). Hon kommenterar alltsa texten interaktivt
istallet for textbaserat, vilket uppgiften kréver. Detta utvidgar hon sedan i ett
antal yttranden (411, 414 och 416) som visar att hon i viss grad kan tala om
saval textens sandarroll som dess funktion: att Milyukov vill ha en starkare
duma, och vill att tsaren och regeringen ska f& mindre makt. Aven om inga
explicita hanvisningar gors kan har skonjas intertextuella spar av laxtexten
dar det star att tsar Nikolaj efter att ha begrinsat dumans makt “fick de mera
liberala grupperna emot sig. De ville ha en stark duma och en monark med
begrénsad makt” (Olofsson, 2010, s. 62). Vid ett tillfalle utvidgar F3 ett av
F1:s yttranden (413) men i Ovrigt bidrar 6vriga samtalsmedlemmar sparsamt
i diskussionen. Det ar F1 som dominerar samtalet och agerar mest kapabel
och hennes forklaring vinner acceptans, trots att den inte besvarar uppgiften.

Det finns ocksa exempel pa nar elever tvartom inte lyckas besvara uppgif-
ter som efterfragar interaktiv rorlighet. Grupp A diskuterar under lektion 1
uppgiften ”Forklara varfor dokument A och C tillkommit. Vilket varde och
vilka begransningar ser du i dessa dokument for en historiker som studerar
Alexander II:s reformer?”, och forstker i utdraget nedan komma fram till
varfor Dokument A kan ténkas ha tillkommit. | Dokument A kommenterar
Sir Mackenzie inférandet av Zemstvasystemet i positiva ordalag. Uppgiften
som helhet kraver att man kan férhalla sig interaktivt till texten med avse-
ende pa texttyp (jfr D11), syfte (jfr D12), sandare (jfr D13) och mottagare
(jfr D14). I utdraget &r det dock bara textens syfte som man forsoker reda ut.

Exempel 40. Grupp A, lektion 1

418. P1: Om vi fragar varfor har dom tillkommit da. (F1: Okej) A for att typ forbéttra lev-
nadsforhallandena [...]

419. F2: Vad sa du nu? A.

420. F3: A

421. P1. Forbéttra levnadsforhéllandena.

[Tyst en stund; eleverna skriver.]

422. P1: Och (.) jdmlikhet.

[Tyst en stund. Eleverna skriver.]

423. F3: A, vill forbattra vara levnadsforhallanden.

424. P1: Och jamlikhet mellan bdnder och adel.

425. F1: Ville han skriva att det var bra mellan bénder och adel. For han skriver typ (.) att det
var sammansatt av bade adel och (.) inga spar av spanningar syntes mellan-

426. P1: Vet du vad det ar for nat, zemstva-systemet? (F1: Vad?) Vet du vad det ar? Vad
skrev jag? Det ar att (.) Det ar sa héra ett byrad, som en forening. Ett byrad (F1: Byrad?),
som en forening dar bénder och adelsméannen satt tillsammans. (F 1: Jaha) S& dom sam-
arbetade typ.

427. F1: Sa dom samarbetade?

428. P1: Ja.

429. F1: Sa han hittade inte bara pa att det var bra utan det var bra?
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430. P1: Alltsd han blev forvanad att dom kunde sitta med varandra.
431. F1. Mm. S& han hittade inte bara pa det?

432. P1: Nej.

433, F1: Sa det var s&?

434. P1: Ja (.) Hoppas jag. (F1: Okej) Okej.

P1 inleder med en forklaring om att Dokument A syftade till att forbattra
levnadsforhallandena, vilket han senare utvidgar i ett par yttranden till att
ocksa inkludera “jamlikhet mellan bénder och adel” (418, 421 och 424). F2
och F3 ber vid ett par tillfallen om fortydliganden sa att de kan skriva ner
svaren. P1:s forklaringar ror sig textbaserat i forhallande till texten da han i
viss grad sammanfattar delar av dokumentet déar Sir Mackenzie konstaterar
att zemstva “har gjort mycket for att dstadkomma hélsovérd och utbildning
for vanligt folk” och att adelsmén och deras fore detta livegna hir mottes
“under jamlika former” (Dokument A). Uppgiften efterfrigar emellertid
interaktiv rorlighet, och ror syftet med sjélva texten, medan P1:s yttranden
handlar om syftet med zemstvasystemet. F1 forsoker att ifragasétta den for-
klaring som har getts genom att med hjélp av ett textcitat rikta uppmérksam-
heten mot avséndaren i texten och vilken intention han kan ténkas ha haft
med den (425), men detta avfardas av P1 som i stallet byter spar och stéller
en fraga om sjéalva zemstva, vilken han sjalv besvarar (pa ett delvis felaktigt
satt) (426). F1 upprepar sitt ifragasattande och problematiserar sandarrollen i
ytterligare nagra yttranden men avfardas (427-429). P1 utvidgar i stéllet sin
egen kommentar om zemstva genom att citera texten (430). P1 avférdar
salunda alla forsok att ifragasatta hans svar, och F1:s forsok att fa samtalet
att rora sig interaktivt lyckas inte.

De bada exemplen visar sekvenser dar eleverna ror sig i en annan textror-
lighetstyp an vad uppgiften efterfragar. | bada fallen visar emellertid elever-
na pa viss reception av texten da de kan rora sig i eller kring den. Det sker
dock inte pa det sétt som efterfragas, varfor det svar man nar inte dverens-
stammer med fragans fokus (jfr af Geijerstam & Wiksten Folkeryd, 2013).

8.6.2 Nar forkunskaperna inte racker till

Ett hinder som framtrader i materialet fran de fria gruppsamtalen &r att ele-
verna inte alltid kan gora rimliga inferenser i texten. Formagan att gora infe-
renser dr ofta beroende av vilka forkunskaper lasaren har. Flertalet elever
forefaller exempelvis inte ha tillgodogjort sig informationen i l&xtexten, vil-
ket dr en forutsttning for att klara av flera av textuppgifterna, utan saknar
kunskaper om saval begrepp som aktdrer och det sammanhang de forekom-
mer i. | grupp A, B och C (lektion 3) &r det endast en elev som visar tecken i
samtalet pa ha last laxtexten, i grupp C (lektion 1) ar det tva elever medan
flera elever i grupp D tycks ha tillgodogjort sig information fran den.
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I exemplet nedan har grupp C problem med att besvara fragan ”Vem é&r
det som attackeras i dokument D?” pa ett rimligt sdtt (jfr Exempel 26). Har
efterfragas dels ett textbaserat (tsarinnan) svar, dels ett associativt (Rasputin)
vilket lasaren kan sluta sig till med hjalp av informationen i laxtexten.

Exempel 41. Grupp C, lektion 3

435, F6: Vem &r det som attackeras i dokument D? Det star ju inget. [...]

436. (F?): Forsta fragan, eller?

437. F6: Vem attackeras i dokument D?

[Ett par elever, F6 och F3, borjar skdmta med varandra.]

438. F1: Vem &r det som attackeras i dokument D?

[F6 och F3 borjar prata om annat i stéllet for att 4gna sig at uppgiften.]

439. F6: Okej, las dokument D for jag forstér inte. [...] Ar det ndn som forstar?

440. F1: Vanta. Det r ju tsaren, &r det inte han som blir attackerad.

441. F6: Tsaren?

442. F1: Ja. Nikolaj.

443. F4: Jag ska l&sa.

444, F1: Det star ju, ch, *samtidigt var han ute och rumlade runt och pladdrade om sitt infly-
tande dver tsarinnan, holl dagliga mottagningar dér de vérsta svindlarna var nérvarande
och gav synpunkter bade om kriget och landets regering, som endast delades av de pé-
stadda tyska vannerna, som uppenbarligen hade battre tillgang till honom ar négon an-
nan’.

445, F6: D& maste det va-

446. F1: Det ar val tsaren, Nikolaj som det handlar om (.) Eller heter han-

[F3 skriver pa mobilen.]

447. F6: Ja men han heter nat sant.

448. (F?): Ni-ko-laj (..)

449. F1: Man maste ju fa kunna hans namn. Jag hade sé svart att, ja (.). (x) Dokument E

[F1 mummelldser dokument E: *Nér duman...’]

450. F3 [lagger bort mobilen]: Vad sa ni?

451. F1: Forsta &r tsaren Nikolaj.

452. F3: Tsaren? (..) Hur stavar man hans fula namn da?

453. F1: Ja, och regeringen.

454. F6: Med ’j’.

455. F3: Ni-ku-1aj? (..) (Nagon: Ja) Sé dar?

| de forsta yttrandena upprepas uppgiftsformuleringen flera ganger och viss
frustration marks i F6:s yttranden Over att svaret inte finns i texten (435,
439). F1 erbjuder da en forklaring, dar hon forsoker fylla i tomrum i texten,
om att det handlar om tsaren. Hon specificerar detta genom att ange tsarens
fornamn och laser dessutom ett stycke ur dokumentet varpa hon upprepar sin
forklaring. F6 bekraftar (440, 442). Detta ar emellertid inte en rimlig tolk-
ning da den “utsvdvande dventyrare” som “rumlade runt och pladdrade om
sitt inflytande Over tsarinnan” (Dokument D) med all sannolikhet dr Raspu-
tin. Forklaringen, som upprepas nagra ganger och dessutom utvidgas av F1
till att ocksa omfatta regeringen (453), accepteras dock av gruppen.
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Denna samtalsdel ror sig nastan helt utanfor den aktuella texten; den text-
rorlighet som visas utgdrs av en instans av textbaserad rérlighet i dimension
1 av lag grad, nér ett stycke lases ur texten. Eleverna forsoker fylla i tomrum
(jfr D5) men kommer fram till fel slutsats. Att samtalet ror sig utanfor texten
avspeglas ocksa kohesivt: de lexikala sambanden mellan text och samtal ar
fa och utgors, forutom att en del ur texten lases, av en repetition (regering-
en). Inte heller méarks konjunktiva samband mellan text och samtal utan de
bearbetningar som gors &r inte rimliga tolkningar av vem det handlar om.
Mot slutet sker en utstrackning nar F1 gor ett tillagg (och regeringen), men
inte det heller ar ett rimligt svar pa fragan. Den konjunktiva kohesionen
inom samtalet utgdrs mestadels av att yttranden bearbetas/upprepas.

| utdraget erbjuder alltsa en elev en felaktig forklaring som hon utvidgar
nagot, vilken bekraftas av dvriga, men i dvrigt ges inga forklaringar och inga
ifragasattanden eller utvidgningar gors. Det blir med andra ord inte mycket
till diskussion, utan den forklaring som ges accepteras. Eleverna forefaller
sakna de forkunskaper som behovs for att inferera i texten, vilket kan bero
pa att de antingen inte har last eller inte minns laxtexten, eller inte lyckas
aktivera relevanta kunskaper darifran nar de laser dokumentet.

Manga yttranden vittnar d&ven om bristande forkunskaper om saval han-
delser som aktorer och begrepp. Detta illustrerades i Exempel 37 ovan. Ele-
verna har i uppgift att definiera begrepp och aktérer som lararen skriver upp
pa tavlan, vilket kan tankas vara en hjalp for eleverna i arbetet med textupp-
gifterna. Flera av grupperna verkar dock se detta som en separat uppgift
skild fran sjalva textarbetet, och valjer oftast att spara aktors- och begrepps-
definitionerna till efter att de har gjort klart textuppgifterna. De har dem
darfor inte klara for sig medan de besvarar uppgifterna. Lararen ger heller
ingen instruktion om att det kan vara lampligt att bérja med dem.

Ett begrepp som bereder eleverna svarigheter ar livegenskap. | grupp A
definieras begreppet som “Till exempel en bonde, som jobbar for nan.[...]
Man jobbar for ndn” (Sam A, lektion 1). Livegenskap definieras alltsa pa ett
mycket vagt sétt, som att det handlar om ett anstallningsforhallande dar bon-
der arbetade for adelsmén. Néar eleverna i grupp D under lektion 2 ska ren-
skriva sina anteckningar och lamna in framkommer ocksa dar tecken pa att
det finns elever som saknar kunskap om begreppet: ”Den dir livegenskap,
vad ar det for nat?” (Sam B, lektion 2).

I grupp C ger F2 och F1 ddremot en rimlig definition av livegenskap:

Exempel 42. Grupp C, lektion 1

456. F4: Har ni forklarat dom dér begreppen?

457. F1: Ja jag har skrivit livegna eller livegenskap det var att bonderna fick betala (.) eller att
det &r, livegenskap var vél bénderna-

458. F4: Jag har ingen aning.

459, F2: Men livegenskapen det var ju att eh, bonderna &gdes av adelsman (F1: Ja) sa dom
jobbade, alltsd dom var ju deras chefer s3 dom bestamde vad dom skulle géra och-
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460. F1: Ja det stér ju det, dom kunde typ s& hdra ta deras dgodelar (F2: Ja). Forbjuda gifter-
mal.

461. F2: Fér dom jobbade, bonderna jobbade ju egentligen pé adelsménnens gardar s& dom
det var inte deras egna.

462. F1: Ja precis.

Men nér lararen senare kommer forbi och férhér sig om hur gruppen har
besvarat fragan om huruvida Alexander 1l var en framgangsrik reformator,
framkommer det att atminstone F1 inte tycks ha greppat sammanhanget
kring avskaffandet av livegenskapen:

Exempel 43. Grupp C, lektion 1

463. Léraren: Tanken var god (F1: Ja) men var ni verens om det allihopa (F4: Ja.) att han
ville géra nanting gott.

464. F1: Ja, han ville ju att bénderna skulle bli fria men samtidigt genom att Iata dom betala
sd gjorde han dom ju inte fria.

465. F3: For att han anvénde fel metod.

466. (F?): Ja precis.

467. F2: Men det var ett steg i ratt riktning.

468. F1: Precis.

469. Léararen: Ja. Hur skulle han ha gjort egentligen annars da for att liksom, det hér var ju ett
sétt att kompensera att han gav bort adelsménnens mark till dom hér bénderna. (F1: Ja)
Och dom kanske da tyckte att det var skaligt att dom skulle betala for den mark dom tog.

470. F1: Man kanske da skulle kunna gora sa att bonderna fick kopa sin mark i stallet for att
ge en avgift varje gang utan att dom skulle fa képa marken.

471. Lararen: Jamen det var ju det dom fick gora. Dom fick ju kdpa men det var sa dyrt att
dom blev tvungna att ta lan och betala tillbaks lanen.

[F4 &gnar sig at gruppen bredvid.]

472. F1: Men om dom till exempel kunde bidra med nagot annat, nar dom odlar, en andel gar
till staten eller nat annat sant for alltsa eftersom bénderna har inte pengar sa kan dom inte
pressa dom mer pa pengar for da blir det ju mer fattigdom och, da blev det ju bara daligt.

473. Lararen: Jo precis. Namen, det ar ju med facit i hand sa att saga. (F1: Ja) [Lararen gar]

| utdraget problematiserar lararen &mnet genom att frga hur tsaren skulle ha
gjort i stallet. F1:s forslag tyder pa att hon inte har forstatt kontexten kring
avskaffandet av livegenskapen (470), utan lararen far stétta genom att reda
ut missforstandet. F1 ger ett nytt forslag som innebér att bonderna skulle be-
tala in natura (472). Intressant nog forslar eleven alltsa ett system som liknar
villkoren i livegenskapen. Exemplet illustrerar att F1 i ett forsta skede tycks
bemastra begreppet, sa att hon kan ge en acceptabel definition av det, men
har som sedan framgar inte approprierat det till fullo (jfr Wertsch, 1998).
Ocksa de sa kallade aktorerna tycks bereda eleverna svarigheter. Trots att
eleverna under tre lektioner har arbetat med tsarvéldet och Rysslands historia
ar det anda oklart for en del elever till exempel vad en tsar och en tsarinna
ar for nagot: ”F6: Tsarinnan 4r det en tjej? Lararen: Ja, precis. Det ar tsarens
drottning kan man sidga. [...] F6: Vad &r en tsar for nanting egentligen? Lé&-
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raren: Kejsare. Ett ryskt ord for kejsare. F6: Jaha. VVad har han for politisk
makt da?” (Sam A, lektion 3). Ocksa andra aktorer och kontexten kring dem
ar okanda for en del. Exempelvis beskrivs Trotskij std pa liberalernas sida:
Det var, jag vet inte om det ar nat brev. Ja fran, det ar i alla fall revolutions-
ledare Leon Tretsjik [Trotskij] som har skrivit det, sa han var ju pa liberaler-
nas sida” (Sam B, lektion 3). Flera verkar éverlag ha svart att halla isar be-
grepp och aktorer sasom duman, regeringen, bolsjeviker och liberaler.

Ocksa mer amnesneutrala ord kan valla problem; memoar som forekom-
mer i en uppgift (lektion 1) ar till exempel obekant for eleverna bade i grupp
A och grupp C. | grupp C foreslas definitionen ”Att dom sjélv har skrivit
eller inte” (Sam B, lektion 1). Med nagra undantag gor dock eleverna séllan
nagon ansats att pa egen hand (till exempel genom att séka i mobilen) ta reda
pa vad ord betyder forutom att ibland fraga gruppkamraterna. Inte heller
soker sig eleverna sarskilt ofta till laxtexten for att reda ut vad begrepp bety-
der eller sdka information, férutom nar det géller de begrepp och aktérer de
har i uppgift att definiera. De fragar i stallet varandra eller lararen.

8.6.3 Vilseledande uppgiftsformuleringar

Ibland kan ocksa uppgiftsformuleringarna téankas bidra till att eleverna styrs
mot ett annat lasande an vad som egentligen efterfragas. Ett sddant exempel
ar uppgiften ”Varfor tror du regeringen hade svért att acceptera Milyukovs
krav pa att organisera landet’ enligt dokument E?”. Uppgiften efterfragar ett
svar som framgar tamligen explicit i dokumentet (om &n som en del av en
lang, informationsrik mening), namligen att regeringen &r radd att en organi-
sering av landet kan mdjliggora en revolution. Alla fyra grupper har dock
svarigheter att besvara denna fraga (jfr Exempel 39). En anledning kan vara
den nagot vilseledande formuleringen Varfor tror du...” som signalerar att
svaret kraver nagon form av slutsats av det lasta. Uppgiftsformuleringen kan
salunda tankas fungera som en vilseledande paratext som ger ett felaktigt
budskap om vilket slags lasande som efterfragas (jfr Skjelbred, 2009).

8.6.4 Vilseledande kamratstottning

Kamratstottningen fungerar inte alltid positivt. 1 8.6.1 visas samtalssekvenser
som ror sig i en annan textrorlighetstyp an vad som efterfragas; interaktivt i
stéllet for textbaserat och vice versa. Dessa ar ocksa exempel pa nar den elev
som har tagit pa sig rollen som den mest kapabla deltagaren faktiskt inte ar
det. I grupp C gor F1 en rimlig tolkning av savél textens sandarroll och
funktion, men detta &r inte vad uppgiften efterfragar. Medan sekvensen i
grupp C kan ses som vad Mercer (2008) kallar for ett bekréftande samtal, dar
diskussionen alltsa &r vanlig men ganska okritisk, har sekvensen i grupp A
mer karaktar av ett konfliktartat samtal (a.a.), da argumentationen inte ar
sarskilt samarbetshetonad. | grupp A avfardar P1 idogt alla forsok att ifraga-
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sétta hans svar, och F1, som forsoker fora 6ver samtalet till att rora sig inter-
aktivt genom att problematisera sandarrollen far ge vika. | bade grupp A och
C finns vidare tillfallen nar P1 respektive F1, som &r de som leder samtalet
och ofta stottar 6vriga elever, har missforstatt laxtexten vilket far konsekven-
ser for gruppdiskussionen, eftersom 6vriga medlemmar forlitar sig pa dem.
Vilseledande stéttning visas i exemplet nedan déar grupp A diskuterar
uppgiften ”Vilka likheter och skillnader ser du avseende effekterna av av-
skaffandet av livegenskapen i dokument C och D?” med fokus pa skillnader
dokumenten emellan. Det &r alltsa framfor allt ett textbaserat lasande som
efterfragas i uppgiften. | Dokument C beskriver den reformvénlige Solovyev
i sina memoarer debatten kring 1858 och aterger adelns farhagor infor av-
skaffandet. Dokument D, som &r skrivet 1974, pekar pa att avskaffandet fick
konsekvenser for de fria bonderna och att de blev dnnu fattigare &n tidigare.

Exempel 44. Grupp A, lektion 1

474. P1: Pa den forsta da ar det, dom later bénderna vara fria, leva sjélva. Men sen pa nasta da
far dom betala skatter.

475. F1: Men forst verkar det som att det &r okej och sen ar det inte okej. Forst vill dom géra
det bra for, eller forst &r det bra for bénderna sen &r det negativt.

476. P1: Dom betalar skatt under 46 &r stér det, det var det har dokumentet.

477. F1: Ar det skillnaderna bara? Ar det nara mer skillnader? Och begransningar?

478. P1: Jag vet inte.

479. F2: | vilken stod det att dom fick betala skatt?

480. F1 och F2: D.

481. P1: Jag kommer inte ihag vart det stod men jag tror dom fick betala skatt. Men stod det
hur lange. Vénta.

[Eleverna bladdrar. Tyst en stund. Alla fyra eleverna skriver. Sen tar F2 fram mobilen
och skriver pa den.]

482. F3: Vad betyder in-fla-tion, eller vad det heter?

483. P1: Att ekonomin gar typ daligt. Det ar som att du, om du trycker ut sedlar. D& minskar
vardet pa det. Ekonomin forsamras.

484. F1: Ekonomin blir samre.

485. F1: | bada sa har ar det typ bondernas fel () att det blir s hara-

486. P1: Varfor det? Motivera ditt svar sa jag kan forsta. (FI: Neej)

[Skratt]

487. F1: Sd dom horjade betala skatt for att ge adeln pengar igen.

488. P1: Ja. Sa att ekonomin, dom vill forbattra den tror jag. Sa dom fick betala skatter till
adelsménnen fast dom inte ens jobba dar tror jag. (F1: Mm) Vi sdger att det &r skillnaden
mellan dom béda. [...]

489. (F3?): Och vad sa vi nu att-

490. P1: Jag &r inte sdker men att dom fick betala skatt.

491. F1: Dom fick betala skatt till adeln.

492. P1: | borjan var dom ju fria.

493. F3: Var det i dokument C?

%01 lixtexten star det att “bénderna tvingades betala avgifter [till jorddgarna] under 49 ar for
den mark de tilldelats” (Olofsson, 2010, s. 37).
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494, P1: Mm. Och sen fick dom betala skatt.
495, F3: Och sen i D s& andrar dom allt?

| samtalsutdraget marks en hel del missforstand av innehallet i de bada do-
kumenten. P1 erbjuder en forklaring om att bonderna forst gors fria men
sedan fick betala avgifter (474). Denna jamforelse ar dock inte rimlig och
overensstammer inte med textinnehallet i dokumenten. Dels visar dokumen-
ten olika sidor, dels &r de skrivna vid olika tidpunkter; Dokument C beskri-
ver adelns farhagor infér avskaffandet medan Dokument D som &r skrivet
over 100 ar senare beskriver konsekvenserna av avskaffandet. F1:s omfor-
mulering ar lika tveksam i sin tolkning av innehallet (475). Initierat av P1
overgar samtalet sedan till att handla om de avgifter och skatter som bénder-
na fick betala efter frigivandet (476-481). Ocksa har marks missforstand, till
exempel i form av begreppsforvirring om skatter och avgifter, och vad som
betalades till vem och varfor. Detta resulterar i en del mérkliga och i sam-
manhanget orimliga slutsatser, som att I bada sa hér dr det typ bondernas
fel” (485), och att ’dom borjade betala skatt for att ge adeln pengar igen”
(487). Det finns vidare i yttranden av P1 som forefaller vara rena gissningar
som saknar stod i texten: ”Sa att ekonomin, dom vill forbéttra den tror jag”
(488) och T borjan var dom ju fria” (492). Vilka ”dom” &r i férsta exemplet
ar oklart, men skulle kunna syfta pa jordagarna som befarar att ekonomin ska
forsamras om livegenskapen avskaffas. Slutsatsen ar dock inte rimlig ef-
tersom Dokument C beskriver adelns farhagor och inte faktiska skeenden. I
det andra exemplet kan ”dom” tinkas avse bonderna. Att bénderna var fria i
borjan” stimmer emellertid inte med innehéllet i nigon av texterna.

I utdraget har P1 rollen som den mest kapabla deltagaren och det ar hans
tolkningar av textinnehallet som bidrar till ett gemensamt accepterat svar.
Dock har han missforstatt viktiga delar av textinnehallet vilket leder gruppen
fram till ett svar som varken besvarar sjalva fragan eller ar en rimlig tolkning
av textinnehdllet. Ovriga medlemmar forhaller sig emellertid okritiska till
P1:s forklaringar och accepterar dem utan att ifrdgasatta. F1:s bidrag bestar
av omformuleringar av vad P1 sager, eller slutsatser utifran hans yttranden.
F2 och F3 efterfragar framfor allt upprepningar sa att de kan skriva ner ett
svar pa fragan. F3 efterfragar emellertid en gang en ordforklaring varpa P1
stottar genom att ge bade en definition och ett illustrerande exempel. Sam-
talsutdraget kan dock ses som ett exempel pa ett bekraftande samtal (Mercer,
2008), som bestar av en vanlig med okritisk diskussion — dar man dessutom
inte ndr ett rimligt svar pa uppgiften.

8.6.5 Nar den som &r mest kapabel inte har auktoritet i gruppen

Vidare finns exempel pa nar den som faktiskt & mest kapabel inte vinner
gehor hos 6vriga gruppen. | exemplet nedan diskuterar grupp B uppgiften
om vem som attackeras i Dokument D, dar F4:s forklaring inte accepteras:
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Exempel 45. Grupp B, lektion 3

496. F5: Det ar val han, hela tiden. (P2: x)

497. F4: Det ar vil, jag tankte nastan den hara. Jomen det star det i den andra texten att, det
stér att han, han pladdrade om sitt inflytande over tsarinnan. D& &r det ju han. (..) Jamen
jag tror att det ar mest han Rasputin. Ras, Rasputin.

498. P2: Rasputin.

499. F4: Ja nét sant.

500. P2: Ar inte det Nikolaj?

501. F4: For det star typ i texten. Jag kommer ihdg att det stér typ att-

502. (F6?): Han var ju hennes kompis.

503. F4: Ja, men alltsé han hade stort inflytande éver henne och vad dom gjorde.

504. (F5?): (x)

505. F6: Over den hér blinda kvinnan da?

506. F4: Ja tsarinan.

507. F5: Jag har ingen aning.

508. (F6?): Det stér ju inget namn har.

509. P2: Men vad star det i slutet?

510. F4: [ldser] *Hon hade redan tidigare kommit under inflytande av en helig man fran Sibi-
rien vid namn Rasputin. Han hade ett mycket daligt rykte bland hégadeln som omgav
tsaren, men den djupt troende tsarinan litade blint pd honom eftersom hon trodde att han
hade en helig kraft som kunde bota prins Alexejs blodarsjuka.’ (..) Alltsé jag tror att det
&r kanske & om honom dom pratar.

511. F6: Men hur ska man veta av den hdr texten? (..)

512. F5: Nej forsta gangen trodde jag ju att det var han, hennes man (men nu tror jag inte
det?)

513. F6: Inte? Vad menar dom med attackera, forresten? (..)

514. F4: Vad da?

515. F6: Vad menar dom med attackera, forresten?

516. F4: Men alltsa, dom pratar illa om nén.

517. F6: Den har kvinnan da?

518. F4: Ja (hon ocksa?)

[Tyst en stund, eleverna bladdrar, men P2 ritar i sitt héfte.]

519. (P2?): Ar ni inte klara med 1a? [Skratt] Antingen &r det Nikolaj eller sa &r det den dar
killen. Rasputin.

520. F4: Vi hoppar 6ver den.

I sekvensen ger F4 en forklaring om att det handlar om Rasputin (497), och
belagger den genom att hanvisa till laxtexten dar det star att Rasputin hade
stort inflytande 6ver tsarinnan (501, 503). F4 fyller har i tomrum i dokumen-
tet, dels att mannen som ndmns i dokumentet &r Rasputin, dels att den
”blinda kvinnan” &r tsarinnan, genom att associera till ldxtexten. Trots detta
tycks inte hennes forklaring bli accepterad av de andra. P2 &r inne pa att det
handlar om tsaren (500) och F6 kommenterar att det inte explicit framgar av
sjadlva dokumentet vem det handlar om (508). Inte heller nér F4 laser rele-
vant stycke ur l&xtexten hogt 6vertygas de andra (510). F6 upprepar sin in-
vandning att det inte framgar av sjdlva dokumentet vilka det handlar om

165



(511), och F5 inflikar att hon trodde att det handlade om tsaren (512). Ovriga
gruppmedlemmar tycks till skillnad fran F4 alltsa inte se kopplingen mellan
laxtexten och dokumentet, och kan inte anvidnda informationen frdn den
forra for att fylla i tomrum i dokumentet. Darmed avféardas F4:s tolkning. F6
overgar i stallet till att ifragasatta sjdlva frageformuleringen varpa F4 &n en
gang forsoker stétta i samtalet genom att omformulera och darmed fortydliga
fragan (513-517). Efter ytterligare en kort stunds tystnad nar eleverna, med
undantag for P2, bladdrar i texterna ger F4 slaget tappt och foreslar att de ska
hoppa 6ver fragan (520). Senare radfragas emellertid lararen som bekraftar
F4:s forklaring. Samma monster aterkommer vid ett par tillfallen i grupp B;
F4 &r den som erbjuder rimliga forklaringar och forefaller ha tillgodogjort
sig information fran saval laxtexten som dokumenten, men hennes forkla-
ringar tas i forstone séllan pa allvar.

8.7 Kapitelsammanfattning och tolkning av resultat

Det studerade sammanhanghet for elevernas lasande och larande pa Hostsko-
lan kan beskrivas som en papperstextbaserad undervisningsmiljo dar text-
lasande och elevstyrda fria gruppsamtal samtal har en framtradande plats.
Inget medvetet och explicit arbete med texter forekommer; lararen satter de
yttre ramarna for vad som ska goras men sedan &r det upp till eleverna att
lasa och diskutera texterna, och lésa uppgifterna (jfr t.ex. Danielsson, 2010,
2011; Edling, 2006; Ekvall & Berg, 2010; Olvegard, 2014). Lararen deltar i
samtalen endast vid enstaka tillfallen.

Sammanstallningen av de sex fria gruppsamtalen visar att de mestadels ar
textbaserade, men att aven interaktiv rorlighet méarks. Associativ rorlighet
forekommer daremot i liten utstrackning. Detta dr ocksa i enlighet med den
textrorlighet som textuppgifterna efterfragar dar flertalet oppnar for textbase-
rade svar och nagra for interaktiva. Textinnehallet uttrycks i samtalen fram-
for allt genom taxonomiska relationer av klassificerande slag, &ven om andra
inslag och kombinationer marks. Den konjunktiva kohesionen bestar huvud-
sakligen av bearbetningar. Sammanstéllningen visar &ven att de fria grupp-
samtalen skiljer sig at sinsemellan. Detta géller saval textrorlighet och ko-
hesion som huruvida grupperna nar ett rimligt svar pa uppgifterna. Grupp B
och D lyckas besvara de flesta fragor pa ett rimligt satt medan grupp A nast-
an inte lyckas alls. Det visar sig ocksa att samma grupp kan prestera pa olika
satt vid olika tillfallen; grupp C lyckas pa lektion 1 besvara alla fragor men
pa lektion 3 nar de ett rimligt svar pa bara tva av sju fragor, och da i ena
fallet forst med hjalp fran lararen. Lektioner med fria gruppsamtal upplagda
som pa Hostskolan kan med andra ord fa mycket olika utfall.

Skillnaderna mellan grupperna avspeglas i den textrérlighet och kohesion
mellan text och samtal som framtrader i samtalen. Grupperna skiljer sig at
nar det galler vidd inom de olika textrorlighetstyperna, alltsa hur manga di-
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mensioner man ror sig inom, och aven vilken grad inom en dimension man
nar. Grupp D, som tillsammans med grupp B lyckas bast med att besvara
uppgifterna under lektion 3, uppvisar i samtalet bredast och vidast textrorlig-
het med varierad lexikal och konjunktiv textkohesion som till viss del ocksa
ar utbyggd (dvs. innehaller kombinationer av olika slags lexikal respektive
konjunktiv kohesion). Textrorligheten &r ofta av medel eller hog grad. Detta
innebar sammantaget att eleverna i grupp D forhaller sig till texterna pa ett
varierat och dynamiskt satt d de ror sig i olika dimensioner i textinnehallet,
knyter det till personliga erfarenheter och talar mer objektivt om texten och
dess sammanhang (jfr af Geijerstam, 2014). Den varierade och utbyggda ko-
hesionen visar att textinnehallet lyfts in i samtalet pa flera olika satt, sasom
genom repetitioner, synonymer och synonyma resonemang eller som forvan-
tade relationer, och hanteras genom att bearbetas, strackas ut och forstarkas.
Samtalet i grupp D visar dessutom tamligen fa instanser av felaktiga yttran-
den, upprepningar och prat om annat. Aven i grupp B marks tamligen vid
textrorlighet i de flesta textbaserade dimensioner och i alla interaktiva, samt
enstaka associativa inslag. Gruppen visar generellt inte lika hog grad av ror-
lighet som grupp D. I grupp B och D dominerar Klassificerande relationer
och bearbetningar men &ven andra slag forekommer liksom kombinationer
av kategorier. Den intertextuella kohesionen ar saledes varierad och utbyggd.

Bade grupp A och grupp C lyckas betydligt battre under den forsta lekt-
ionen vilket ocksa avspeglas i textrorlighet och kohesion. Under lektion 1
visar bada gruppers samtal vid textbaserad och interaktiv rérlighet och rela-
tivt varierad och utbyggd intertextuell kohesion. Grupp C (som lyckas bast
med att besvara fragorna) visar dock proportionellt, sett till antalet turer, fler
samband med texten och storre interaktiv rorlighet an grupp A, som dessu-
tom har betydligt fler felaktiga/orimliga yttranden, upprepningar och prat om
annat. Grupp C visar ofta hdg grad av rorlighet medan grupp A generellt
visar medelgrad. Under lektion 3 visar grupp A sndv textbaserad rérlighet av
lag/medel grad i dimensioner som handlar om att ta ut huvudinnehall, men
vid interaktiv rorlighet (av lag grad). De kohesiva sambanden bestar enbart
av klassificeringar och bearbetningar. Grupp C visar sett till antalet turer fa
instanser av textrorlighet dver huvud taget, och visar med tanke pa vilken
rorlighet uppgifterna inbjuder till, 6verraskande stor interaktiv rorlighet.
Kohesionen ar tamligen varierad och utbyggd — men fa instanser marks.

| de samtalssekvenser dar elever lyckas bast med att besvara fragor pa ett
rimligt satt utmérks kamratstéttningen av att eleverna erbjuder forklaringar,
utvidgar, specificerar och ifragasatter varandras yttranden. Det forekommer
ocksa att elever stottar genom att reda ut missforstand, det vill sdga det som
Beck och McKeown (2006) kallar annotate. Stéttningen ser dock olika ut i
grupperna. | grupp A och C ar det framfér allt en elev som axlar manteln
som mest kapabel och stottar de andra, medan det i grupp D ar flera rdster
som samspelar pa vagen mot en accepterad 16sning. Det senare ar alltsa ett
samtal d&r eleverna turas om att ha rollen som den mest kapabla deltagaren
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(jfr Vygotskij, 1978, 2001; Donato, 1994). Samtalet i grupp D kan ocksa
beskrivas som mest dialogiskt (jfr Dysthe, 1996; Nystrand, 1997) da flera
roster mots, olika forklaringar stélls emot varandra, utvidgas och specifice-
ras, ifragastts och forhandlas tills man har enats om ett accepterat svar, eller
det som Wood med flera (1976) kallar en idealiserad 16sning.

Huruvida grupperna lyckas med textuppgifterna varierar alltsa. Ur materi-
alet framtrader vad som kan utgtra hinder for lyckat lasande, eller for att
eleverna ska na ett rimligt svar pa en stélld fraga. Hinder kan vara att elever-
na forhaller sig till texten pé ett annat satt an vad som efterfragas i uppgiften,
sa att en uppgift exempelvis besvaras textbaserat i stallet for interaktivt eller
vice versa. Har kan uppgiftsformuleringarna ibland ténkas spela viss roll och
fungera som en vilseledande paratext som ger missvisande signaler om vil-
ket slags lasande som faktiskt efterfragas (jfr Skjelbred, 2009). Det kanske
tydligaste hindret ar emellertid brister i ord- och begreppskunskap samt
oférmaga att inferera i texten pa ett rimligt satt, vilket kan relateras till otill-
rackliga forkunskaper (jfr Torvatn, 2004). Materialet vitthar om att flera
elever saknar forkunskaper om saval aktorer som begrepp och det samman-
hang de forekommer i. | grupp A och C &r det som namnts framfor allt en
elev som tar pa sig rollen som mest kapabel och stottar de andra, samtidigt
som andra deltagare passivt skriver av vad som ségs. Detta innebér samtidigt
att dessa elever som har auktoritet som mest kapabel ibland vilseleder de
andra nar de sjélva har missforstatt vad som star i laxtexten. | grupp B &r
situationen tvartom den motsatta; dar har den elev som faktiskt &r mest ka-
pabel och har forstatt saval uppgift som text inte auktoritet hos de andra som
inte i forstone accepterar hennes forslag. I grupp D tycks flera elever ha kun-
skaper som motsvarar dem i laxtexten medan detsamma galler endast en
eller tva elever i 6vriga grupper. | grupp B lyckas man emellertid val ofta
tack vare den elev som dr mest kapabel trots att hon initialt inte vinner gehér.

Elevernas bristande forkunskaper och svarigheter att besvara fragorna gor
att lararen far en viktig stottande roll i de fria gruppsamtalen. Lararens stétt-
ning bestar bland annat i att han i samtalen forser eleverna med bakgrunds-
kunskaper om handelser och aktérer samt reder ut begrepp, riktar uppmark-
samheten mot relevanta delar i texten, bearbetar, fortydligar och exemplifie-
rar textinnehall och reder ut missforstand. Lararens stottning sker dock spo-
radiskt antingen pa initiativ av eleverna som vill ha hjalp med en fraga, eller
nar han vill hora hur nagon fraga har besvarats.
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9 Jamforelser mellan textsamtal

| detta kapitel jamfors analysresultaten av de tio textsamtal som forts enligt
Fragemodellen och QtA, samt som fria gruppsamtal. De resultat som presen-
teras har avser alltsa att besvara studiens tredje fragestallning om huruvida
textsamtalen skiljer sig at och i sa fall pa vilket satt. Helklassamtalen finns
inte med i denna jamforelse eftersom materialet fran dessa ar begrénsat, var-
for en jamforelse riskerar att bli missvisande (se Kapitel 5). Helklassamtalen
aterkommer i stallet i diskussionen i kapitel 10.

| det forsta avsnittet visas en Oversikt dver de tio textsamtalen med avse-
ende pa textrorlighet, kohesion och rimliga svar, varpa resultaten kommente-
ras i underavsnitt dar jamforelser forst gors mellan samtal av olika typ, och
dérefter mellan samtal av samma typ.

9.1 Oversikt textrorlighet, kohesion och rimliga svar

I Tabell 19 ges en dversikt dver textrorlighet, kohesion samt rimliga svar i de
tio textsamtal som utgér huvudmaterialet. Samtalen har numrerats fran 1-10.
| tabellens forsta kolumn anges vilken samtalstyp och grupp det géller. Antal
elevturer finns inom parentes. Ovriga kolumner anger i tur och ordning tre
textrorlighetstyper, lexikal respektive konjunktiv kohesion, samt antal fel-
svar/prat om annat/upprepningar. | den sista kolumnen anges i vad man ele-
verna lyckas na ett rimligt svar pa textuppgifterna, uppdelat i ’ja’ eller 'nej’
(med underkategorier). | éversikten visas inte grader av textrorlighet, och
inte heller kamrat- eller lararstottning.
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Tabell 19. Oversikt textrorlighet, kohesion och rimliga svar”

Samtal TB ASS | IR LK | KK | Fe/An/Up | Rimliga svar

(antal elevturer) | (D1—4; .
D5—7) Jall | Nejl

Delvis/X

1. FM: NV 57 (38;19) | 50 20 49 17 2/0/5 7/0 0/0/0

(160)

2. FM: NV 31(17;14) | 15 0 17 19 0/0/3 6/0 0/0/0

(76)

3. QtA: ES 92 (59;33) | 6 1 37 28 0/0/0 4/3 0/0/0

(116)

4. QtA: ES 30(282) | O 0 12 11 1/0/1 3/3 0/0/0

(33)

5.FG: Gr. A 128 7 15 79 57 40/12/38 2/0 0/4/0

(459) (91;37)

6. FG: Gr.C 91 4 34 52 35 11/2/7 6/0 0/0/0

(189) (49;42)

7.FG: Gr. A 23 0 14 19 13 1/3/17 0/0 2/4/1

(136) (21;2)

8.FG: Gr. B 49 2 34 46 40 12/11/27 5/2 0/0/0

(269) (34;15)

9.FG:Cr.C 18 0 17 25 13 11/23/34 2/0 3/1/1

(254) (14;4)

10. FG: Gr.D 72 11 18 41 33 5/4/16 4/1 0/1/1

(216) (46;26)

* Forkortningar: Fragemodellen (FM); Questioning the Author (QtA); Fritt gruppsamtal (FG);
Naturklassen (NV); Estetklassen (ES); Grupp (Gr); Textbaserad textrorlighet (TB): Associativ
textrorlighet (ASS): Interaktiv textrdrlighet (IR); Dimension (D); Lexikal kohesion (LK);
Konjunktiv kohesion (KK); Felaktiga svar/Annat/Upprepning (Fe/An/Up); Med lararstdttning
(L); Fragan besvaras ej (X).

Tabellens innehall kommenteras i avsnitten nedan.

9.2 Jamforelser mellan samtal av olika typ

I avsnittet jamfors skilda aspekter av samtal av olika typ.

9.2.1 Samtal med olika grad av stottning

Skillnader marks mellan samtalstyperna nar det galler i vad man samtalsupp-
laggningen tycks stotta eleverna i arbetet med texterna sa att de kan l6sa
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textuppgifterna. | de strukturerade samtalen (dvs. enligt QtA och Fragemo-
dellen) nas ett rimligt svar pa alla stallda fragor. | Fragemodell-samtalen &r
det eleverna sjalva som besvarar fragorna medan det i QtA-samtalen ibland
ar eleverna, och ibland lararen som besvarar fragorna. | de fria gruppsamta-
len varierar det daremot stort mellan grupperna huruvida man nar ett rimligt
svar pa en stalld fraga eller ej. Samma elevgrupp kan dessutom prestera
mycket olika fran ett samtal till ett annat (jfr grupp A och C, Tabell 19).

9.2.2 Skillnader i topikfokus mellan samtalstyper

Ytterligare en skillnad som framtrdder mellan samtalstyperna &r att det i de
strukturerade samtalen till skillnad fran i de fria gruppsamtalen inte fore-
kommer nagot icke-amnesrelaterat prat (jfr Rojas-Drummond & Mercer,
2003). De strukturerade samtalen &r med andra ord hela tiden topikfokuse-
rade. Dessutom forekommer betydligt farre upprepningar eller orimliga tolk-
ningar jamfort med i de fria gruppsamtalen, &ven om upprepningarna och de
orimliga tolkningarna i de sistndmnda varierar mellan samtalen (se Tabell
19). Detta kan sannolikt forklaras med de strikta ramar for samtalen som de
strukturerade modellerna medfor, samt att l&raren ar narvarande under sam-
talen. De manga upprepningarna i de fria samtalen beror vanligen pa att ele-
ver ofta ber andra att upprepa vad de har sagt sa att de kan skriva ner svaren.

9.2.3 Skillnader i textrorlighet och intertextuell kohesion

Skillnader mérks mellan olika slags textsamtal nédr det géller textrorlighet
och intertextuell kohesion.

9.2.3.1 Fragemodell-samtal och fria gruppsamtal mest dynamiska

De mest dynamiska samtalen ar samtalen enligt Fragemodellen samt nagra
av de fria gruppsamtalen. | dessa samtal intar eleverna en dynamisk position
till texten och dess innehall, da de i samtalen ror sig mellan olika textrorlig-
hetstyper i relation till texten (jfr af Geijerstam, 2014).

Den bredaste och vidaste textrérligheten marks i samtal 1 enligt Frage-
modellen; samtalet ror sig alltsd saval textbaserat som associativt och inter-
aktivt, och dessutom marks vid rorlighet i sa gott som samtliga dimensioner.
Textrorligheten &r dessutom generellt sett av hog grad (se 6.2). Eleverna ror
sig associativt och anvander specialiserade kunskaper for att utforska textens
amnesomrade och utréna sadant texten inte ger svar pa, till exempel hur det
kom sig att det inte blev revolution i Sovjet trots det omfattande d6dandet i
lagren. Eleverna ror sig dven textbaserat for att reda ut innehall eller anvanda
texten som resurs i diskussionen. Eleverna visar hog grad av interaktiv text-
rorlighet med avseende pa sandar- och mottagarroller genom insikter om att
forfattaren tycks forvéanta sig att lasaren har vissa forkunskaper om det &mne
som behandlas. Trots att samtalet ofta ror sig associativt mérks varierade och
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utbyggda kohesiva intertextuella samband. Férutom klassificerande lexikala
relationer (som repetitioner, synonymer och synonyma resonemang) fore-
kommer &ven sammansatta respektive forvantade relationer samt kombinat-
ioner av de olika typerna i yttranden. Den konjunktiva kohesionen &r ocksa
den varierad och utbyggd sa att textinnehall savél bearbetas som stracks ut
och forstérks i samtalet, och kombinationer av de tre typerna forekommer.
Aven tre av de fria gruppsamtalen visar liknande tendenser med tamligen
bred och vid rorlighet, och med varierad och utbyggd kohesion, ndamligen
samtal 6, 8 och 10 (se Tabell 19). Ocksa i dessa samtal lyckas eleverna val
med att besvara aktuella textuppgifter pa ett rimligt satt (om an i ett par fall
med l&rarstéttning).

9.2.3.2 Snav och begransad textrorlighet och kohesion i icke-stéttande
fria gruppsamtal

De fria gruppsamtalen visar sammantaget pa stor variation i fraga om text-
rorlighet, kohesion och huruvida man nar rimliga svar pa uppgifterna. |1 sam-
tal 7 och 9 (se Tabell 19) lyckas eleverna minst val med att na rimliga svar
pa uppgifterna. Detta tycks avspeglas i hur de forhaller sig till texten och hur
anknytningen till kalltexten ser ut, da textrorligheten ar mer begransad och
snav an i fria gruppsamtal dar elever i hogre utstrackning nar rimliga svar.
Till skillnad fran i de Gvriga fria gruppsamtalen forekommer ingen associativ
textrorlighet alls. Ocksa den intertextuella kohesionen ar relativt begransad. |
samtal 7 (dar eleverna for flera av fragorna skriver av fardiga svar) marks
vid interaktiv rérlighet medan den textbaserade rorligheten mestadels ligger i
dimensioner som handlar om att ta ut huvudinnehall. De kohesiva samban-
den mellan text och samtal bestar enbart av klassificeringar och bearbetning-
ar. Samtal 9 visar proportionellt lite textrorlighet éverlag, och dessutom lika
mycket interaktiv rorlighet som textbaserad, vilket ar anmarkningsvart da
majoriteten av textuppgifterna inbjuder till en textbaserad position. Eleverna
tycks med andra ord inte forhalla sig till texterna pa det satt som kravs for att
besvara uppgifterna. Detta ar snarast exempel pa vad af Geijerstam (2014)
kallar en kringgaende rorelse dar elever associerar ut fran texten eller talar
om dess funktion eller form i stallet for textens innehall. Vidare ar de inter-
textuella kohesiva sambanden tamligen varierade men proportionellt fa.

9.2.3.3 Textbaserade och textbearbetande QtA-samtal

| samtal 3-4 enligt QtA nas ett rimligt svar pa alla fragor, men i nastan half-
ten av fallen med hjélp av lararen. Samtalen visar tdmligen snév textrorlighet
och ror sig mestadels textbaserat. Detta ar emellertid i enlighet med de fragor
med organiserande funktion (dvs. fragor som initierar ett nytt samtalsamne)
som stélls av lararen vilka dppnar for framfor allt ett textbaserat lasande.>

5! Ett samtal kan dock réra sig pa ett bade bredare och vidare satt 4n vad som huvudsakligen
efterfragas. (Se 4.3.2 for kommentarer kring detta.)
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Samtal 4 r6r sig enbart i dimensioner som handlar om att ta ut huvudinne-
hall. Textinnehall fors in i samtalet genom repetitioner, synonymer och sy-
nonyma resonemang och bearbetas med hjalp av exempelvis omformule-
ringar. | samtal 3, som handlar om en langre och svarare text, ar den textba-
serade rorligheten nagot vidare da eleverna aven ror sig i dimensioner dar de
gor inferenser, drar slutsatser samt kritiskt granskar texten. Rorligheten i
dessa dimensioner ar dock ofta av 1ag grad (se 7.2).

Det faktum att samtalet &r lararlett och darmed tamligen styrt kan tdnkas
ha inverkat pa den rorlighet som framtrader. Léraren staller dock en del upp-
foljningsfragor som Gppnar for mer kritiska yttranden vilket forklarar manga
instanser av rorlighet i dimension 7, som innebar att man med utgangspunkt i
texten kritiskt granskar den. Elevernas svar pa dessa fragor ar dock ofta kort-
fattande och outvecklade vilket innebar textrérlighet av 1ag grad, och steget
vidare till att rora sig interaktivt och granska texten som helhet tas aldrig.

9.2.4 Skillnader i textrorlighet och kohesion mellan QtA- och
Fragemodell-samtal om samma text

Samtal 2 enligt Fragemodellen och 4 enligt QtA handlar om samma text, ett
utdrag ur Peter Englunds forord till Anne Applebaums Gulag. De sovjetiska
lagrens historia (2004). Dessa samtal ar intressanta da de kan visa vad som
hander i samtal som &r strukturerade pa olika satt men handlar om samma
text. Sammanstallningen i Tabell 19 visar att eleverna i bada samtalen
mestadels forhaller sig textbaserat till texten i de dimensioner som handlar
om att ta ut huvudinnehall (D1-D4). Dock visar gruppen som samtalar enligt
Fragemodellen aven rorlighet i de textbaserade dimensionerna 5-7 da de gor
inferenser, drar slutsatser och kritiskt granskar innehallet. Aven associativ
rorlighet marks i Fragemodell-samtalet, liksom mer varierad och utbyggd
intertextuell kohesion. Eleverna i Fragemodell-samtalet intar alltsa en mer
dynamisk position till texten an vad QtA-gruppen gor (jfr af Geijerstam,
2014), och de hanterar dess innehall pa ett mer varierat satt. Detta kan tankas
ha samband med vilka fragor som stélls (se avsnittet ovan) och i vad man
samtalsstrukturen 6ppnar for olika sétt att forhalla sig till texten.

Interaktiv rorlighet marks inte i nagot av samtalen. Texten ar dock ganska
kort (tre grafiska stycken) och inte heller samtalen ar sarskilt langa. Infor
samtalen redog0r lararen dessutom for vilket slags text det &r, vem som for-
fattat den och varifran den ar hamtad (se 6.1). Detta skulle ocksa kunna for-
klara bristen pa interaktiv rorlighet i de bada samtalen. Det stalls heller inga
fragor med interaktivt fokus i vare sig QtA eller Frdgemodell-samtalet. In-
tressant ar emellertid att bada grupperna visar bredare och vidare rorlighet
nar de samtalar om de lite langre och mer utmanande texterna (i samtal 1
respektive 3), fastan fa fragor inbjuder till en interaktiv lasning.

173



9.3 Jamforelser mellan samtal av samma typ

Har kommenteras 6vergripande hur samtal av samma slag forhaller sig till
varandra (mer detaljer ges i respektive resultatkapitel ovan).

9.3.1 Fragemodell-samtal

Det finns vissa tydliga likheter mellan de tva samtalen enligt Fragemodellen.
| bada samtalen besvaras de stallda fragorna pa ett rimligt satt. Bada samta-
len visar tydlig och varierad lexikal anknytning med texten, och den kon-
junktiva kohesionen ar relativt utbyggd. Dock mérks vissa skillnader mellan
samtalen. Dessa galler framfor allt bredden av textrorlighet da eleverna i
samtal 1 till skillnad fran i samtal 2 ror sig mer dynamiskt och aven forhaller
sig interaktivt till texten. En anledning till att ingen interaktiv textrérlighet
framtréder i samtal 2 kan, vilket ndmndes i avsnitt 9.2.4, vara att lararen
infOr samtalet redog0r for textens sammanhang, varfor detta redan &r utrett.
En annan forklaring kan vara att texten &r kort och inte innebar lika stora
utmaningar for eleverna som den andra texten. | samtal 1 om den svarare
artikeln kan tankas att eleverna maste forhalla sig pa olika sétt till texten, och
alltsa rora sig i textens innehall, anvanda tidigare erfarenheter och fundera
kring textens funktion och sammanhang, for att den ska bli begriplig.

9.3.2 QtA-samtal

De bada QtA-samtalen liknar varandra pa sa satt att alla fragor besvaras pa
ett rimligt séatt och att de framfor allt ror sig textbaserat. Skillnader finns
dock. Samtal 3 visar vidare textbaserad rorlighet i alla sju dimensioner och
har nagra associativa inslag, medan samtal 4 huvudsakligen ror sig i dimens-
ioner som handlar om att ta ut huvudinnehall. | samtal 4 uttrycks textinnehall
lexikalt nastan enbart genom Klassificerande relationer, och konjunktivt ge-
nom bearbetningar av textinnehall, medan de lexikala intertextuella relation-
erna ar nagot mer varierade och den konjunktiva kohesionen mer utbyggd i
samtal 3. Ocksa har skulle en forklaring till den bredare (och vidare) textror-
ligheten i samtal 3 kunna vara att det handlar om en l&ngre och mer krévande
text dar eleverna i stérre utstrackning maste forhalla sig pa olika satt till tex-
ten for att den ska bli begriplig.

9.3.3 Fria gruppsamtal

De fria gruppsamtalen visar sammantaget pa storst variation nar det galler
textrorlighet, kohesion och huruvida man nar rimliga svar pa uppgifterna. |
vissa samtal lyckas eleverna till exempel sjélva besvara alla textfragor pa ett
rimligt sétt (jfr samtal 6), medan man i andra inte alls eller bara delvis lyckas
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(jfr samtal 7). For att nyansera resultaten nagot jamfors nedan samtal som ror
samma texter.

Av en jamforelse av samtal 5 och 6 fran lektion 1 framgar att bada visar
vid textbaserad och interaktiv rorlighet. Tydliga skillnader mérks dock. Sam-
tal 6, dar eleverna i hogre utstrackning ger rimliga svar pa fragorna, visar
proportionellt sett till antalet turer betydligt storre interaktiv rorlighet och
rorlighet i de textbaserade dimensioner som handlar om att gora inferenser,
dra slutsatser och kritiskt granska texten. Aven andelen lexikala och kon-
junktiva samband mellan text och samtal ar proportionellt stérre och dessu-
tom marks betydligt farre instanser av felaktiga/orimliga yttranden, upprep-
ningar och prat om annat. Graden av textrorlighet &r dessutom generellt sett
hogre i samtal 6 (se 8.2).

Av samtal 7 till 10 fran lektion 3 lyckas eleverna i samtal 8 och 10 i hogst
utstrackning att besvara fragorna pa ett rimligt satt. Detta avspeglas i textror-
ligheten och den intertextuella kohesionen. Samtal 8 och 10 visar bred text-
rorlighet av alla tre slag och mer varierade lexikala och konjunktiva samband
med texten, jamfort med samtal 7 och 9 dar textrorligheten och den inter-
textuella kohesionen ar mer begrénsad.

Det dr ungefér samma grupp av elever som diskuterar texter i samtal 5
och 7 (grupp A), respektive 6 och 9 (grupp C). Bada grupperna lyckas alltsa
i betydligt hogre utstrackning med att ge rimliga svar pa fragorna i det forsta
samtalet &n i det andra. Detta kan bero pa hur stéttningsstrukturerna nar det
galler kamratstottningen ser ut; i bada grupperna ar det framfor allt en elev
som har rollen som mest kapabel, vilket gor att gruppens framgang &r bero-
ende av denna enda elev.

9.4 Kapitelsammanfattning och tolkning av resultat

Sammanfattningsvis kan konstateras att textsamtal av olika typ har bade
gemensamma och skilda drag. Den samtalstyp som visar storst variation &r
de fria gruppsamtalen vilka sinsemellan skiljer sig markant at vad galler
rimliga svar, textrorlighet och kohesion. I de strukturerade samtalen nas dar-
emot ett rimligt svar pa alla de fragor som stélls. De strukturerade samtalen
enligt QtA respektive Fragemodellen har dock mycket olika karaktar med
avseende pa textrorlighet. | Fragemodell-samtalet marks mer dynamisk ror-
lighet, alltsa bredare och vidare textrorlighet, an i QtA-samtalet om samma
text. For bada samtalstyperna galler att eleverna visar bredare textrorlighet
an vad som efterfragas i samtalen om de langre svarare texterna.

De samtal dar eleverna i hogst utstrackning besvarar uppgifterna eller fra-
gorna pa texterna pa ett rimligt satt delar vissa utméarkande drag. De ror sig
for det forsta, naturligt nog, i de textrorlighetstyper (och dimensioner) som
efterfragas. De visar dessutom ofta en bred och vid rérlighet med utbyggd
och varierad kohesion mellan text och samtal. | samtal med varierad och
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utbyggd kohesion forekommer saval klassificeringar, sammansatta relationer
som forvantade relationer. Eleverna inte bara bearbetar textinnehallet har,
utan stracker ocksa ut det genom att lagga till information eller gora avvikel-
ser dd man exempelvis ifragasatter det, och forstarker innehéllet genom
bland annat konklusiva eller kausala led dar man drar slutsatser eller reder ut
kausala samband. Dessa drag galler for samtal enligt Fragemodellen och
nagra av de fria gruppsamtalen dar eleverna lyckas véal med att besvara fra-
gorna. Undantaget &r de lararledda samtalen enligt QtA dar fragorna framfor
allt inbjuder till och dven leder till textbaserat lasande. De fria gruppsamtal
dar man inte lyckas sarskilt val med att besvara fragorna pa ett rimligt satt
visar dven de sndvare och mer begrénsad textrorlighet och de kohesiva sam-
banden med texten &r inte lika varierade eller utbyggda.
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10 Diskussion

It is one thing to get students to talk to each other during literacy instruction but quite
another to ensure that such engagement translates into significant learning. Simply put-
ting students into groups and encouraging them to talk is not enough to enhance com-
prehension and learning; it is but a step in the process. (Murphy et al., 2009, s. 761)

Syftet med studien har varit att undersoka textsamtal kring sakprosatexter i
gymnasieskolan med avseende pa hur sadana samtal kan stétta elevers
lasande av texter och darmed deras larande. Studien har genomforts under ett
undervisningsmoment i historia i fyra klasser pa tva gymnasieskolor. Genom
innehallsanalyser av textsamtal i relation till de kalltexter man samtalar om,
har studien visat hur elever forhaller sig till texterna, hur textinnehall ut-
trycks och hanteras i olika typer av samtal, samt vilka stéttningsstrukturer
som framtrader. | kapitel 5-8 redovisades studiens resultat med utgangs-
punkt i fyra samtalstyper: helklassamtal, samtal enligt Fragemodellen, sam-
tal enligt Questioning the Author, QtA, samt fria gruppsamtal. | Kapitel 9
jamfordes och diskuterades samtalen. Det kapitlet fungerar ocksa som en
sammanfattning av resultaten, med undantag for analyser av helklassamtalen
och stéttningsstrukturer pa mikroniva vilka tas upp i detta avslutande kapitel.

| foreliggande kapitel diskuteras forst studiens insamlings- och analysme-
toder. Darefter diskuteras resultaten pa en mer dvergripande niva dar fram-
tradande delar lyfts fram i tre huvudavsnitt som handlar om utmarkande drag
for lasstéttande samtal, inramningens betydelse for textsamtalens karaktar
samt didaktiska forutsattningar for lasstéttande textsamtal.

10.1 Metoddiskussion

Studiens huvudsakliga insamlingsmetod utgjordes av inspelade klassrums-
observationer med bild- och ljudupptagning, med insamling av aktuella tex-
ter som kompletterande metod. Dessa metoder fungerade val med utgangs-
punkt i studiens syfte som fokuserade pa textsamtal i de observerade under-
visningsmiljéerna. Det hade givetvis varit 6nskvart att interventionsstudier
hade gjorts pa bada skolorna. En lardom &r att som forskare i en kollaborativ
aktionsstudie (Burns, 2009) tydligare delta i planeringen tillsammans med
lararen for att pa sa satt forvissa sig om att hela upplaggningen genomfors.
Perspektivet kunde vidare ha vidgats i flera avseenden, exempelvis genom
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att studera miljéerna under langre tid, inkludera elevernas skriftliga slutupp-
gifter for att pa sa satt utréna i vad man eleverna anvant kélltexterna fran
textsamtalen, eller genom elevintervjuer lyfta fram elevernas perspektiv pa
respektive undervisningsmiljo. | stallet prioriterades sjalva samtalen som
analysobjekt vilka analyserades pa ett detaljerat satt med fokus pa texterna
och hur deltagarna forhall sig till dem.

Studiens empiriska bidrag till det amnessprakdidaktiska forskningsfaltet
ar att alltsa belysa vad som hander i textsamtal med olika slags st6ttning och
utformning, med sarskilt fokus pa hur texten hanteras. Ett metodologiskt
bidrag ar att jag i samarbete med Pia Visén (u.u.) har utvecklat en modell for
en sadan analys. Analysmodellen har utarbetats med verktyg ur SFL (bl.a.
Eggins, 2004; Halliday & Hasan, 1989; Halliday & Matthiessen, 2004;
Martin & Rose, 2007) kombinerat med analysbegreppet textrérlighet (t.ex.
Liberg et al., 2012). Med hjalp av analysmodellen har askadliggjorts hur
innehdllet i textsamtal relateras till den aktuella texten samt vilken textrér-
lighet som framtrader i textsamtalet. Den har visat hur textinnehall introdu-
ceras i samtalet for att darefter eventuellt bearbetas, utvecklas eller forstar-
kas. Analysmodellen kan salunda konstateras fungera val med utgangspunkt
i studiens syfte och forskningsfragor. Vissa aspekter skulle dock kunna ut-
vecklas. Textrorlighetsmodellen har som beskrivits omarbetats efter Liberg
med flera (2012) for att vara tillampbar pa autentiska textsamtal som inte
bygger pa intervjufragor (jfr Edling, 2006; af Geijerstam, 2006; Wiksten
Folkeryd, 2006). Dock skulle ytterligare omarbetningar kunna géras. Exem-
pelvis kan de textbaserade dimensioner som handlar om att ta ut huvudinne-
hall slas ihop till en och samma dimension, och 6vriga tre, som stéller storre
krav pa lasaren att gora inferenser och dra slutsatser etc., till en annan. Vi-
dare ar de kohesiva sambanden av forstaeliga skal extra tydliga vid textbase-
rad rorlighet eftersom man da ror sig i texten pa ett innehallsplan. Analys-
modellen som den anvands har ar daremot mer begransad for att visa vad
som hénder med texten genom samtalet vid associativ och interaktiv rorlig-
het. Studien visar att dven dessa delar i stottande samtal ar topikbaserade och
att de kohesiva sambanden da vanligen bestar i att nyckelord fangas upp och
bearbetas. Men det kan ocksa finnas textrelaterade samband av mer seman-
tiskt slag som inte lexikala och konjunktiva kohesionsanalyser fangar upp.
Det analytiska fokuset kan darfor vidgas till att i hogre utstrackning tydlig-
gora hur innehallet bearbetas genom samtalet. Detta kan goras genom studier
av aktivitetssekvenser (Martin & Rose, 2007; jfr dven Visén, u.u.) dar se-
mantiska och inte enbart lexikala samband askadliggors.

Forutom analyser av textrorlighet och intertextuell kohesion har &ven
stottningsstrukturer pa mikro- och makroniva analyserats. Pa mikroniva ana-
lyserades sjélva interaktionen i samtalen. Dels analyserades stottningsstrate-
gier som lararna anvande, dels kamratst6ttning med avseende pa hur elever-
nas olika yttranden forholl sig till varandra. Jag valde alltsa att inte ta med
lararnas yttranden i analyserna av yttrandekedjorna i samtalen utan i stéllet
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fokusera pa strategier som lararna anvande. Detta kan forstas diskuteras,
men var ett medvetet val for att kunna sdga nadgot om vardet av kamratstott-
ning i elevstyrda textsamtal, och kunna visa hur yttrandekedjan fram till
slutsatser sag ut. Att ta med lararens yttranden i en sadan analys hade kom-
plicerat bilden, men &r nagot som kan Gvervagas i framtida studier. Att i
stéllet lagga fokus pa lararnas stéttningsstrategier menar jag har en didaktisk
podng da resultaten kan fungera som ett bidrag till lararprofessionen. For
stottningsanalyserna pa makroniva jamfordes i vad man eleverna i samtalet
nadde ett rimligt svar pa de fragor som stalldes i syfte att se huruvida samtal
med olika upplaggning fyllde sin didaktiska funktion (jfr den didaktiska
fragan varfor?). Detta innefattade vissa problem och avgéranden. Det ar for
det forsta vanskligt att kategorisera vad som &r ett rimligt svar. For det andra
ar fragorna i samtalen av olika karaktar vilket gor att vad som kan anses vara
ett rimligt svar kan skilja sig at. De fragor som stalls i QtA-samtalen handlar
mest om att aterge textens innehall vilket gor att de kan anses “littare” dn
fragorna i de fria gruppsamtalen som innebér att lasaren till exempel maste
gora inferenser och dra slutsatser och forhalla sig till texten och dess sam-
manhang. Flera av fragorna som stalldes i Fragemodell-samtalen ledde till en
associativ diskussion om textens @mnesomrade snarare an in i texten. Detta
innebér att vad som kan anses vara ett ’rimligt svar” dr vidare, dn vid exem-
pelvis textbaserade fragor. Resultaten kanske hade sett annorlunda ut om
eleverna hade diskuterat givna fragor. A andra sidan diskuteras i det ena
Fragemodell-samtalet en lang, @mnesspecialiserad text som far anses vara
svar, dar eleverna utan lararens inblandning lyckas besvara alla fragor. Trots
dessa invandningar menar jag att analyserna pa makroniva har sitt varde, inte
minst ur ett didaktiskt perspektiv da de dels visar huruvida samtalen fyller
sitt didaktiska syfte, dels mojliggér en jamforelse av olika samtal. Resultaten
maste dock forstas utifran de forutsattningar som beskrivs kring samtalens
genomforande, att det handlar om olika texter, fragor och elevgrupper. For
att tilldta mer langtgaende slutsatser behdvs fler studier av liknande slag. Ur
ett vidare didaktiskt perspektiv finns &venledes ett behov av studier kring
skilda former av lasstottande arbete i olika undervisningsdmnen med fokus
pa hur arbete med amnesspecialiserade texter och elevers laskompetenser
kan stérkas.
Fortsattningsvis diskuteras studiens resultat i tre avsnitt.

10.2 Utmarkande drag for lasstottande textsamtal

| detta avsnitt diskuteras resultaten betraffande avhandlingens tva forsta
forskningsfragor (medan den tredje diskuteras i 10.3). Avsnitten 10.2.1 och
10.2.2 diskuterar resultaten gallande avhandlingens forsta forskningsfraga
om hur eleverna forhaller sig till texter i olika typer av textsamtal, och pa
vilka satt innehallet i texterna lyfts. Avsnittet 10.2.3 diskuterar resultaten
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gallande avhandlingens andra forskningsfraga om vilka stéttande strukturer
som framtrader i textsamtalen i relation till deras syfte.

De analyserade textsamtalen bestar av tio langre textsamtal samt nagra
kortare helklassamtal. De tio langre samtalen bestar av tva samtal enligt Fra-
gemodellen, tva samtal enligt QtA samt sex stycken fria gruppsamtal, och
helklassamtalen av ett lararlett samtal och ett par samtal mellan l&rare och
elev, eller elever sinsemellan. Med utgangspunkt i studiens resultat diskute-
ras nedan utmarkande drag for samtal som tycks fungera lasstottande (dvs.
dar rimliga svar nas pa fragor), indelat i avsnitt om elevstyrda respektive
lararledda samtal. Darpa foljer ett avsnitt med en diskussion om stéttnings-
strukturer i samtalen.

10.2.1 Dynamiska och dialogiska elevstyrda textsamtal

De elevstyrda textsamtal dar eleverna lyckas béast med att ge rimliga svar pa
de aktuella fragorna, ar samtalen enligt Fragemodellen samt nagra av de fria
gruppsamtalen. Aven det korta elevstyrda helklassamtalet ar exempel pa ett
vélfungerande textsamtal i det avseendet. Dessa samtal visar sig dela vissa
utmarkande drag.

De elevstyrda samtal dar eleverna lyckas besvara fragorna pa ett rimligt
sétt uppvisar alla textrorlighet av det eller de slag (och rérlighet i de dimens-
ioner) som efterfragas, och textrorligheten &ar ofta av medelgrad eller hog
grad. Eleverna forhaller sig med andra ord till texten pa det séatt som kravs
for att besvara en fraga eller uppgift (jfr af Geijerstam & Wiksten Folkeryd,
2013). Men, med undantag for det korta helklassamtalet, utmarks samtalen
dessutom av saval bred som vid textrorlighet (dven om viss variation marks),
det vill séga rorlighet inom alla tre typer i de allra flesta dimensioner. Ele-
verna ror sig alltsa mellan fler textrorlighetspositioner &n vad som huvudsak-
ligen efterfragas. Analysresultat av de strukturerade samtalen (bade Frage-
modellen och QtA) indikerar att vid langre och mer kravande texter maste
eleverna ibland rora sig mellan flera positioner i relation till texten for att
besvara en frdga pa ett rimligt satt. Det galler exempelvis Fragemodell-
samtalet om den svarare artikeln. Dér ror sig eleverna textbaserat genom att
ta ut huvudinnehall, gora inferenser, dra slutsatser samt kritiskt granska in-
nehallet, de ror sig associativt genom att knyta innehallet till specialiserade
kunskaper eller andra texter, och de ror sig interaktivt genom att kommen-
tera texttyp, textfunktion, sandar- och mottagarroller. De elevstyrda samtal
som daremot inte fungerar stéttande utmarks i stallet av mer begrénsad och
snav textrorlighet, eller av att eleverna forhaller sig till texten pa ett annat
satt an vad som efterfragas.

af Geijerstam (2014, s. 58) menar att elever som visar bred textrorlighet
av olika slag i flera dimensioner visar dynamisk rorlighet. Resultaten tyder
alltsa pa att eleverna i de valfungerande elevstyrda samtalen intar en dyna-
misk position till texten da de ror sig mellan olika textrorlighetstyper. Jag
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tolkar det som att detta dynamiska forhallande aven avspeglas i hur de inter-
textuella kohesiva sambanden mellan text och samtal ser ut. Kohesiva sam-
bandsmarkorer visar hur texternas innehallsfalt kommer till uttryck i text-
samtalen och hur informationsflodet ser ut (jfr Eggins, 2004; Halliday &
Matthiessen, 2004; Martin & Rose, 2007). Det vanligaste sattet som textin-
nehall uttrycks och hanteras pa i textsamtalen 6verlag ar genom Klassifice-
ringar respektive bearbetningar. Klassificerande uttryck inkluderar synony-
mer, repetitioner, hyponymer med mera. Bearbetningar innebér att textinne-
hall omformuleras, aterges eller tolkas. | samtal dar eleverna uppvisar lag
grad av textrorlighet genom att framfor allt ge korta, textbundna svar ut-
trycks textinnehall ofta lexikalt genom att delar av texten enbart repeteras —
men innehallet bearbetas inte och det hander inte s3 mycket mer med texten.
Det intertextuella informationsflodet ar da med andra ord mycket begransat.
De valfungerande elevstyrda samtalen utmarks tvartom ofta av varierad och
utbyggd intertextuell kohesion. En varierad och utbyggd kohesion innebar
att textinnehall fangas upp och hanteras pa flera sétt. Detta kan ske lexikalt
genom Kklassificeringar sdisom synonymer/synonyma uttryck, eller forvantade
relationer dar textinnehall reds ut. Konjunktivt bearbetas textinnehall genom
omformuleringar, atergivanden eller tolkningar, men stracks dven ut da in-
nehallet ifragasatts eller byggs vidare pa, och forstarks med hjélp av bland
annat konklusiva eller kausala satser da slutsatser dras eller asikter motive-
ras. Eleverna kan alltsa sigas ga i dialog med texten (jfr Bakhtin, 1981) pa
sétt som inte sker i samtal dar textrérligheten och det intertextuella informat-
ionsflodet &r mer begrénsat. Tydligast mérks de kohesiva sambanden nar
elever forhaller sig textbaserat till texten eftersom de da ror sig i textinnehal-
let, men dven vid mer associativ eller interaktiv rérlighet marks intertextuell
kohesion, ofta genom att nyckelord fran texten fangas upp i samtalet.

Sammanfattningsvis kan eleverna i lasstéttande elevstyrda textsamtal dar
rimliga svar nas sagas ga i dialog med texten genom att forhalla sig dyna-
miskt till den och hantera textinnehallet pa ett varierat satt. Samtalen kan
beskrivas som dialogiska &ven ur en interaktionistisk synvinkel (jfr Dysthe,
1996; Nystrand, 1997) ddr en viktig aspekt ar fungerande kamratstéttning.
Denna aspekt kommenteras vidare i 10.2.3.

10.2.2 Textbearbetande lararledda textsamtal

De lararledda samtalen utgors av tva strukturerade textsamtal enligt QtA
samt ett kortare helklassamtal.

| QtA-samtalen nas ett rimligt svar pa alla fragor. | s matto fungerar sam-
talen som en stétta for elevernas textreception. | nastan halften av fallen nas
svaren dock med hjalp av lararen som har en viktig stéttande roll i samtalen
(se 10.2.3). Resultaten kan stallas i kontrast till det lararledda helklassamtal
(med samma léarare och klass) om ett laroboksavsnitt som eleverna férvantas
ha last, vilket kan ses som ett exempel pa ett icke-st6ttande textsamtal, dar
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syftet tycks vara att kontrollera snarare &n att stotta ldsandet (jfr Hultin,
2006). Helklassamtalet ror sig till stor del utanfor texten. Den textrérlighet
som marks ar bade snav och begransad, och detsamma galler det intertextu-
ella informationsflodet mellan texten och samtalet.

Nar det géller QtA-samtalen visar resultaten att de framfor allt ror sig
textbaserat, aven om samtalet om den lite langre larobokstexten ocksa visar
nagra associativa inslag. Textrorligheten ar dock i enlighet med de fragor
som lararen stéller, vilka i forsta hand efterfragar ett textbaserat lasande.
Samtalet om Englunds férord ror sig néstan enbart i dimensioner som hand-
lar om att ta ut huvudinnehall och de kohesiva sambanden bestar med nagot
undantag av Klassificerande relationer respektive bearbetningar. | samtalet
om larobokstexten mérks vid textbaserad rorlighet i alla sju dimensioner, och
de lexikala och konjunktiva relationerna mellan text och samtal &r nagot mer
varierade och utbyggda an i det kortare samtalet om Englunds férord.

Beck och McKeown (1996, 2004) har visat att QtA Okar elevaktiviteten
och far elever att stalla fler och mer komplexa fragor. Liknande resultat
marks hos Reichenberg (2005) som ocksa visade att samtalen underlattade
elevers textforstaelse. Resultaten i foreliggande studie visar att jamfort med
textsamtal i ordinarie undervisning i samma klass mérks i QtA-samtalen en
betydligt storre elevdelaktighet, och dven om det ar lararen som staller de
flesta fragor som har organiserande funktion (dvs. inleder en ny topik) bidrar
ocksa elever med foljdfragor. Nagot som bor beaktas dr dock att inte alla
elever i fokusgruppen &r aktiva i samtalen. Detta ar forstas sddant som kan
komma att andras beroende pa hur fragorna formuleras och hur elever bjuds
in att delta. QtA ar ocksa ett arbetssatt som dessa elever (och lararen) ar
ovana vid, utifrdn vad observationerna fore interventionen visade och hur
lararen i intervjuer beskriver sitt ordinarie arbetssatt. Att arbeta enligt en ny
modell kraver invanjning och tid (jfr Westlund, 2009). Det & mdojligt att om
fler samtal av detta slag genomfordes sa att deltagarna bleve bekvama med
modellen skulle eleverna bli mer aktiva, och lararen bli mer van att exem-
pelvis rikta fragorna mot olika aspekter av texten.

En sammanstéllning gjord av Murphy med flera (2009) visar att en styrka
hos QtA ér att den till skillnad fran manga andra modeller har effekt dven pa
kritisk forstaelse. Detta dverensstammer i nagon man med QtA-samtalet om
larobokstexten, dar vid textrorlighet i alla textbaserade dimensioner marks
pa sa satt att eleverna tar ut huvudinnehall, gor inferenser, drar slutsatser och
kritiskt granskar texten. Som framgar i kapitel 7 ar dock textrorligheten i de
dimensioner som inte handlar om att ta ut huvudinnehall av 1ag grad, vilket
innebar kortfattade och inte sarskilt utvecklade yttranden. Detta géller inte
minst de manga instanserna som handlar om att kritiskt granska texten, dar
18 av 20 instanser &r av lag grad. Vidare marks ingen interaktiv rorlighet
alls. Nagon kritisk granskning av texten som helhet forekommer saledes inte
i samtalet. Det andra samtalet ror sig bara i dimensioner dar man tar ut hu-
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vudinnehall. De QtA-samtal som har analyserats tycks darmed framst vara
centrerade kring bearbetning av textens huvudinnehall.

10.2.3 Stottning — en viktig del av ett fungerande textsamtal

Resultaten visar alltsa att de samtal dar man lyckas val eller relativt val med
att besvara de aktuella uppgifterna ar de strukturerade samtalen samt nagra
av de fria gruppsamtalen. Dér tycks med andra ord samtalen fungera som
stotta for lasandet. Viktiga aspekter av ett lasstéttande textsamtal &r emeller-
tid ocksa stottningen pa mikroniva, det vill saga stéttning fran elever eller
lararen i sjélva interaktionen (Hammond & Gibbons, 2001, 2005). | samtalen
enligt Fragemodellen &r det uteslutande eleverna sjéalva som besvarar fra-
gorna, medan eleverna i QtA-samtalen och de fria gruppsamtalen ibland tar
hjdlp av lararen. Nedan diskuteras samtalen med avseende pa kamratstott-
ning respektive lararstottning.

10.2.3.1 Kamratstottning

Kamratstéttningen analyserades med avseende pa hur elevernas yttranden
forhaller sig till varandra (se 4.3.5). Inledningsvis diskuteras elevstyrda sam-
tal med valfungerande kamratstéttning, darefter elevstyrda samtal med mer
ojamn kamratstéttning och slutligen kamratstottning i lararledda samtal.

Tre av de elevstyrda samtal dar man lyckas bast med att na rimliga svar
pa aktuella fragor utmarks av en valfungerande kamratstottning. Det géller
de tva samtalen enligt Fragemodellen och det fria gruppsamtalet i grupp D. |
dessa samtal bygger eleverna pa varandras yttranden i olika led tills man nar
ett gemensamt accepterat svar, vilket motsvarar det Wood med flera (1976)
kallar en idealiserad l6sning. Vanligt ar att man erbjuder forklaringar som
utvidgas eller specificeras och bekraftas. Men ett tydligt drag &r ocksa att
man ifrgasatter, avfardar och problematiserar sadant som inte anses rim-
ligt. For att anvanda Woods med flera (1976) definition av stéttning pekar
eleverna i samtalen pa skillnader mellan den ideala losningen och det som
har astadkommits sa langt, och pa sa satt uppréatthalls vagen mot malet att na
en rimlig och gemensamt accepterad 16sning. Dessa samtal har en dialogisk
karaktér (Bakhtin, 1981; Dysthe, 1996; Nystrand, 1997), dar réster mots och
tolkningar forhandlas och ifragasatts tills man nar konsensus. De ar vidare
exempel pa utforskande samtal (Mercer, 2008), dar eleverna tillsammans ut-
forskar texternas innehall, sammanhang och, sarskilt nar det géller samtalen
enligt Fragemodellen, textens @mnesomrade. Utmarkande for samtalen &r
ocksa att alla elever &r aktiva och deltar. Man turas med andra ord om att
vara den mest kapabla deltagaren och stotta varandra i ett slags kollektiv
narmaste utvecklingszon (jfr Donato, 1994; Vygotskij, 1978, 2001).

Till skillnad fran samtalet i grupp D marks i dvriga fria gruppsamtal (dvs.
i grupp A, B och C) en storre obalans mellan deltagarna. Grupp B lyckas
liksom grupp D och eleverna i Fragemodell-samtalen val med att besvara
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uppgiftsfragorna pa ett rimligt satt. |1 grupp B &r det framfor allt en elev som
i sina yttranden framfor rimliga forklaringar. Hon har adekvata forkunskaper
och hennes yttranden visar tydliga spar av laxtexten. Daremot tycks hon
sakna auktoritet i gruppen och hennes forklaringar far inte alltid gehor av de
andra i gruppen, atminstone inte initialt i samtalet. Hon &r vad man kan besk-
riva som en icke-auktoritér kapabel deltagare, eller i analogi med Lave och
Wenger (1991), en deltagare som inte har full legitimitet som kapabel i
gruppen. | grupp A och C ar det framfor allt en elev som tar pa sig rollen
som mest kapabel. Detta &r pa gott och ont da 6vriga i gruppen forlitar sig pa
dessa enskilda elever och ofta skriver av vad de sdger. Dessa elever som har
auktoritet som mest kapabla stéttar ofta 6vriga gruppmedlemmar sa att man
nar ett rimligt svar, men det finns aven tillfallen da de vilseleder gruppen
genom att de drar orimliga slutsatser eller har missforstatt information i tex-
terna. Man kan i dessa fall tala om en kvasi-kapabel deltagare, det vill saga
en deltagare som har rollen som mest kapabel men som i sjalva verket inte ar
det. Samtalen i grupp A och C har bada tidvis inslag av att vara bekraftande
samtal (Mercer, 2008), vilka har en vanlig men okritisk inriktning. Som en
konsekvens ifragasétts inte felaktiga slutsatser eller tolkningar utan deltagar-
na accepterar de forklaringar som ges. Samtalet i grupp A har dock dven
konfliktbetonade (a.a.) inslag, dar diskussionen ar mer tavlingsinriktad och
inte sérskilt samarbetsbetonad. Ett exempel &r ett tillfalle da den elev som
agerar som mest kapabel avfardar forsok fran en annan elev att ifrdgasatta
hans felaktiga forklaring och leda in samtalet pa ratt spar, varfor man kan
tala om en auktoritar kvasi-kapabel deltagare.

| de l&rarledda QtA-samtalen stottar eleverna varandra framfor allt genom
att erbjuda forklaringar och genom utvidgningar. Nagra bekraftanden och
specificeringar forekommer men daremot inga ifragasattanden eller proble-
matiseringar. Samtalen ar med andra ord inte sarskilt dialogiska (Bakhtin
1981; Dysthe, 1996; Nystrand, 1997). Detta kan forstas bero pa att lararen ar
med i samtalet och agerar mest kapabel nar fragor inte besvaras eller delta-
garna ar pa vag mot orimliga slutsatser etc. Samtalsmodellens strukturerade
upplaggning gor dessutom att turerna i samtalen ofta gar mellan larare och
elev och tillbaka till 1&raren, men mindre ofta mellan elever, varfor dynami-
ken eleverna sinsemellan begrdnsas. Murphy med flera (2009) konstaterar i
sin jamforande studie att QtA till skillnad fran manga andra samtalsmodeller
inte medfor att elevers talutrymme 6kar jamfort med lararens. | foreliggande
studie, precis som i Reichenbergs (2005), medfér QtA dock stdrre talut-
rymme for eleverna jamfort med ordinarie undervisning dar det forelds-
ningsbaserade upplagget innebér att lararen klart dominerar talutrymmet.
Déremot har eleverna i QtA-samtalen mindre talutrymme &n i de elevstyrda
samtalen. Murphy med flera (a.a.) visar & andra sidan att 6kat talutrymme for
elever i sig inte nddvandigtvis medfér nagra effekter for forstaelsen.

Forutom att eleverna i de elevstyrda textsamtalen bygger pa varandras ytt-
randen pa ett satt som leder till rimliga slutsatser anvander de ibland dessu-
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tom stéttningsstrategier (se 4.3.5). Dessa bestar i att reda ut oklarheter och
missforstand och ibland omformulera textinnehall eller aktuell textupp-
gift/fraiga (jfr Beck & McKeown, 2006). | avsnittet om lararstéttning
kommenteras sadana strategier utforligare.

10.2.3.2 Lararstottning

I analyserna har utkristalliserats ett antal olika sétt pa vilka lararna Vendela
och Henrik stottar eleverna i arbetet med textlasande. Detta avser mer speci-
fikt strategier som lararna anvéander i samtalen for att stétta under lasandet
eller nar eleverna inte lyckas besvara en fraga eller reda ut textinnehall.

Vendela och Henrik anvander manga liknande stottningsstrategier i QtA®2
respektive de fria gruppsamtalen, som att stalla fragor, rikta fokus pa rele-
vanta delar i texten, fortydliga textinnehall och reda ut olika aspekter av
texten. Bada lararna anvander de strategier som Beck och McKeown (2006)
kallar annotate (reda ut) och model (modellera), och Henrik anvander ocksa
strategin revoice (omformulera och fértydliga vad som sagts).®® Flera av
Vendelas strategier stimmer dverens med dem l&rarna i Reichenbergs (2005)
studie anvande i QtA-samtal, som att fora tillbaka samtalet till eleverna och
tillféra information nér elever har kort fast (dvs. reda ut oklarheter). Nagra
unika strategier for respektive larare marks ocksa. Henrik stottar med bak-
grundskunskaper och belysande exempel, medan Vendela sammanfattar
innehall och staller fragor med metaperspektiv om exempelvis ordval.

Pa Varskolan marks en tydlig skillnad i hur Vendela agerar i QtA-
samtalen jamfort med ndr hon stottar elever i samband med textlasande i
ordinarie undervisning. | den ordinarie undervisningen pa Varskolan ligger
den lararledda stéttningen framfor allt pa ett innehallsligt plan, da Vendela i
sina forelasningar levandegor stoffet for eleverna och forser dem med bak-
grundskunskaper infor lasandet. Daremot sker inget explicit arbete med tex-
terna (jfr Danielsson, 2011; Rose & Martin, 2012). De fa exempel som finns
pa nar Vendela stottar elever i samband med textlasande visar att hon huvud-
sakligen omformulerar innehall och sjélv reder ut oklarheter nar elever far
problem med att besvara fragor, eller med textinnehall. Dessa strategier &r ett
satt att tillhandahalla, eller mediera, innehallsstoff. Samtidigt ar de exempel
pa det som Séljo (2000, s. 123f) kallar lotsning, vilket innebar att lararen
forenklar uppgifter och undanrojer svarigheter for elever i stéllet for att stotta
dem att sjalva klara av uppgiften. Saljé menar att vid lotsning utmanas inte
elevers intellekt och de far inte insikt i vilka handlingar som behdovs for att
klara uppgifter. I QtA-samtalen anvénder Vendela en bredare repertoar av
stottningsstrategier an i ordinarie undervisning. Dar Gverlater hon i mojlig-
aste man slutledningen till eleverna genom att anvanda olika st6ttande stra-

52 samtalen enligt Fragemodellen skoter eleverna mestadels sjélva, varfor ingen lararstottning
pa mikroniva, det vill siga i sjalva textsamtalen, forekommer.
53 Se 4ven Lawrence och Snow, 2011.
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tegier, som att stalla 6ppna fragor och rikta uppmarksamheten mot relevanta
stallen i texten, och gar bara in sjalv och reder ut oklarheter nar eleverna helt
har kort fast. Ocksa Henrik gor pa liknande satt. Detta a4r en medveten stra-
tegi, vilket han tydliggor i ett samtal nér en elev frustrerat kommenterar att
han “pratar ju bara i gitor”: ”Nej men jag vill inte bara ge svaret sa hér bara
pang pa utan jag vill att ni ska fundera sjilva” (Sam A, lektion 3). | och med
att eleverna i stallet for att ges fardiga svar stottas mot sjalvstandig slutled-
ning stottas eleverna i sin ndrmaste utvecklingszon (Vygotskij, 1978, 2001),
sd att de i slutandan sjalvstandigt ska kunna losa uppgiften. Pé sa satt erbjuds
eleverna forhallningssatt som kan fungera som redskap vid framtida textmo-
ten (jfr Wood et al., 1976).

10.3 Inramningens betydelse for textsamtalens karaktar

Resultaten pekar pa att textsamtals inramning och upplaggning far betydelse
for vilket angreppssatt till texten som olika slags textsamtal medfér och
ocksa mojliggor. Dessa resultat relateras till studiens tredje forskningsfraga, i
vad man textsamtalen skiljer sig at, och i sa fall pa vilka satt. Resultaten
diskuteras har ur ett didaktiskt perspektiv med fokus pa samtalens funktion i
undervisningssammanhang.

Nedan diskuteras forst de strukturerade samtalen som genomférdes i stu-
diens interventionsdel pa Varskolan, och darefter de samtal som forekom i
ordinarie undervisning, det vill sdga fria gruppsamtal och helklassamtal.

10.3.1 Efferenta eller kritisk-analytiska strukturerade textsamtal

| Figur 14 visualiseras de strukturerade samtalen enligt QtA respektive Fra-
gemodellen betraffande textrorlighet, intertextuell kohesion mellan text och
samtal samt kamratst6ttning, vilka visas pa tre horisontella linjer i figuren.

Figur 14. Oversikt strukturerade textsamtal

(A2 (Al Fm2 FM1
Textrorlighet [ \ Hﬁ_}ﬂ_ X— 4]
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Kamratstottning (-) == — (4
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Figuren visar hur samtalen forhaller sig till varandra och syftar till att dskad-
liggora dvergripande monster i samtalen (se 4.3.6). Samtal som konsekvent
ligger langt till vanster visar exempelvis begransad och snav textrorlighet,
inga eller fa kohesiva markérer, och kamratstéttning som ibland &r vilsele-
dande eller dar fa elever ar delaktiga. Samtal som ligger langt till hoger visar
tvartom bred och vid textrorlighet, varierad och utbyggd intertextuell kohes-
ion och valfungerande dialogisk kamratstottning.

Figuren illusterar hur bada Fragemodell-samtalen, FM1 och FM2, ut-
marks av varierad och utbyggd intertextuell kohesion och véalfungerande,
dialogisk kamratstottning, men att textrorligheten &r bredare i FM1 som ror
den langre och svarare texten. QtA-samtalen, QtAl och QtA2, visar bada
liknande drag nar det géller kamratstottning. Den ligger mitt pa skalan vilket
i detta fall innebér ett vélfungerande men inte sérskilt dialogiskt samtal déar
eleverna forklarar, utvidgar och bekraftar yttranden men inte ifragasatter
eller problematiserar dessa. Att stttningen ser olika ut i de tva samtalstyper-
na kan relateras till att QtA-samtalen &r lararledda och Fragemodell-samtalen
elevstyrda. QtA1 som ror langre och svarare texten visar nagot bredare text-
rorlighet och betydligt mer varierad och utbyggd kohesion an QtA2 som roér
sig textbaserat i dimensioner dar man tar ut och bearbetar huvudinnehall.

Resultaten visar att samtalen far olika karaktar, &ven om bade samtalen
enligt Fragemodellen och QtA tycks fylla sitt syfte som st6tta i och med att
de fragor som stalls besvaras pa ett rimligt satt. Detta kan diskuteras ur ett
didaktiskt perspektiv med avseende pa vilken funktion léarare tanker sig att
textsamtal ska ha. QtA-samtalen som de framstar i foreliggande studie kan
beskrivas som efferenta samtal, det vill sdga textfokuserade samtal som ar
inriktade pa informationsinhdamtning (Murphy et al., 2009). Resultaten visar
att QtA-modellens strukturerade form borgar for ett tydligt textfokus dar
samtalet hela tiden kretsar kring texten och inga utsvavningar férekommer.
Samtalens struktur och de fragor som lararen stéller tycks vidare framfor allt
stotta textbaserat lasande dar man huvudsakligen tar ut huvudinnehall. En-
staka associativa och kritiska inslag férekommer men till allra stérsta delen
medfor samtalen en bearbetning av huvudinnehallet.

Samtalen enligt Fragemodellen har i studien en annan karaktar. De kan
nérmast raknas till gruppen kritisk-analytiska samtal (a.a.). | kritisk-analy-
tiska samtal uppmuntras deltagarna att stélla fragor och samtalen utmarks av
ett subjektivt och kritiskt forhallningssétt till texten. Detta stammer val in pa
Fragemodell-samtalen som enkom bygger pa elevernas egna fragor. | enlig-
het med modellen uppmuntras elever att stalla fragor om sadant de finner
intressant eller oklart i texterna (se 4.2.3.1.2). De fragor som stélls inbjuder
framfor allt till textbaserad eller associativ textrorlighet, vilket ocksa Gver-
ensstammer med den textrorlighet som framtrader i samtal 2 om den kortare
texten. Samtal 1, om en artikel som eleverna uppfattar som svar, visar dock
mer dynamisk textrorlighet an vad som i forsta hand efterfragas. Eleverna
ror sig forutom associativt och textbaserat &ven interaktivt (och i princip i
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alla dimensioner) for att besvara de fragor som stalls. De visar salunda bade
bred och vid textrorlighet, och forhaller sig darmed dynamiskt till texten (jfr
af Geijerstam, 2014). Bada Fragemodell-samtalen ar dock mer dynamiska &n
de deltagarstyrda samtal som analyseras av Hansson med flera (u.u.), dar
studenterna mestadels associerar till tidigare kunskaper och de andra studen-
ternas uttalanden, i stéllet for till sjalva texten.

En styrka hos kritisk-analytiska textsamtalsmodeller som framhalls av
Murphy med flera (2009) ar att de inbjuder till kritiskt tdnkande. | bada FM-
samtalen mérks kritiska inslag genom textbaserad rorlighet i dimension 7,
som innebar ett kritiskt granskande av texten och dess innehallsstruktur. De
kritiska inslagen blir emellertid sérskilt tydliga i samtal 1 dar &ven interaktiv
rorlighet framtrader. Vid tillfallen nér eleverna uttrycker att de upplever
texten som svar, hander det att samtalet Gvergar fran att réra sig textbaserat
till att bli mer interaktivt och objektivt i relation till texten da eleverna kri-
tiskt granskar textens innehall, funktion och sammanhang. Samtalen har vi-
dare karaktar av utforskande samtal (Mercer, 2008) av textens innehall, am-
nesomrade och — nar det galler FM1 — sammanhang. Da samtalet tar sin ut-
gangspunkt i sadant som eleverna sjalva vill reda ut méjliggors ocksa arbete
i deras narmaste utvecklingszon (Vygotsky, 1978). Att eleverna sjélva valjer
fragorna bidrar till att det blir ett texttolkande samtal déar saval egna som
kamraternas tolkningar vags in i stravan att forsta texten, och dar eleverna
sjélva fungerar som kunskapskéllor (jfr Hultin, 2006; Tengberg, 2011).
Bland andra Tengberg (a.a.) menar att en viktig forutsattning for att utveckla
elevers textreception ar att samtal om texter utgar fran elevernas egna fragor.
Detta ligger ocksa i linje med vad Wells (2000) betonar, namligen dialogiska
samtal i ett frageorienterat klassrumsklimat med riktiga fragor”.

En didaktisk slutsats ar att samtalen enligt de tva modellerna som de har
operationaliserats i foreliggande studie fungerar stéttande men medfér olika
textuella angreppssatt. De tva QtA-samtalen innebar huvudsakligen textnara
bearbetningar av texters huvudinnehall. Deras efferenta karaktar tycks fram-
for allt frimja textbaserad rorlighet, men 6ppnar i mindre utstrackning for ett
dialogiskt samtalsklimat och en dynamisk position gentemot texten (jfr
(Bakhtin 1981; Dysthe, 1996; Nystrand, 1997; af Geijerstam, 2014). Frage-
modell-samtalen dar elevernas lasande och fragor ar utgangspunkten far i
stéllet en kritisk-analytisk karaktar. Resultaten visar att dessa samtal utmarks
av mer dialogiska inslag &n QtA-samtalen, da utrymme ges for olika roster
att motas. Dessutom framtrader en mer dynamisk textrorlighet och textinne-
hall fangas upp och hanteras pa ett mer varierat satt. Ur ett didaktiskt per-
spektiv bor dock framhallas att det jamfort med QtA-samtal ar svarare for
larare att styra Fragemodell-samtals innehall och riktning. Detta eftersom de
bygger pa de fragor som eleverna viljer att stélla, vilket paverkar samtalens
innehall och karaktar. Till skillnad fran i QtA ar det inte heller sjalvklart att
alla delar av texten diskuteras, utan samtalet &r beroende av vad deltagarna
véljer att lyfta. | stéllet &r det den personliga l&sningen som blir kérnan i
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samtal enligt Fragemodellen. Det ar vidare vart att namna att bada samtals-
modellerna medfor ett tydligt textfokus dar samtalen enbart behandlar den
aktuella texten, vilket kan forklaras med den strama strukturen for modeller-
na (jfr Rojas-Drummond & Mercer, 2003). Fragemodellen medfér dock att
alla elever ar delaktiga i samtalet och turas om att stalla och besvara fragor.
Yiterligare en didaktisk slutsats &r att fragornas formulering far betydelse
for vad for slags samtal och lasande det blir (jfr Skjelbred, 2009). Ar det
didaktiska syftet ett efferent textsamtal dar innehallsbearbetning &r det pri-
mara kan textbaserade fragor vara lampligt. Fragor av olika textrorlighetstyp
oppnar daremot for ett bredare forhallande till texten med fokus pa saval
innehall, deltagarnas erfarenheter i relation till texten, och textens samman-
hang. QtA-samtal kan darfor tankas fa olika karaktar beroende pa hur larare
(och elever) valjer att stalla fragor till texten. Aven elevstyrda samtal dar
eleverna sjélva viljer fragor kan i viss man dirigeras genom att lararen mo-
dellerar hur fragor med olika fokus kan formuleras. Detta &r viktigt inte
minst for att sakerstalla att fragorna och samtalen blir tydligt textrelaterade.

10.3.2 Textsamtal med svag inramning — ett didaktiskt vagspel

Figur 15 visar hur textrorlighet, intertextuell kohesion samt kamratstéttning
ser ut i samtal som foérekom i den ordinarie undervisningen, ndrmare bestamt
det lararledda textsamtalet (H11) och de sex fria gruppsamtalen (FG5-
FG10). | dessa samtal kan inramningen for lasandet beskrivas som svag, da
inget explicit arbete med texterna sker vare sig fore eller under lasandet. |
figuren har samtal som visar liknande drag slagits ihop (se 4.3.6).

L G FG5/6/3 F610
Textrorlighet (- K X Ko [+
Kohesion ()X ) =X (4
Kamratstittning ()X ) Je= [+

Figur 15. Oversikt textsamtal i ordinarie undervisning

Ett monster som framtrader &r att placeringen i figuren korresponderar med i
vad man eleverna nar fram till ett rimligt svar. | figuren aterfinns langst till
vanster helklassamtalet vilket till stor del ror sig utanfor texten; textrorlig-
heten ar bade snav och begransad och fa lexikala spar av texten marks. Sam-
talet leds av lararen vilket medfor att interaktionen, och darmed kamratstott-
ningen, mellan elever ar begransad. Till véanster pa skalan finns dven de fria
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gruppsamtalen (FG) 7 och 9, déar eleverna i liten utstrackning nar rimliga
svar pa de frdgor som stélls. Samtalen utméarks av relativt snav och begran-
sad textrorlighet, och begransad intertextuell kohesion. | dessa samtal &r
grupperna pa gott och ont beroende av en person som agerar mest kapabel,
men som ibland vilseleder de andra. Mittgruppen med FG 5, 6 och 8 lyckas
val med att besvara fragorna. Dessa samtal visar bred men inte sa vid text-
rorlighet. Den intertextuella kohesionen ar dock utbyggd och varierad. Aven
i dessa samtal dr det mestadels en person som axlar rollen som kapabel. | FG
10, som ligger langst till hoger, lyckas eleverna val med att besvara fragorna.
Samtalet utméarks av bade bred och vid textrorlighet med varierad och ut-
byggd intertextuell kohesion. Dessutom &r kamratstottningen vélfungerande
och dialogisk, och deltagarna turas om att agera mest kapabel.

Samtal som de fria gruppsamtalen, dar elever sjalva far ta ansvar for saval
forkunskaper som lasandet och samtalen, kan alltsa fa mycket olika utfall.
Hur det gar i de textsamtalen skiljer sig at mellan grupperna och ocksa mel-
lan samma grupper fran en lektion till en annan (det & samma elever som
diskuterar i samtal 5 och 7, respektive 6 och 9).

Aven om den pedagogiska upplaggningen infor de fria gruppsamtalen i
sig ar genomtankt med fragor som Gppnar for bade bred och vid textrorlighet
och med laxtexten som ska fungera som medierande redskap (jfr Saljo,
2000) infor uppgifterna pa dokumenten, ar de yttre ramarna for I6sa for att
upplaggningen ska fungera for alla elever. Av analysresultaten framgar att
manga tycks sakna forkunskaper och fa elever forefaller kunna aktivera in-
formation som behdvs fran laxtexten. Det kan darfor tankas att det behovs
mer explicit arbete saval med laxtexten som med dokumenten, dar genom-
gangar gors av amnesomrade och texter infor lasandet, och av hur man kan
ga till vaga for att lasa texterna. Aven samtalen i sig behdver tydligare ramar
sa att fler elever blir delaktiga och sa att samtalen i hogre utstrackning cen-
treras kring de aktuella texterna. Det lararledda helklassamtalet askadliggor
resultatet av en situation dar elever stéttats varken fore eller under l&sandet,
och dér inte heller sjalva samtalet fungerar lasstéttande utan mestadels ror
sig utanfor texten. Den didaktiska slutsatsen blir att helklassamtal och fria
gruppsamtal med svag inramning innebér ett didaktiskt vagspel dar vissa ele-
ver klarar motet med texterna pa ett forvantat satt — men manga gor det inte.

10.4 Forutsattningar for lasstottande textsamtal

Da studien begréansas till ett undervisningsmoment gar det inte att dra nagra
slutsatser om undervisningspraktikerna som helhet. De undervisningsmo-
ment och textsamtal som har studerats kan snarast forstas som instanser av
undervisningspraktiker. Daremot kan momenten diskuteras utifran Lgvlands
(2010) kategorisering av olika skrifthandelsetyper, vilket sker inledningsvis i
detta avsnitt. Dérefter diskuteras forutsattningar och hinder for textlasande,

190



och slutligen presenteras slutsatser och empiribaserade antaganden om ut-
markande drag och didaktiska forutsattningar for lasstéttande textsamtal.

10.4.1 Skilda undervisningsmiljoer for textmoten och textsamtal

Sammanfattningsvis kan konstateras att den ordinarie undervisningsmiljon
pa Varskolan respektive Hostskolan ser olika ut men ett gemensamt drag &r
att i stort sett inget explicit arbete med texter i amnet historia férekommer
under de observerade lektionerna.

I den forelasningsbaserade undervisningen pa Varskolan ar amnesutveck-
landet (Levland, 2010) det primédra medan texterna i sig &gnas liten upp-
marksamhet. Mycket lite explicit arbete med texter forekommer och endast
enstaka textsamtal fors. Det lararledda helklassamtal som fors i den ena klas-
sen fungerar som ett undervisande forhor (Hultin, 2006), det vill sdga som en
kontroll snarare &n som ett lasstttande samtal. Det foreldsningsbaserade
upplagget kan med termer fran Bakhtin (1981) och Nystrand (1997) beskri-
vas som monologisk undervisning inriktad pa kunskapsoverféring, med en
tydlig auktoritativ diskurs dar lararen har det storsta talutrymmet och dessu-
tom spelar en stor roll som kunskapskalla. Samtidigt kan ett sddant under-
visningssatt dar lararen forelaser och berattar utifran egna erfarenheter enligt
Levland (2010) starka engagemanget hos bade elever och larare. Sa tycks
ocksa vara fallet i bada klasserna pa Varskolan, dar eleverna uppméarksamt
lyssnar pa lararens visuellt varierade och engagerade genomgangar. En kon-
sekvens av arbetssattet blir emellertid att manga elever blir passiva deltagare,
da lararen upptar det mesta talutrymmet och fa dialogiska inslag marks dar
eleverna uppmuntras till diskussion och till att dela med sig av sina tolkning-
ar och erfarenheter (jfr Nystrand, 1997; Dysthe, 1996). | interventionen far
undervisningen en jamférelsevis mer dialogisk karaktar genom explicit text-
arbete i form av de strukturerade samtalen dar elevernas roster blir viktiga i
diskussionen om texterna (jfr Bakhtin a.a.; Dysthe, a.a.; Nystrand a.a.;
Danielsson, 2011; Martin & Rose, 2012). Arbetet med samtalsmodellerna
kan ses som exempel pa den skrifthandelsetyp som Legvland (2010) benam-
ner strategiutvecklande da uppmarksamheten riktas mot texterna och lasan-
det i syfte att eleverna ska tillgodogotra sig &mneskunskaper.

Pa Hostskolan har undervisningen en annan karaktar an den ordinarie
undervisningen pa Varskolan. Upplaggningen med de fria gruppsamtalen
resulterar narmast i vad Levland (2010) bendmner svarsjakt déar eleverna
utan lasanvisningar eller genomgang av lasstrategier lagger sin energi pa att
finna svar pa fragor, snarare an pa att fa en helhetsforstaelse av texterna. Pa
Hdstskolan finns emellertid goda forutsattningar for ett dialogiskt undervis-
ningsklimat da eleverna i hogsta grad ges majlighet att diskutera texter och
ga i dialog med varandra och dar lararen har mycket lite av talutrymmet (jfr
Bakhtin, 1981; Dysthe, 1996; Nystrand, 1997). Talutrymmet Gverlats i stéllet
till eleverna att i grupper diskutera texter och tillsammans besvara uppgifter
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pa dem. Uppgifterna &r varierade och bestar av saval innehallsfragor som
fragor som kraver metareflektion, vilket ar ovanligt (jfr Skjelbred, 2009). De
efterfragar en vid textrorlighet av bade textbaserat och interaktivt slag, med
enstaka associativa inslag. Uppgifternas varierade fokus dppnar for méjlig-
heter att utveckla bred textrorlighet (jfr t.ex. af Geijerstam, 2006; Liberg et
al., 2012), vilket i sin tur ger elever mojlighet att utveckla saval genremedve-
tenhet som textmedvetenhet, nagot som utmarker goda lasare (Hallesson,
2011b). Dessa goda forutsattningar till trots lyckas emellertid eleverna, som
framgatt av analyserna av de fria gruppsamtalen, i mycket olika grad att lasa
texterna och besvara textuppgifterna. Det tycks bero pa att andra forutsatt-
ningar inte uppfylls, som att stéttningen savél pa makro- som mikroniva (jfr
Hammond & Gibbons, 2001, 2005) &r svag, och att eleverna inte stdttas vare
sig fore eller under lasandet (jfr Martin & Rose, 2012). Eleverna ansvarar
sjalva for att inhamta relevanta forkunskaper, lasa och forsta de ofta inform-
ationsrika texterna med manga abstrakta och generella referenter knutna till
en specialiserad historiediskurs. Gruppernas framgang blir, pa gott och ont,
ofta beroende av den eller de elever som tar pa sig rollen som mest kapabel,
och mycket tid dgnas at att upprepa svar sa att andra kan skriva av.

10.4.2 Forutsattningar och hinder for textlasande

Saljo (2000, s. 191f) konstaterar att larobdcker har en viktig funktion som
medierande redskap inom undervisning. Han menar att det pa grund av tex-
ters monologiska karaktar ar viktigt att skolan bidrar till att elever sociali-
seras till att kunna tolka texters budskap (a.a.). Pa ingendera skolan méarks
dock nagot explicit arbete med amnestexterna. Nagon socialisering sker hel-
ler inte under de observerade momenten, utan textlasandet blir elevernas
ansvar. Detta dverensstammer med vad tidigare studier om laroboksanvéand-
ning har visat (t.ex. Danielsson, 2010, 2011; Edling, 2006; Ekvall & Berg,
2010; Olvegard, 2014). Ocksa textsamtal kan fungera som medierande red-
skap dar textinnehall medieras genom de olika deltagarna. Som analyserna
har visat forekommer emellertid fa samtal i ordinarie undervisning pa Vars-
kolan dver huvud taget, medan de fria gruppsamtalen pa Hostskolan i myck-
et olika utstrdckning fungerar som medierande redskap. De strukturerade
samtalen kan daremot sagas fylla en sadan funktion. Detta har adagalagts
genom de intertextuella kohesionsanalyserna som visar hur texternas inne-
hallsfalt realiseras i samtalen (jfr Eggins, 2004; Halliday & Matthiessen,
2004; Martin & Rose, 2007). Textsamtalen kan ur ett SFL-perspektiv ses
som exempel pa konkreta instanser av situationskontexter (Halliday, 1978, s.
109) dar textinnehallet realiseras. | valfungerande samtal &r den intertextu-
ella kohesionen utbyggd och varierad. | sddana samtal medieras alltsa textin-
nehall pa en mangd skilda satt genom de olika deltagarna. | samtal dar en
person dominerar kan utfallet bli mycket varierande, medan valfungerande
samtal utmarks av flera aktiva deltagare, eller i QtA av en aktiv ldrare som
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stottar och medierar textinnehall nar det behdvs. Nedan diskuteras forutsatt-
ningar och hinder for lasandet av &mnestexter som har framkommit i studien.
P& Varskolan stottas eleverna under det observerade momentet genom
muntliga genomgangar dar eleverna erbjuds bakgrundskunskaper om cen-
trala aspekter av stoffet. Detta ar en viktig forutsattning for ett lyckat lasande
(jfr Martin & Rose, 2005; Rose & Martin, 2012), aven om eleverna far
mycket information att halla i minnet. Daremot stéttas eleverna inte under
sjalva textmotet. Huruvida de utforliga genomgangarna underlattar elevernas
lasande av texterna ger studien inget tydligt svar pa eftersom fa textsamtal
fors och elevernas slutuppgifter inte samlades in. Det lararledda helklassam-
talet i Estetklassen, visar dock att fa elever ger uttryck for att ha tillgodogjort
sig textinnehallet, och en del av dem har ocksa problem med att fylla i den
tankekarta om forintelsen som ska fungera som en l&sstotta. Detta kan tyda
pa att elever trots lararledda genomgangar av bakgrundsinformation ocksa
kan behdva stottas under sjalva textlasandet (jfr Rose & Martin, 2012). Det-
samma tyder dven analysresultaten av QtA-samtalen pa, da dessa visar att
lararen Vendela har en viktig stottande roll nar eleverna manga ganger har
svart att reda ut textinnehall. | nara halften av fallen stéttar hon antingen
eleverna till ett rimligt svar nar de bara delvis lyckats besvarat en fraga, eller
reder sjalv ut texten nér eleverna inte alls lyckas (se Tabell 13 i kapitel 7).
Ocksa i de fria gruppsamtalen pa Hostskolan fyller lararen Henrik en vik-
tig stottande funktion, da eleverna vid flera tillfallen har svarigheter att be-
svara textfragorna pa ett rimligt satt (se svarsoversikt i Tabell 17). Till skill-
nad fran i QtA-samtalen sker dock lararstottningen sporadiskt nar elever
fragar efter hjélp eller nar lararen vill veta hur elever har besvarat fragor. Av
den anledningen finns det i materialet flest exempel fran de fria gruppsamta-
len pa nar elever inte lyckas na ett rimligt svar pa stillda fragor. Lararstott-
ningen i de fria gruppsamtalen handlar inte minst om att forse eleverna med
kunskaper om amnesspecifika ord och uttryck (jfr Lindberg, 2007; Maagerg,
2006), och att reda ut textinnehall. Framfor allt utgor de amnesspecifika
begreppen ett tydligt hinder for lasningen i de fria gruppsamtalen. Detta i sig
pekar pa vikten av stétta ocksa infor textlasandet genom att aktivera relevant
forforstaelse (jfr Lawrence & Snow, 2011; Rose & Martin, 2012; Torvatn,
2004). Bristande forkunskaper kan bidra till att elever missforstar textinne-
hall och far svart att gora adekvata inferenser eller dra relevanta slutsatser.
Av analysexemplen framgar dessutom att lararstGttningen hjalper elever att
béade uttrycka storre text- och begreppsforstaelse och vidga sin textrorlighet.
For att bli en delaktig medskapare i en praktik krévs att deltagaren dels
stottas i processen att bli en fullvérdig medlem som behérskar det som efter-
fragas, dels ges mojlighet till ett aktivt deltagande (jfr Lave & Wenger,
1991; Saljo, 2000). S& som stéttningsanalyserna har askadliggjort ar det ak-
tiva deltagandet en viktig nyckel i vélfungerande textsamtal. Denna nddvéan-
diga tvasidiga process framstar som problematisk under momentet pa Hdost-
skolan dar eleverna inte stottas med vare sig bakgrundskunskaper eller
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lasanvisningar och dar manga av eleverna inte heller aktivt deltar i arbetet
med texterna, utan istallet agnar sig at att oreflekterande skriva av svar (jfr
”dressyr”, Vygotskij, 2001). Flera elever tycks helt undvika att l&sa texterna
och forlitar sig pa klasskamraterna. | stallet ar det en eller ett par elever som
ar aktiva och arbetar med att besvara fragorna. Detta pekar pa att for att lekt-
ionsupplaggningen ska fungera som avsett behdver dels eleverna mer stott-
ning bade infor och under lasandet av texterna, dels behover samtalen tydli-
gare ramar dar alla elevers deltagande mdjliggors (jfr Rose & Martin, 2012).
Inte heller i QtA-samtalen &r alla elever delaktiga, utan nagra sitter passivt
tysta eller avbojer att besvara lararens fragor. Aven strukturerade samtal kan
salunda behova utformas pa ett satt som inbjuder till delaktighet.

Att bli deltagare och medskapare i en praktik innebar att stottas in i under-
visningsamnets amnesdiskurs, vilket for historieamnets del inkluderar sadant
som att forsta begrepp och att kunna analysera, tolka och kritiskt forhalla sig
till kalltexter (jfr SKOLFS: 2000:60). Langer (2011) menar utifran ett re-
ceptionsteoretiskt perspektiv att en viktig del i att forsta historietexter och
kunna bygga forestallningsvarldar &r att kunna forsta manniskors perspektiv
utifran olika kontexter och tider. Analyserna av de fria gruppsamtalen visar
dock att ett tydligt hinder som framtrader &r elevernas brist pa forkunskaper i
relation till de &mnesspecifika ord som forekommer (jfr Lindberg, 2007;
Maagerg, 2006). Att elever efter tre lektioners arbete med Rysslands historia
under tsartiden inte vet vad en tsar ar maste anses anmarkningsvart. Flera
elever har ocksa problem med nyckelbegrepp som livegenskap och drar slut-
satsen att det var “’daligt” att det férsvann, eller att det var bondernas fel att
det blev samre tider i landet i och med avskaffandet. Detta ar problematiskt
pa flera satt, inte minst ur ett demokratiperspektiv da manga elever inte tycks
appropriera (Wertsch, 1998) begreppet pa ett satt sa att de till fullo forstar
vilken ofrihet och inskrankning for méanniskor som livegenskapen innebar.
Det ligger inte heller i linje med styrdokumenten dar det framgar att eleverna
ska “dels forsta relevanta begrepp, dels kunna analysera, tolka, beskriva och
diskutera skilda historiska aspekter” (SKOLFS: 2000:60). Manga elever
tycks i stallet ha svart att bygga forestallningsvarldar om texterna (jfr
Langer, 2011). Detta avspeglas analytiskt bland annat i snév och begrénsad
textrorlighet i samtalen eller textrérlighet av annat slag &n vad som efterfra-
gas. Aven de f& exempel pa helklassamtal som finns i Estetklassen tyder pa
att eleverna har svart att klara métet med amnestexterna.

Att elever inte behérskar &mnesdiskursen och inte alltid klarar av motet
med damnestexterna pa forvantat satt ar forstds bekymmersamt ur ett amnes-
sprakdidaktiskt perspektiv, eftersom delar av amnesstoffet medieras genom
texterna. En didaktisk slutsats &r att elever behdver stottning i att forsta am-
nesspecifika begrepp och vad som star i de texter de forvéntas arbeta med for
att de ska fungera som deltagare i skolans undervisningspraktiker (jfr Lave
& Wenger, 1991; Saljo, 2000) och behérska olika &mnesdiskurser (jfr Gee,
2000). Gee (a.a.) betonar vikten av stéttning utifran ett sociokulturellt per-
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spektiv pa lasande och menar att lasande maste forstds som situerat i olika
laspraktiker dar textens betydelse ar situerad i lasarens erfarenheter. FOr att
en deltagare, eller larling, ska stottas in i den aktuella diskursen och kunna
agera pa efterfragat satt kravs stottning fran mer kapabla:

At the same time, these experiences must be scaffolded by ’masters’ and
"more advanced peers’ within a Discourse, and such norming and scaffolding
must lead *apprentices’ to build the ’right” sort of situated meanings based on
shared experiences and shared cultural models. Minus the presence of masters
of the Discourse, such norming and scaffolding is impossible. (a.a. s. 204)

Med utgangspunkt i de resultat som har presenterats i avhandlingen dras
slutsatsen att en viktig del av att stottas in i en &mnesdiskurs och bli delta-
gare och medskapare i en undervisningspraktik, dar texter fungerar som me-
dierande redskap, ar att elever ges redskap for att mota &mnestexter och am-
nessprak. Det forutsétter stottning pa makro- och mikroniva och explicit
arbete med de texter elever forvantas lasa (Hammond & Gibbons, 2001,
2005; Rose & Martin, 2012). Textsamtal kan fungera som lasstottande akti-
vitet — och kan vara saval lararledda som elevstyrda — men de behdver vara
strukturerade med tydliga ramar som riktar fokus mot texten och samtidigt
Oppnar for elevdelaktighet och elevers roster.

10.4.3 Slutsatser och empiribaserade antaganden

Undersdkningens resultat bygger pa fallstudier av tva undersokningsmiljoer
och inbegriper en explorativ del samt tva interventionsstudier. Studien ar av
kvalitativt slag vilket innebdr att dess intention snarare &n att frambringa ge-
neraliserbara resultat ar att bidra med nya insikter om ett tidigare relativt out-
forskat omrade, namligen huruvida textsamtal om sakprosatexter i gymnasie-
undervisning kan fungera som lasstéttande aktivitet (jfr Croker, 2009). Ytter-
ligare en intention har varit att med utgangspunkt i resultaten framlagga an-
taganden vilka kan utgora grund for vidare studier inom omradet. Detta &r
ocksa studiens sekundara syfte varfor empiribaserade antaganden om text-
samtals majligheter som lasstottande aktivitet presenteras nedan. Forst pre-
senteras studiens huvudslutsatser varpa antaganden gors om vad som utmar-
ker lasstottande samtal (dvs. dar rimliga svar nas pa uppgifterna) respektive
didaktiska forutsattningar for textsamtal som lasstottande aktivitet.

Samtal som fungerar l&sstottande visar sammanfattningsvis textrorlighet
av det slag som efterfragas, och ofta av medel- eller hig grad. Vidare visar
elever, atminstone i samtal om texter som kan anses nagot svarare, tamligen
dynamisk textrorlighet, det vill séga de ror sig mellan olika textrérlighetspo-
sitioner. Detta forefaller séarskilt gélla de elevstyrda samtalen men &dven i
QtA-samtalet om den svarare larobokstexten marks liknande tendenser. De
elevstyrda samtal dar fragor besvaras pa ett rimligt satt utmarks av valfunge-
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rande kamratstottning, dar elever forklarar, utvidgar och specificerar, men
ocksa avfardar, ifrdgasatter och problematiserar yttranden som kan leda sam-
talet bort fran ett rimligt svar. Dessa samtal har alltsd dialogisk karaktar
(Bakhtin, 1981; Dysthe, 1996; Nystrand, 1997). | lararledda samtal har dven
lararen en kompletterande stéttande roll i att exempelvis reda ut oklarheter
och missforstand, modellera forhallningssatt och peka pa viktiga textdelar.

Med utgangspunkt i de empiriska resultaten gors foljande antaganden om

utmérkande drag for valfungerande lasstéttande textsamtal:

o De visar textrorlighet av det slag och i de dimensioner som efterfragas.

e De elevstyrda lasstottande samtalen (om svarare texter) utmarks av bred
och vid textrorlighet.

o De visar tydliga lexikala och konjunktiva samband med texten och varie-
rad respektive utbyggd intertextuell kohesion férekommer.

o De utmarks av vélfungerande stéttning,

e antingen kamratstéttning dar eleverna turas om att agera mest kapabel,
och samtalet har en dialogisk karaktdr med asiktsutbyten och tolk-
ningsforhandlingar

o eller lararstottning som sker pa ett konsekvent satt och som gor att ele-
ver kommer vidare i sin forstaelse, och erbjuds redskap for framtida
textmaoten.

Lawrence och Snow (2011) drar i sin forskningssammanstallning slutsatser
om kvaliteter hos berikande textdiskussioner, namligen att de utgar fran ut-
forskande fragor, att elever och larare har delad auktoritet och deltagarrattig-
heter och att det finns tid for elevinteraktion, att det finns ett uttalat mal for
diskussionen och att alla deltagare kanner till regler for lampliga diskuss-
ionsinlagg. Dessa kvaliteteter ar obetingat viktiga forutsattningar for text-
samtal. Med utgangspunkt i avhandlingens resultat vill jag dock framféra
nagot mer preciserade slutsatser. Avhandlingens didaktiska slutsatser och
antaganden ar att saval lararledda som elevstyrda textsamtal kan fungera
lasstottande forutsatt:

o att ramarna for samtalet ar tydliga

att fragorna ar 6ppna, utforskande och tydligt textanknutna

att eleverna har relevanta forkunskaper om sprak, amne och texttyp

att elever har redskap, eller strategier, for att mota texterna

att alla elever ar delaktiga i samtalet

att allas roster har auktoritet och blir hérda

att medvetenhet finns om att olika samtalsstrukturer och satt att stélla
fragor resulterar i textsamtal med olika inriktning och funktion.

For att anknyta till citatet fran Murphy med flera (2009) som fick inleda
kapitlet, racker det alltsd inte med att bara placera elever i grupper och upp-
muntra dem att prata. Det ar bara ett forsta steg. Valfungerande textsamtal
kraver forberedelser, noggrann planering och tydlig struktur.
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Summary

Title: Text-talk as a scaffold for students’ reading literacy. Case studies of
the potentials and limitations of text-talk in History instruction in upper sec-
ondary school

Together with a licentiate thesis, The Reading Literacy of High-performing
Students in Upper Secondary School (Hallesson, 2011b), this thesis is the
basis for a doctoral degree. However, in relation to the licentiate thesis it
functions as a separate study.

PART 1: INTRODUCTORY CHAPTERS

Background (Chapters 1 and 3)

Being able to use spoken and written language skills, and using information
interactively and critically have been defined as key competencies, necessary
for individuals to lead a successful life and for a well-functioning society
(DeSeCo, 2005; Rychen & Salganik, 2003). In this context, school plays an
important part in supporting students’ reading development throughout their
schooling to ensure that they can read the increasingly complex and
specialised texts they encounter. However, in Sweden, students’ poor
achievement in reading on large scale studies such as PISA and PIRLS have
concerned many, and helped put students’ reading literacy on the map. From
an educational viewpoint it thus becomes relevant to explore how students
can be scaffolded in their reading of disciplinary texts.

This thesis focuses on how text-talks, that is text-focused classroom dis-
cussions, may function as a scaffold for upper secondary school students’
reading of specialised texts. History has been a compulsory subject in the
Swedish upper secondary school since 2011. According to the syllabus, stu-
dents are expected for example to be able to understand concepts and ana-
lyse and interpret source material (SKOLFS: 2000:60; Skolverket, 2011).
However, research shows that History texts are often abstract and may be
demanding to read (Olvegard, 2014; Schleppegrell, 2004), which is why
research on whether and how students are scaffolded when reading History
texts is motivated.

The study is anchored within a socio-cultural framework emphasising
learning through interaction (Bakhtin, 1986; Vygotsky, 2001), and draws on
the notion that explicit teaching and text focus may scaffold students’ read-
ing literacy (e.g. Rose & Martin, 2012). Socio-culturally underpinned re-
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search on classroom discourse has revealed different interactional patterns
where patterns of Initiation-Response-Follow-up/Evaluation, IRF/IRE (Sin-
clair & Coulthard, 1975; Mehan, 1979), can be contrasted with more dia-
logically based approaches making room for students’ voices (Bakhtin 1981;
Dysthe, 1996; Nystrand, 1997), “real” questions (Wells, 2000) and explora-
tory discussions (Mercer, 2008). Moreover, research shows that text-focused
discussions may have a positive effect on students’ reading (e.g. Beck et
al.,1996; McKeown & Beck, 2004, Reichenberg, 2005, 2008; Choo, Eng &
Ahmad, 2011; Spdrer, Brunstein & Kieschke, 2008), but there is also a call
for more empirical studies investigating the impact of text-focused discus-
sions (e.g. Murphy et al., 2009; Wilkinson & Son, 2011). In a Swedish con-
text, most studies including discussions on non-fiction texts have been
staged, interview-based discussions with the researcher doing the interview
(e.g. Edling, 2006). However, studies of authentic text-talks on non-fiction
texts, especially with a text and content-perspective, are relatively scarce.

Aim and Research Questions (Chapter 1)

With regard to both text contents and how students approach them, the aim
of the thesis is to investigate how text-talk about non-fiction texts may scaf-
fold students’ learning and reading of texts. The research questions are con-
cerned firstly with how students move in relation to the text in various types
of text-talks and how text content is incorporated, secondly, what scaffolding
structures emerge in relation to the purpose of the text-talks, and, thirdly,
whether the text-talks differ from each other, and if so how they differ. A
secondary aim is to generate theories about the potentials and limitations of
text-talk as a scaffold for students’ reading literacy. A further ambition is to
contribute methodologically to the field of research, by developing an ana-
Iytical model for content-based analyses of authentic text-talks.

Methodology and Theoretical Framework (Chapters 2 and 4)

The study is qualitative in nature and consists of case studies of the teaching
environment in four classes at two schools. Case studies are used to explore
bounded systems such as an individual, institution or, as in this case, “the
site and context in which social action takes place” (Hood, 2009, p. 69). The
study is partly exploratory. At one of the schools, however, an intervention
study was carried out where the teacher worked with two different text-talk
approaches. The intervention was designed as a collaborative action study
(Burns, 1999, 2010), which means that the teacher and a researcher collabo-
rate to design the intervention. Interventions were supposed to take place at
both schools but only one teacher followed it through.

The study combines three theoretical perspectives, which also lend the
analytical tools used in the study. Socio-cultural perspectives emphasise
interaction and learning in a social context. From an educational perspective
a crucial distinction is made between monological and dialogical instruction
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(Nystrand, 1997). Important concepts are the zone of proximal development,
ZPD (Vygotsky, 1978, 2001), and scaffolding (Wood et al. 1976; Donato,
1994; Hammond & Gibbons, 2001, 2005). In the study, scaffolding is opera-
tionalized in a threefold manner to analyse peer scaffolding, teacher scaf-
folding and whether a text-talk per se can be said to work as a scaffold.
Within systemic-functional linguistics, SFL (Halliday & Matthiessen, 2004;
Eggins, 2004), language is described to construct meaning through three
metafunctions where the ideational metafunction constructs experience, the
interpersonal metafunction concerns relations and the textual metafunction
organises the information flow. In the study, SFL provides a text-perspective
and lends tools for the grammatical analyses of cohesion to show the infor-
mation flow between source text and text-talk. Reception theory building on
Langer’s (1995, 2011) Envisioning building focuses on the reader’s recep-
tion of a text. Reception theory is, partly, the theoretical base for the analyti-
cal concept of text movability, used for analyses of how students approach a
text and move between different reading positions.

Data collection

The data consists of material from sixteen lessons in four classes at two up-
per secondary schools, called Varskolan and Hostskolan. Two teachers and
48 students participated. The main method for data collection was class-
rooms observations that were audio and video recorded (18 hours in total).
From these observations, parts that were defined as text-talks were deci-
phered and transcribed. Additional material consists of the texts that were
used in the text-talks and recorded teacher interviews.

The intervention study was conducted in the two classes at Varskolan.
The teacher chose two different text-talk approaches from a range of ap-
proaches suggested by the researcher. She used one approach with each of
two classes respectively. In the Natural Science class she chose a student-
active approach, The Question Model (Hallesson, 2011b), where the conver-
sation is strictly framed and based entirely on the students’ own questions. In
the Aesthetics class she chose Questioning the Author, QtA (Beck et al.,
1997; Beck & McKeown, 2006), which is a teacher-led approach where the
text is segmented and discussed, and the author’s position is questioned.

Data analyses

Ten longer text-talks were transcribed and analysed, and well as six very
short whole class conversations. The text-talks can be divided into four
types. Whole class conversations include text-talk in different constellations
with the common features being that they are brief and set in a whole class
environment (but do not necessarily mean that the whole class is involved).
In Free group conversations, the students are divided into groups with the
task to read texts and answer given questions on them. Thus, the students are
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in charge of the conversation. Question Model text-talks and QtA talks are
conducted according to the models described above.

To answer the first research question, analyses of text movability (Liberg
et al., 2012) were made to show how students move in relation to the text in
the text-talks, and analyses of intertextual lexical and conjunctive cohesion
were conducted to reveal how text content is incorporated into the text-talks
and dealt with (see detailed description in Part 2, below). The second re-
search question was answered through analyses of various scaffolding struc-
tures that emerged. Firstly, peer scaffolding was analysed with regard to how
student utterances were related to each other, mainly using analytical catego-
ries from Mercer (2001). Secondly, teacher scaffolding was analysed with
regard to strategies that the teachers use to support the students. Thirdly, to
show whether a text-talk per se could be said to work as a scaffold, students
utterances were analysed with regard to whether a reasonable answer to a
posed question was reached. This was done in order to show whether the
text-talks and how they were organised worked as intended and whether they
filled their pedagogic purpose. To answer the third research question, com-
parative analyses of the text-talks were made. Additionally, the source texts
were described with particular attention paid to possible obstacles. The ques-
tions posed in the text-talks were categorised as open or closed, and with
regard to what text movability position they mainly opened up for.

PART 2: RESULTS
In part 2 the main results are highlighted. First the analytical model that was
developed is described, followed by the empirical results.

A Model for Content Analysis of Text-talk — A Methodological Contri-
bution (Chapters 4 and 10)

Together with Visén (u.u./forthcoming) an analytical model for analysing
authentic text-talk was developed. The model is based on the concept of text
movability (Liberg et al., 2012) in combination with systemic functional
analyses of lexical and conjunctive cohesion (Eggins, 2004; Halliday &
Matthiessen, 2004). However, the analytical categories were adapted to fit
analyses of authentic text-talk with a focus on intertextual relations between
source text and conversation. The model proved useful to make visible both
how participants approached text and moved between various text movabil-
ity positions, and how text content was included and handled.

Analyses of text movability reveal how the reader can take three different
main positions to the text: text-based, associative or interactive. These main
types are further divided into dimensions and the reader can show different
degrees of movability within each dimension. When taking a text-based po-
sition, the reader moves within the contents. Text-based dimensions include
eliciting main content, making inferences, abstracting or drawing conclu-
sions, or taking a critical stand towards the content or the content structure.
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Associative movability means relating the text content to prior knowledge,
such as personal experiences, specialised knowledge or to other texts. Inter-
active movability means taking a more objective position towards the text as
a whole, and commenting on text type, text function, receiver- and sender
roles. Text movability of all three types is defined as broad whereas text
movability in many dimensions is said to be wide (in contrast to limited and
narrow movability, respectively). According to af Geijerstam (2014), stu-
dents revealing broad text movability can be said to take a dynamic position
towards the text. The analyses of cohesion are based on Halliday and Mat-
thiessen (2004), Eggins (2004) and Martin and Rose (2007) but have been
adapted for analyses of intertextual relations between source text and con-
versation, rather than intratextual relations within the same text. Analyses of
lexical cohesion reveal how text content is incorporated into the conversa-
tions. This may be done through repetition or synonymy, hyponymy or mer-
onomy, or through expectancy relations, for instance when concepts are
worked out. Analyses of conjunctive cohesion show how the content is dealt
with and expanded through elaboration, extension or enhancement.

Empirical Results (Chapters 5-10)

The results show that in the QtA talks and Question Model talks, all posed
guestions are answered in a reasonable way. In that respect these talks can be
said to work as a scaffold. In the free group conversations and whole class
conversations, the outcomes vary.

Whole class conversations

At Varskolan very few examples of text-talk can be found within the ordi-
nary teaching, which can be described as monological instruction (cf. Nys-
trand, 1997) dominated by teacher-led lectures. The lectures are informative
and engaging and can be regarded as a kind of scaffolding at a macro-level,
as providing pre-knowledge is one key-stone of a successful reading process
(cf. Rose & Martin, 2012) There is, however, very little explicit work with
the texts, and only a few whole class conversations occur. One teacher-led
conversation about a text on genocide in the Aesthetics class shows very
limited and narrow text movability and the intertextual relations are restrict-
ed to repetition of single words or phrases from the text, but text content is
not elaborated, extended or enhanced. In fact, most of the conversation does
not relate to the text at all; few student utterances show traces of the source
text. A student-led conversation in the natural science class on the other
hand, reveals wide text based movability as the students critically explore
and question the text contents. Clear cohesive intertextual relations occur as
text content is repeated and expressed synonymously, and elaborated. One
student also acts as a scaffold and uses associative knowledge from another
text to offer a reasonable explanation and clarify the subject matter. In this
group, the students scaffold each other for example by offering explanations,
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and straightening out unclear passages. In the whole class conversations,
there are few examples of teacher scaffolding at a micro level (i.e. taking
place in the interaction), but those that do exist show that the teacher scaf-
folds mainly by reformulating text content or the task.

Intervention: Question Model talks

In the interventions at Varskolan, the use of the text-talk approaches, the
Question model and QtA, opens up for more dialogical elements. In the two
Question-model talks, all students are active and take turns posing and an-
swering questions, thus providing examples of well-functioning collective
scaffolding (Donato, 1994). The students offer explanations, confirm, and
elaborate on each other’s utterances, but they also question, reject and prob-
lematize utterances that are not reasonable, thus maintaining the path to-
wards an idealised solution (cf. Wood et al., 1976). The text-talks can thus
be described as dialogical as several voices meet, compete and meaning is
negotiated (cf. Bakhtin, 1981; Dysthe, 1996; Nystrand, 1997). Both text-
talks show clear cohesive links with the source text: the intertextual lexical
and conjunctive cohesion is varied and built-out which means that text con-
tent is included in a variety of ways and that it furthermore is elaborated,
extended and enhanced in the conversation. Moreover, the text movability is
broad and wide and often of a high degree, especially in the text-talk about a
long, rather difficult feature article with specialised discourse on the Gulag
camps. The shown text-movability accords with the focus of the posed ques-
tions in each text-talk respectively, but in the talk about the more demanding
text the students show broader movability than that which the questions ini-
tiate. Thus, the students take a dynamic position (cf. af Geijerstam, 2014) to-
wards the text in trying to make sense of it; and move between exploring its
content, subject field, and context, often in a critical manner. This critical
approach along with the fact that the conversations emanate from the stu-
dents’ own questions, means that they can be described as critical-analytical
text-talks (Murphy et al., 2009). Moreover, they are examples of exploratory,
text oriented talks based on “real questions” (cf. Mercer, 2008; Hultin, 2006,
Tengberg, 2011; Wells, 2000). The fact that the text-talks are grounded in
issues that the students themselves want to discuss enables work in a collec-
tive zone of proximal development (cf. Vygotsky, 1978, 2001).

Intervention: QtA talks

In the two QtA text-talks, the students offer explanations, confirm and elabo-
rate utterances, but there are hardly any rejections, problematisation etc. In
other words, these text-talks are less dialogical than the Question Model
talks. However, the fact that the teacher leads the discussion may impact
how the peer scaffolding works. The analyses show that the teacher plays an
important role acting as a scaffold, as the students need the teacher’s help to
work out a reasonable answer to the posed questions in half of the cases. The
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teacher scaffolds for example by annotating content, modelling strategies (cf.
Beck & McKeown, 2006) and summarising content. Both text-talks show
chiefly text-based text movability in dimensions focusing on withdrawing
main content. This is also in accordance with the focus of the questions
posed by the teacher. Text content is expressed mainly through classifica-
tions and expanded through elaborations. However, the text-talk about a
longer and somewhat more difficult text, taken from a History textbook,
shows wider text-based movability with some associative features, and
slightly more varied intertextual lexical cohesion. Using the definition pro-
vided by Murphy et al. (2009), the QtA text-talks can be described as effer-
ent text-talks focused on withdrawing and elaborating main content.

Free group conversations

At Hostskolan there is plenty of room for dialogue and students’ voices, as
most of the lesson time is left for the students to discuss texts in groups and
answer questions on them in free group conversations. The questions vary in
focus and open up for a broad text movability of different types. However,
there is no explicit work with the texts, rather the students themselves are
responsible for attaining background knowledge (among other things from a
text they have had for homework), and for reading and understanding the
texts, which consist of authentic source documents on the czar rule and the
Russian revolution, many of which are quite abstract and demanding.

The results from the six free group conversations are the most diversified.
The results show great differences in terms of text movability, intertextual
cohesion, peer scaffolding and whether a reasonable answer is reached on
the textbook questions. Generally speaking, the conversations where the
students succeed well in answering the questions in a reasonable way show
broad and wide text movability, the lexical cohesion is varied and the con-
junctive cohesion includes elaborations as well as extensions, and enhance-
ments. Thus, in these text-talks the students move dynamically between dif-
ferent positions in relation to the text. Text content is included in the conver-
sations in a varied way through different taxonomic relations such as repeti-
tions, synonyms etc., or expectancy relations for example when concepts are
worked out. Furthermore, text content is elaborated through reformulation,
clarification or interpretation, it is extended either by adding information or
by deviating from what is said when content is questioned or challenged, and
it is enhanced for example through conclusive clauses when pointing to con-
sequence, or through causation when exploring and explaining causal rela-
tions. These text-talks can thus be said to be both dynamic (af Geijerstam,
2014) and exploratory (Mercer, 2008). Those free group conversations
where students to a lesser extent succeed in providing reasonable answers to
the questions generally show more restricted and narrow text movability — or
movability of a different type that what the task requires. Also the intertextu-
al information flow between source text and text-talk is more restricted.
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One interesting aspect worth mentioning is that the very same group may
perform very differently from one lesson to the other. This can be related to
how the peer scaffolding works. In two of the groups it is mainly one person
who acts as a scaffold and has the role as the most capable peer (Vygotsky,
2001).This means that the success of the group lies in their hands. However,
these students are sometimes quasi-capable peers that may mislead their
fellow group members when they themselves have misunderstood either the
task or text content. In one group the discussion can at times be described as
a non-critical, cumulative conversation (cf. Mercer, 2008) as the group
members seldom question what is said, whereas another is more of a dispu-
tational conversation (ibid.) with competitive features, where attempts to
guestion misleading utterances are quietened by the quasi-capable peer. One
of the groups that succeeds well in answering the questions, shows similar
features to the Question model text-talks, that is dynamic text movability
(often of middle or high degree) and collective scaffolding where the stu-
dents take turns acting as the most capable. In this group, the conversation is
also most consistently dialogical (cf. Bakhtin, 1981; Dysthe, 1996; Nystrand,
1997): the students offer explanations, elaborate and confirm each other’s
utterances, but they also challenge utterances that lead the reasoning astray,
and away from a reasonable conclusion, or an “idealised solution” (cf. Wood
et al., 1976). In yet another group that also does well in terms of answering
guestions, however, there are more imbalances between the peers. There the
student that is in fact the most capable is not listened to, not at first at least.
Thus, this peer can be described as a non-authoritative capable peer.

The results show that the teacher plays an important role as a scaffold in
the free group conversations when students do not understand a text piece or
how to answer a question. However, the teacher intervenes only sporadically
in the text-talks, either when students ask for help or when he wants to know
how a certain question has been answered. The teacher uses a plethora of
strategies to support the students, for example annotation, modelling and
revoicing (Beck & McKeown, 2006), and providing background knowledge
and illustrative examples. A major hindrance that appears in the free group
conversations is the lack of pre-knowledge on the subject, which includes
knowledge on terminology and concepts, actors and the historical context.
Another problem is lack of participation, as many students are passive par-
ticipants in the discussions and rely on more active peers whose answers
they copy, often rather mindlessly (cf. Vygotsky’s, 2001, discussion on imi-
tation versus automatic copying where this is an example of the latter).

In sum

The results show that there are differences between the different types of
text-talks. The QtA talks and the Question model talks result in text-focused
discussions — but of a different nature. This may be due to their different
framing, and how questions are formulated. The QtA talks, where text-based
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guestions dominate, focus on withdrawing and elaborating content, whereas
the Question Model talks show more dynamic reading positions and dialogi-
cal features, At the same time the Question Model talks do not necessarily
cover all text parts, as the students themselves choose the topics. Another
pedagogical conclusion is that text-talks such as whole class conversations
and student-led free group conversations where the framing is weak may
result in what can be called an “educational hazard”, where some students
manage the task and to read the specialised texts — but many others do not. A
pedagogical implication is that students need more scaffolding both at a
macro and at a micro level (cf. Hammond & Gibbons, 2001, 2005) to be able
to grasp subject specific concepts and text content in order to function as
legitimate participants in various school practices (cf. Lave & Wenger, 1991;
Saljo, 2000), and within the Discourse (cf. Gee, 2000).

Conclusions (Chapter 10)

Based on the results, it is proposed that text-talks with specific characteris-
tics may scaffold students’ reading literacy, which here means text-talks
where the posed questions are answered in a reasonable way. Firstly, such
text-talks show the type of text movability the posed questions mainly open
up for, and the text movability is often of middle or high degree, which
means fairly developed utterances. Furthermore, in text-talks on fairly de-
manding texts, the students show more dynamic text movability than what is
specifically required. This means the text movability is both broad and wide,
and that the students move between different positions to for instance ex-
plore the contents, relate them to prior knowledge and experiences, or take a
more objective stand towards the text and its context. Another distinguishing
feature is clear lexical and conjunctive intertextual cohesion that is some-
times varied and built-out. Final characteristics are well-functioning peer or
teacher scaffolding; either dialogical peer scaffolding where voices meet and
meaning is negotiated, or consistent teacher scaffolding making the students
both progress and develop new tools for text reception.

Based on the results, pedagogical conclusions and generated theories are
that both student-led and teacher-led text-talks may work as a scaffold for
reading literacy, given certain prerequisites: that the framing and structure
for the text-talk are clear; the questions are open, exploratory and text-
related; the participants have relevant pre-knowledge on language, topic and
text type; the participants have tools or strategies to meet the text; all partici-
pants partake in the text-talk; all voices have authority and are heard, and
awareness that different text-talk structures and questions result in different
types of text-talks with distinct directions and focus. As stated by Murphy et
al. (2009), merely putting students into groups and encouraging them to talk
is no guarantee for learning but only one step in the process. Achieving well-
functioning text-talks that scaffold reading and learning takes planning,
preparation and a structured framing.
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Bilagor

Bilaga 1: Textunderlag for textsamtalen

Helklassamtal

Exempel 4 fran Estetklassen: Ur kapitlet "Folkmord och politiska mass-
mord” (Almgren & Larsson, 2008, s 212-216)

Texten (utdrag) (s. 212-213):

”Under 1900-talet kom massmord av civila att kallas folkmord. Sjélva bendmningen folkmord
&r knuten till den domstol som skapades efter andra vérldskriget for att préva skulden hos de
nazister som ansags vara mest ansvariga for krigsforbrytelser. Vid rattegéngen, kallad Nirn-
bergprocessen, provades for forsta gdngen “brott mot méanskligheten”, det vill sédga det som
senare skulle kallas folkmord.

FOLKMORD SOM FORETEELSE

Folkmord ar enligt domstolen i Niirnberg ’mord, utrotande, forslavande, deportation och
andra omanskliga handlingar, begdngna mot nagon civilbefolkning fore eller under kriget,
eller forfoljelser av politiska, rasistiska eller religiésa skil’. Tanken var att den nazistiska
forfoljelsen av judar och romer skulle tas upp till bedémning. Det var forsta gangen i historien
som individer skulle kunna démas for en stats brott mot dess egna medborgare. Resultatet av
Nirnbergprocessen blev att de flesta anklagade domdes, vissa till déden. FN fastslog 1948 en
princip ’om forebyggande och bestraffning av brottet folkmord’. Det definierades d& som
handlingar som sker i fred eller krig med avsikt att *helt eller delvis forinta en nationell, et-
nisk, rasmassigt bestdmd eller religios grupp som sadan’. Detta innebér att det séledes blir
bade en bedémning och en bevisfréga innan man kan saga vad som bor betraktas som folk-
mord. Politiska massmord ar handlingar i samma anda som folkmord men p.g.a. sovjetiskt
motstand &r de inte medtagna i FN:s definition.”

[Darefter fortsétter texten som eleverna forvantas lasa ytterligare ca tre sidor, s. 213—216.
Dessa sidor tas dock inte upp i samtalet, men undantag for en kategori av folkmord, “Folk-
mord pa minoritetsgrupper”, som ndmns under rubriken “Kategorier av folkmord”. Ovriga
kategorier av folkmord som beskrivs ddr ar: “Folkmord pé urbefolkningar”, “Folkmord pa

grund av etniska konflikter” och ”Folkmord av flera skdl” (s. 213—214).]

Exempel 6 och Exempel 7 fran Naturklassen: Ur kapitlet ’Stalins Sovjetun-
ionen” (Almgren & Larsson 2008, s. 83)

Texten:

”Arbetarna sporrades att med rdge uppfylla de faststdllda produktionsplanerna och extra
duktiga arbetare belonades med motorcykel och bild i tidningen. ’Stachanovister” kom dessa
hjéltearbetare att kallas efter kolgruvearbetaren Aleksej Stachanov som under ett skift i gru-
van ensam brot 227 ton stenkol.”
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Exempel 9 fran Estetklassen: Ur kapitlet “Ryssland blir Sovjetunionen”
(Almgren & Larsson, 2008, s. 63)

Texten:

I Ryssland var tsaren envaldshérskare och betraktades som utvald av Gud. Tsaren stddde sitt
envalde pa den ortodoxa kyrkan, armén, hemliga polisen och statens tjansteman. 90 procent
av befolkningen var bénder men de var fattiga och skuldtyngda och den egna jorden férblev
for de flesta bara en drom.”

Den elevaktiva fragemodellen

Text: ”Sanningen om Gulag kommer fram” (Samuelson, SvD 9/10, 2009)

Texten:

»Drygt tio ar efter att Gulag-arkiven 6ppnats borjar oklarheterna kring de sovjetiska arbetslag-
ren skingras. Trots sin grymhet var de inga forintelseldger av nazistisk modell, och mycket av
arbetet var helt enkelt uppdiktat.

De sovijetiska arbetslagren har sedan lange varit kanda, bade genom vittnesmal fran fore detta
fangar och genom rapporter till internationella organisationer. Forenklat uttryckt kan man
séga att lagren och lagrens omfattning var omtvistade endast under det kalla krigets forsta
decennium. DA fornekade Moskva de vittnesmal som framkom vid franska kommunistpartiets
fortalsmal i Paris 1947 kring den fore detta sovjettjanstemannen Viktor Kravtjenkos bok ”Jag
valde friheten”.

Men samtiden kéande inte till mer &n de storsta lagrens namn och geografiska lage. Antalet
straffdngar var 1 hog grad osékert. I sin bok Stalinismen” (1953) hénvisade Arthur Montgo-
mery, professor i nationalekonomi vid Handelshdgskolan i Stockholm, till den enda autentiska
kéllan, ”Planen for Sovjets ekonomi ar 1941”. Den bekriftade att straffarbetet spelade en
vasentlig roll i skogsbruket, gruvdriften och byggnadsindustrin. | likhet med framstaende
amerikanska ekonomer och sovjetexperter som Abram Bergson och Naum Jasny avstod dock
Montgomery fran kvantifieringar.

Lagren i Sovjet blev snart en bricka i den ideologiska kampen mot kommunismen. Moskva
kunde inte hivda att man “endast” hyste ett firre antal politiska fingar an vad som pastods i
Vast. Inte heller tillat man internationella inspektioner, annat &n att betrodda kommunistjour-
nalister besokte for &ndamalet arrangerade “’korrektionsarbetslager”. Alltsd valde man att helt
forneka forekomsten av koncentrationslager fram till Chrustjovs avsléjanden pé partikongres-
sen 1956.

I England pégick dock redan 1947, i tidningen New Statesman and Nation, en debatt om
straffarbetet i Sovjet. Bland de medverkande utmérkte sig Alexander Werth, fodd i S:t Peters-
burg och under andra varldskriget en av de framsta brittiska krigskorrespondenterna i Mos-
kva. Strax efter krigsslutet blev han utvisad pa grund av sina rattframma reportage.

| debatten resonerade Werth att 1,5-2 miljoner sovjetiska fangar plus kanske det dubbla anta-
let krigsfangar utgjorde en realistisk skattning av tvangsarbetets omfattning. Det var inga
sarskilt populara hypoteser, varken bland kommunisterna eller deras motstandare. Samma
monster har upprepats genom &rtionden: vénsterdebattérer soker misstankliggora pastdenden
om antalet politiska fangar i stallet for att protestera mot kommunistdiktaturernas réttsvidriga
system. Omvant har litteraturen om Sovjets arbetslager forlorat i trovéardighet dd man med-
vetet eller i brist pa kunskaper 6verdrivit Gulags omfattning. | ljuset av vad som blivit kant
efter 1992, vet vi emellertid att Werths antaganden ldg ganska nara sanningen.
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I sin larobok i rysk nutidshistoria sammanfattar Alexander Werths son — den franske histori-
kern Nicolas Werth som skrivit avsnittet om Sovjet i ’Kommunismens svarta bok” — just den
debatt om sovjetiska arbetsldger som sedan 1950-talet forts bland akademiker i USA och
Vésteuropa.

Den akademiska vérlden i vést kdnde genom Solzjenitsyn och andra mycket vél till de
grymma forhallandena i Gulag, men man saknade harddata som kunde gora lagrens ekono-
miska, demografiska och sociala proportioner begripliga.

Forst omkring 1990 blev Gulags arkiv tillgangligt i Ryska Statsarkivet, dit administrationen
efter systemets avveckling pa 1950-talet 6verlamnat sina handlingar. For tio &r sedan kunde
ansedda historiker rentav tvivla pa detta kallmaterials autencitet. Andra menade, utan att
sjélva ha forsokt kontrollera uppgifterna, att Gulagarkivet visserligen inte innehdll rena for-
falskningar, men anda var bréackligt och otillforlitligt. Man fragade sig vad som redan fran
bdrjan kunde vara forvanskad information och vad som eventuellt hade gallrats bort eller av
olika skél forstorts.

I dag har man en hyfsad uppfattning om bristerna i Gulag-arkiven jamfort med da de forsta
forskningsresultaten publicerades i bérjan av 1990-talet.

Avhandlingar har redan skrivits om det mest beryktade Kolyma-lagret i sovjetiska Fjarran
Ostern, liksom de omfattande strejker och uppror som férekom i bérjan av 1950-talet. Sedan
négra ar leder dven Nicolas Werth ett internationellt projekt for utgivning av dokument om
Gulag. Vid Hoover Institution pa Stanford University skall nasta ar inte mindre &n sex voly-
mer dokument pa ryska ges ut om Gulags administration, ekonomi, forvisningsorter, strejker-
na samt amnestierna pa 50-talet. Och i serien “Annals of Communism” pé Yale University
Press utkommer tre monografier om de sovjetiska koncentrationslagren pa 1920-talet, Gulags
grundande pa 1930-talet samt perioden fram till 1953.

Gulag kan studeras pa flera plan: individuellt, regionalt eller ur ett samhallsperspektiv. Den
manskliga dimensionen kan foljas i Jacques Rossis levnadsdde. Rossi var funktionér i Kom-
munistiska Internationalen, men efter spanska inbordeskriget aterkallades han till Moskva,
arresterades, torterades och domdes forst till atta ars lager for uppdiktade brott. Déarefter
tvingades han tillbringa totalt 18 ar i Gulag innan han frigavs och rehabiliterades.

Rossi har gett ut flera bocker om sina erfarenheter i arbetslagren, bland annat Qu‘elle était
belle cette utopie!” (Le Cherche Midi, 2000) och, tillsammans med Mich¢le Sarde, den tillba-
kablickande “’Jacques, le frangais. Pour mémoire du Goulag” (Le Cherche Midi, 2002).

Rossi framhaller, som ménga andra fore honom, hur mycket mygel som forekom i Gulags
ekonomiska verksamhet. Fangarna myntade till och med ett sarskilt begrepp, som ledigt over-
satt fran ryska kan skrivas “tufta”. Forkortningen TFT stod ursprungligen for “tungt fysiskt
arbete” men kom snart att tolkas som “teknik for uppskattning av fiktivt arbete”.

Den hittills mest genomarbetade uppdateringen av bilden av Gulag som repressalie- och
arbetssystem ar Annie Applebaums nyutkomna GULAG: A History of the Soviet Camps (Pen-
guin, 610 s).

Applebaum, utbildad vid Yale och London School of Economics, har varit Osteuropakorre-
spondent for brittiska tidningar sedan slutet av 1980-talet. Hon har forskat i arkiv ibland annat
Moskva, Archangelsk, Petrozavodsk och Syktyvkar och har férutom studier av fack- och
memoarlitteraturen intervjuat ett antal fAngar och lagervakter samt anhériga till de domda.

Applebaum ger mangder av exempel dar arkivens uppgifter maste nagelfaras eller helt ignore-
ras. Hon ger lasaren mdjlighet att bedéma hennes egna kallor, resonerar om lagerarkivens
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statistik och rapporter, liksom kring muntliga och skriftliga berattelser som ofta plagierats
eller stereotypt nedtecknats Iangt efter lagertillvaron.

Applebaum ger detaljerade skildringar av arresteringarna, férhoren, transporterna och den
brutala vardagen i Gulag. Hon skildrar det mesta fran sex, kérlek och 6verlevnadsstrategier till
brutala strider mellan kriminella gang och déden genom utmattning, svalt eller epidemier.
Hon &r noga med att fokusera pa Gulag, men i frdga om sjukdomar, 6verdddlighet, byrakrati
och hénsynsldshet mot enskilda liknade tillvaron i lagren den i sovjetvardagen.

Boken skildrar de forsta sovjetiska koncentrationslagren under ryska inb&rdeskriget och hur
Gulag véxte fram under 1930-talet. I bokens sista avsnitt gar hon &ven igenom det lager-
industriella systemet”. Forutom skogsavverkning i stor skala svarade Gulag-fangarna for
uppférande av de stora fabrikerna i Norilsk, Krasnojarsk och Nizjnij Tagil. Hela gruvdistrikt
som Vorkuta och Karaganda var beroende av fangarnas arbete.

Gulag hade tre huvudtyper av straffanstalter: lager, kolonier och specialbosattningar. Till
lagerstraff, ofta upp till tio &r, ddmdes man for grova brott och i politiska mal. Fér mindre
brott, domdes man till straffkolonier pa upp till tre &r. Dessa hade som regel mildare regim
och fangarna arbetade i stor utstrackning inom verkstads- och den ltta industrin. P& 30-talet
tvingades deporterade “’kulaker” (storbonder) med familjer leva och arbeta i specialbositt-
ningar enligt order som gavs av ortens kommendant. Efter kriget uppréttades specialbosatt-
ningar dven for deporterade fran Baltikum och andra omraden.

Applebaum gor ménga relevanta jamforelser med nazismens koncentrationslager, men beto-
nar en viktig punkt: | Sovjet fanns inte Vernichtungslager av samma slag som i Nazityskland.
Undergangen kunde likval vara given i sovjetiska lager genom extremt harda arbetsforhallan-
den och undernaring. Men lagrens primara syfte var inte att forinta fAngarna utan att produ-
cera varor till vad som lange forefoll vara ett billigt pris. Sovjet hade andra medel att déda
manniskor framhaller Applebaum och pekar pa de stora polisaktionerna under 1937-38 da
Over sjuhundratusen manniskor avrattades. Gulag bor liksom dess nazistiska motsvarigheter
ses som ett terrorinstrument for att tygla medborgarna.

Applebaum &gnar endast ett appendix at de fragor man ofta stalls infor betraffande Gulag.
Namligen: Hur manga var fangarna? Hur manga dog i lagren? Detta kapitel tycks rikta sig till
dem som vill hitta en enkel mattstock pa manskligt lidande. Hon redovisar den totala méangd
fangar som vi idag kan faststalla varit Gulagfangar, liksom vilka uppgifter som lagerstatisti-
ken med alla dess inbyggda brister ger om dodligheten i lagren. Dédligheten var genomga-
ende flerfalt hogre an for motsvarande &ldersgrupper i samhéllet. Men Applebaum konstaterar
att mycket mer maste analyseras &n bara dessa totalsiffror. Vad betydde det fysiologiskt och
psykologiskt att aterkomma till samhallet efter tio ars nedbrytande lagervistelse? Hur méter
man de anhdrigas fortvivlian? Vi réknar nu med att omkring 18 miljoner Gulag-domar avkun-
nades under perioden 1930-1953, darav domdes drygt 8,5 miljoner personer till de hardare
lagren.

De manga ryska kallorna utnyttjas aven i Bent Jensens GULAG og glemsel. Ruslands tragedie
og Vestens hukommelseskab i det 20. Arhundrede (Gyldendal, 2002, 523 s). Jensen &r profes-
sor vid Odense universitet och forfattare till ett flertal monografier om rysk historia och rysk-
danska forbindelser. Ackompanjerad av ett pedagogiskt fordelaktigt och gripande bildmaterial
samt Gversatta dokument, behandlar Jensen ingéende kollektiviseringen av jordbruket, for-
drivningen av kulakerna 1930-31 och hungerkatastrofen 1932—33.

Till skillnad fran Applebaum nogjer sig inte Jensen med att enbart analysera Gulag-lagrens
framvéxt och omfattning. Han hénvisar ofta till den ndmnda debatten i den akademiska varl-
den. Tyngdpunkten i bokens senare del ligger pa ”Vists minnesforlust” om sovjetkommun-
ismens brott mot de ménskliga rattigheterna.
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Med tréffande exempel ur dansk fack- och popularlitteratur visar Jensen hur flera Sovjetskild-
ringar fran 1930- och fram till 1980-talet helt eller delvis missbedémde systemet, och forteg
eller forringade dess kriminella aspekter.

Det ar inte latt eller kanske ens mdjligt att vara objektiv, dven om alla séger sig efterstrava
detta. Om man blott dryftar den ena sidan av det politiska spektrat riskerar man bli tendentids.
Det har sedan revolutionséret 1917 funnits en reaktiondr, antisocialistisk och antisemitisk
litterar tradition som inte heller har gett ndgon vederhéftig bild av den sovjetiska verkligheten.

Man fragar sig exempelvis hur en svensk lasare & 1940 kan tinkas ha stallt sig till en bok
som ”Den forrddda socialismen” (Stockholm, Medéns 1940) av Karl Albrecht, vars bilder
Jensen anvénder. Boken hade ett forord av nazistledaren Per Engdahl och sades skildra dster-
rikaren Albrechts tid som jagmaéstare i Sovjet. | dag kan vi tack vare arkiven faststélla att
Albrecht verkligen kan ha bevittnat deporterade kulaker i Karelen och Ural och vi kan sovra i
Albrechts antisemitiska skildringar av kommunister och tjekister for att vaska fram de fakta
som onekligen var korrekta. Men hur reagerade en datida lasare? Vi vantar alltjamt pa en
historiografisk eller presshistorisk dversikt som lyckas med att analysera saval den naiva, pro-
kommunistiska férskdningen av sovjetepoken som de lika ensidiga och vinklade framstéll-
ningar som kolporterades i den reaktiondra och fascistiska litteraturen. Som jamforelse kan
nédmnas att rysk historieskrivning inte bara dryftar olika aspekter av sovjetkommunismen. |
dag granskas hela den ryska politiska scenen fran 1917 och framat, pa den vita savél som den
roda sidan i inbdrdeskriget liksom alla de skiftande grupper som i exil fortsatte kdmpa for sina
mal.

LENNART SAMUELSON Lennart Samuelson ar docent vid Institutet fér Ekonomisk Histo-
risk Forskning (EHF)”

Den elevaktiva fragemodellen/QtA

Text: Utdrag ur Peter Englunds forord till Anne Applebaums Gulag. De
sovjetiska lagrens historia, 2004, s. 10-11.

Kommentar: Peter Englunds forord till Applebaums bok &r egentligen atta
sidor langt (s. 9-16). De delar som lararen har valt ut kommer fran tre styck-
en pa sidorna 10-11. Texten aterges som lararen har skrivit av den.

Texten:

”Medan de tyska lagren dppnades i slutskeddet av kriget och deras ohyggligheter darfor var
mojliga att dokumentera i detalj, forblev de sovjetiska stdngda och aktiva. Det blev langre
[sic!] mojligt att ifrdgasatta och délja dem. Aven i vart land finns det vénsterfornekare som
havdar att uppgifterna om Stalinterrorn ar fullstandigt 6verdrivna eller som pastar att den inte
ens dgt rum. [Fotnot: ”Applebaum (2003), s.10”]

Mitt intryck redan dé var dock att de flesta vanstermanniskor man métte anda inte fornekade
terrorn, l&gren och massgravarna. Vad jag istéllet horde folk ofta sdga var att de [sic!] beklag-
ligtvis inte var ratt tid att ta upp fragan just da eftersom det skulle stéra den anti-
imperialistiska kampen. Vad jag s& smaningom forstod var att det aldrig var ratt tid att disku-
tera de hér sakerna. Under 40-talet kom bekdmpandet av fascismen fore allt annat, under 50-
talet ville man inte dras in pa fel sida i kalla kriget, pd 60-och 70-talen var det som sagt den
anti-imperialistiska kampen som tyvarr lade hinder i vagen for en uppgorelse, pa 80-talet
horde jag folk hanvisa till fredens sak som skél fér tigande; och den senaste varianten ar att
det skulle skada anti-globaliseringsrérelsen om man sade sanningen: det skulle bara ge mot-
standarsidan argument. [Fotnot: ”Applebaum (2003), s.11”’]
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Kanske ar det ocksa en fraga om identifikation? | gemen har vi nog ytterligt svart att forsta
och &n mindre kanna igen oss i nazismen, inte bara pa grund av grymheten i dess brott, utan
ocksa for att dess varldsbild bygger pa ett totalt férnekande av arvet fran upplysningen och
franska revolutionen — den bas varpa var moderna vasterlandska, demokrati vilar. Kommun-
ismen daremot, star oss pa ett satt narmre, da den faktiskt ha [sic!]sitt ursprung i upplysnings-
tidens idéer. ... Sa nér folk i vést skrev om det som skedde i Sovjetunionen blev deras iaktta-
gelser till en dunkel spegelbild av de férhoppningar eller mardrémmar de hade om sina egna
samhillen. [Fotnot: ”Applebaum (2003), s.11”]

[Lararens tillagg langst ner pa papperet, inom parentes:]
(Peter Englund &r valrenommerad historiker i Sverige och har skrivit flera bocker om bla
Sveriges stormaktstid. Idag 4r han sekreterare i den svenska akademin.)”

QtA

Text: Ur kapitlet ”Stalins Sovjetunionen” (Almgren & Larsson 2008, s. 84—
87).

Texten:

Gulag

”Under 1930-talet utvecklades Sovjetunionen mer och mer till en totalitdr polisstat. Den
snabba industrialiseringen av Sovjetunionen genomférdes till stor del med hjélp av tvangsar-
betare, som arbetade under bevakning. Gulag var den ryska forkortningen for *Huvudstyrel-
sen for korrektions- och arbetsliger’. Redan efter oktoberrevolutionen 1917 uppriéttades de
forsta arbetslagren for politiska motstandare. Under 1930-talet och under andra varldskriget
fylldes arbetslagren med miljontals fangar. | vissa lager fanns endast kvinnor och barn. Miljo-
ner manniskor dog i arbetslagren genom systematisk undernéring i kombination med tungt
arbete och hard kyla, men ocksa genom avrittningar.” (S. 84-85)

[Dérefter 6verhoppad gra ruta med rubriken ”Séag Stalin att jag kommer att d6 med hans namn
pa mina lippar” s. 85]

[gra ruta med karta 6ver fang- och arbetslagren i Sovjetunionen, med tillhorande bildtext,
samt undertexten ”Gulag-arkipelagen”, s. 86]

[Bildtexten till bilden med karta]

“Féang- och arbetslagren i Sovjetunionen kallas Gulag, efter den myndighet som var huvud-
kontor for lagren. Manga skapades redan under Lenins tid men antalet okades starkt under
1930-talet nér Stalin skaffat sig total kontroll 6ver landet. Syftet med l&gersystemet var for
regimen att bli kvitt verkliga och pahittade motstandare samt att fa tillgang till slavarbetskraft.
Lagren fanns spridda éver hela Sovjetunionen. Kartan visar en del av dem. De avvecklades
gradvis efter mitten av 1950-talet.

Gulag-arkipelagen

1962 publicerade den sovjetiske forfattaren Alexandr Solzjenitsyn boken En dag i Ivan Deni-
sovitjs liv, dar han mycket detaljerat beskrev livet i fanglagren i Sibirien. Solzjenitsyn hade
sjalv under atta ar upplevt Stalins fanglager och boken var ett svidande férdémande av Stalin-
tidens terror. Ar 1970 tilldelades Solzjenitsyn nobelpriset i litteratur men tilldts inte resa till
Stockholm for att hdmta priset. Solzjenitsyn lyckades 1973 smuggla ut manuskriptet till en
halvdokumentar bok, Gulag-arkipelagen dar han beskrev de sibiriska fanglagren som otaliga
Oar i en skargérd, darav namnet pa boken (arkipelag=skargard). Resultatet blev att Solzjenit-
syn landsforvisades ut ur Sovjetunionen.
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[Brédtexten fortsatter darefter:]

Hur kunde terrorn genomféras?

Hur var det mgjligt att Stalin och hans anhangare kunde moérda och orsaka sd manga manni-
skors d6d? Hur man &n raknar offren for Stalins folkmord ar de méangdubbelt fler an nazister-
nas folkmord pa 6 miljoner judar och en halv miljon romer. Var det s att ett antal ondskefulla
kommunister med olika véldsmetoder holl de Gvriga sovjetmedborgarna i schack? Sa har
historiker tidigare betraktat terrorn i Stalins Sovjetunionen.

Men det finns idag historiker som ser terrorn ur en annan synvinkel. Den ideologiska pro-
pagandan om ett nytt jamlikt samhalle, ett paradis pa jorden som skulle skapas av ménniskor i
en ny gemenskap, omgav standigt sovjetmedborgarna. Det fanns inte sa stor chans att tanka
annorlunda dn vad kommunistpartiet foresprakade: man ’pratade kommunistiskt® och tankte
kommunistiskt’. Detta gjorde att den stora allmédnheten i Sovjetunionen stéllde sig bakom
terrorns genomférande och pa sa vis deltog i den. Propagandan upprepade standigt att alla
skulle vara med och bygga upp det kommunistiska paradiset och konkurrera ut USA och de
andra landerna i vast. Ofta var skillnaden mellan aktiva kommunister och passiva offer inte sa
stor. Det hér kan forklara de enorma hyllningarna till Stalin &ven under terrorn.

[gré ruta med 6verskriften ”Tank kritiskt” och rubriken ”Hur manga offer for Stalins terror?”,
s. 87]

Hur manga offer for Stalins terror?

En brittisk forskare, Robert Conquest har berdknat att 14,5 miljoner manniskor foll offer for
Stalins terror aren 1930-1937. Av dessa drabbades 6,5 miljoner av “avkulakiseringen” och 5
miljoner av hungersndden i Ukraina 1932-33. | Kazakstan dog ytterligare en miljon — var
fjarde invéanare. Nar lokala kommunistledare forsokte protestera mot den organiserade mass-
svélten blev de avréttade.

Né&r det géller Nazisternas terror dr forskarna ratt éverens om att ungefér 6 miljoner judar
och en halv miljon romer mérdade [sic!] under &ren 1933-1945. Men nér det galler kommu-
nisternas terror &r forskarna inte alls lika dverens. En orsak &r att mdrdandet i Stalins Sov-
jetunionen tog sig sa olika former och inte heller dokumenterades sé vil.”

Fria gruppsamtal

Text: Nedslag i historien — att véardera och analysera kallor (Olofsson, 2010)
Kommentar: De hakparenteser som finns i texterna nedan finns i dokumen-
ten i laroboken dar information har utelamnats eller tilligg har gjorts. De ar
alltsd inte mina.

Lektion 1

Texter:

"DOKUMENT A

En skildring av Sir Mackenzie som levde i Ryssland 1870-75, angdende Zemstvasystemet.

Vad som forvanade mig mest med zemstva-systemet var att det var sammansatt av bade
adelsmin och bénder [...] och att inga spar av spanningar syntes mellan de tva grupperna.
Gamla jordéagare och deras fore detta livegna som frigivits bara tio ar tidigare, mottes uppen-
barligen under ett dgonblick under jamlika former. Diskussionen férdes huvudsakligen av
adelsman men vid mer 4n ett tillfalle reste sig bonder for att tala och deras papekanden, alltid
klara, praktiska och fokuserade, blev alltid emottagna med respektfull uppmérksamhet. De
[zemstvas] har gjort mycket for att &stadkomma hélsovard och utbildning for vanligt folk och
de har pé ett underbart séatt forbattrat forhallandena pa sjukhus, mentalsjukhus och andra
vilfardsinréttningar...”
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"DOKUMENT C

Fran I.A. Solvyevs memoarer. Han var en reformvanlig rysk adelsman och beskriver debatten
omkring 1858.

Det stora flertalet av landégarna var antingen helt emot idén [avskaffandet av livegenskapen]
eller sa var de emot att ge de livegna mark och frihet. De forklarade med eftertryck mer eller
mindre samma sak — att ett upphédvande av livegenskapen skulle vara ett forhastat beslut,
resultatet av forandringen skulle bli att landagarna skulle std utan arbetskraft, bonderna skulle
pga. sin naturliga slohet inte ens arbeta &t sig sjélva, produktiviteten i landet skulle sjunka och
fororsaka inflation, hungersndd, sjukdomar och en nationell misar. Samtidigt skulle det uppsté
disciplinproblem bland bénderna, lokal oordning som skulle féljas av allménna uppror — med
andra ord forutspadde de ytterligare ett Pugachevuppror [bondeuppror p& 1700-talet] med alla
dess forfarligheter.”

“DOKUMENT D

Utdrag ur Russia under the Old Regime av Richard Pipes, utgiven i New York 1974
Rysslands hérskare lyckades med ett penndrag ta bort ett slaveri som det tog den amerikanska
presidenten fyra &r av inbordeskrig att fa bort. Men med distans till handelsen var dock atgar-
den mindre imponerande. | sjalva verket kom den ekonomiska situationen for de ryska bon-
derna att forsamras efter 1861 och ar 1900 var det stora flertalet i en sémre situation &n vad de
varit &r 1800. For landshygdsbefolkningen, sérskilt i svartjordsomradet i Ukraina, kom den
senare delen av 1800-talet att utgora en period av snabb nedgang och demoralisering [...] Till
att borja med innebar inférandet av avgifter for avskaffandet av livegenskapen [erséttning till
adeln for jorden] i kombination med vanliga skatter, att de erhdll helt orealistiska bordor.
Bonderna hade mycket stora svérigheter att klara dessa skatteutgifter [...] och de bdrjade ldna
pengar...”

"DOKUMENT E

Utdrag ur ryska universitetsstadgar utfardade 1863.

90 Forutom inskrivna studenter, har ocksa folk utifran rétt att komma pa foreldsningar. ..

107 For att hjalpa behdvande studenter, har universitetet ratt att bevilja uppskov med studie-
avgifter, eller att reducera dem till hilften eller att avskriva dem fullstdndigt...

114 Universitetshetyg kan erhéllas bade av ryska medborgare och av utldnningar...

129 Universitetet har réatt att fritt och utan tull, importera vilken akademisk litteratur de vill
fran utlandet...

130 Bocker, manuskript och periodiska tidskrifter som universitetet erhaller fran utlandet far
inte understéllas censurmyndighetens granskning.”

Lektion 3

Texter:

"DOKUMENT A

En rapport fran tsarens sakerhetspolis Ochranan fran den 26 februari 1917, om orsakerna till
revolutionens utbrott.

Revolten brét ut spontant utan nagon forberedelse, pa grund av problemen med tillgdngen pa
mat. De militara enheterna hindrade inte folkmassan och i nagra fall hindrade de polisen fran
att ingripa. Massorna fick dkad styrka efter tvd dagar av okontrollerade aktioner p& gatorna
och revolutionéra grupper har skanderat slagord som ’Gor slut pa kriget’ och *Gor slut pa
regeringen.’ Folket tycks sdkra pd att massorna far 6verhanden och att en revolution borjat.
De tycker ocksa att myndigheterna ar maktlosa darfor att de militara enheterna inte star pa
deras [myndigheternas] sida och att de militara enheterna snart éppet kommer att std pa revo-
lutiondrernas sida, att de kommer att segra och att tsarens regering kommer att stortas.”
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"DOKUMENT B

Leon Trotskij, revolutionsledare i Ryssland om revolutionen.

Sa till frégan: vem ledde februarirevolutionen? [...] vi kan svara sékert nog: medvetna och
uppretade arbetare i huvudsak utbildade av Lenins parti. Men vi maste har genast tillagga:
"Detta ledarskap var tillriackligt for att garantera seger vid revolten men det var inte tillrackligt
for att omedelbart Sverfora ledarskapet for revolutionen till arbetarklassens fortrupper.”

"DOKUMENT C

Brev fran tsarinnan till sin make tsaren fran den 15 november 1916.

Min &lskade Nicky. Tack for ditt senaste brev. Jag kan se att Gud &r god mot dig och att han
leder dig. Ocksa jag har bett mycket till fru Kazan och jag ar alldeles saker pa att forbatt-
ringarna du ndmner beror pa henne. Alskling, du maste vara mera bestimd. Avskeda dina
generaler nér du inte &r ndjd med dem. Det &r du som &r ledaren och Gud har gett dig all den
visdom du behéver for att leda. Var véan [Rasputin] ber for dig och barnen hélsar med karlek.
Din for evigt dlskade fruga. Sunny”

"DOKUMENT D

Utdrag ur Bernard Pares bok The Russian revolution utgiven i London 1956.

Mitt under en varldsomfattande kamp, i en tid av ndra samarbete mellan de bésta hjarnorna
bland vésterlandska statsmén, blev ryska ministrar utvalda av en okunnig, blind och hysterisk
kvinna som ett test pa deras underkastelse gentemot en okunnig, otrolig, utsvavande aventy-
rare, ett test som de bara kunde klara om de Oppet férnedrade sig eller i bésta fall genom att
vara medvetet och cyniskt passiva, och viktiga order fran denne dventyrare genomsyrade varje
del av regeringen och varje del av den statliga forvaltningen. Samtidigt var han ute och rum-
lade runt och pladdrade om sitt inflytande &ver tsarinnan, héll dagliga mottagningar dér de
varsta ekonomiska svindlarna var narvarande, och gav synpunkter bade om kriget och om
landets regering, som endast delades av de pastadda tyska vannerna, som uppenbarligen hade
battre tillgang till honom 4n nagon annan.

Det var under ledarskapet av en sadan regering som livet p& miljoner bonder kastades i
vérldskrigets ugn.”

"DOKUMENT E

Ett tal av kadettpartiets (liberalernas) ledare Milyukov i duman 1916.

Nar duman gang efter gang kraver att hemmafronten maste vara organiserad sa att kriget kan
foras till seger och regeringen fortsétter att hdvda att ’organisering av landet’ dr detsamma
som att organisera en revolution och ddrmed medvetet véljer kaos och disorganisation — &r
detta dumhet eller forraderi? Dessutom ndr man i en situation som denna med allmént miss-
ndje, medvetet sysselsatter sig med att provocera fram missndjesyttringar — polisens inbland-
ning i varens oroligheter i fabrikerna ar faststalld — g6r man detta medvetet eller j?

[...] Vi har méanga olika anledningar att vara missndjda med denna regering. Men alla dessa
skédl kan sammanfattas med ett: inkompetensen och de onda avsikterna hos den nuvarande
regeringen. Detta dr det onda i Ryssland och en seger 6ver det kommer att vara samma sak
som att vinna en kampanj. Dérfor, i miljoner offers namn och deras spillda blod, i namn av
det ansvar infor de som valt oss skall, vi slass tills vi fatt en ansvarsfull regering...”
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Bilaga 2: Uppgiftsformular for Fragemodellen

TEXTUPPGIFTER att besvara hemma och limna in
Text: Datum: Namn:

1. Forklara hur textens rubrik stimmer 6verens med innehallet.
2. Sammanfatta textinnehallet i max fem meningar.

3. Framgdr det vad det dr textforfattaren vill siga med texten (huvudpoidngen)? Om
ja, vad? Om nej, forsok beskriva vad det dr som gor att det inte framgar.

4. Tank ut ca fem fragor pa texten som du vill lyfta till diskussion. Det kan vara
sddant som du tycker dr oklart i texten eller svart att forsta, eller nigot som du
tycker ar intressant och vill ta upp till diskussion. Skriv dven ner fragorna pd ett
separat papper eftersom detta ska limnas in.

TEXTREFLEKTION
1a. Hur litt eller svar bedomer du att texten ar? (Ringa in siffra)

123 456
(1= mycket litt) (6 = mycket svar)

1b. Vad var det som gjorde texten litt eller svar (fundera t ex éver ordval, uttryck,
meningsbyggnad, struktur, fér manga eller for fa exempel)?

2. Beskriv kortfattat hur du gick till viga nar du liste texten (t ex liste rakt igenom,
strok under, antecknade).

3. Eventuella 6vriga kommentarer

SLUTREFLEKTION NAMN DATUM
1. Vadlarde du dig av dagens diskussion? Ge konkreta exempel. (Larde du
dig nagot nytt? Fick du svar pa dina fragor? Fanns det ytterligare saker du
hade velat fa svar pa?)
2. Tycker du att du ldste texten pa ett effektivt sitt nir du liste den hemma?
Motivera.
3. Vill du ldgga till nagot till det du skrev om texten infor dagen lektion?
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Bilaga 3: Lararnas lektionsplaneringar

Atergivning av lararnas lektionsplaneringar. Mina tillaggskommentarer inom
hakparentes. Dokumenterade lektioner markerade med (x).

Atergivning av lararens lektionsplaneringar pa Varskolan®

Lektion Estetklassen Naturklassen

1 (x) Intro. brott mot ménskligheten (x) Intro. brott mot ménskligheten
Genomgang: Vad &r ett folkmord? Genomgéng: Vad &r ett folkmord?
Intro. forskningsprojekt. Intro. forskningsprojekt.
Las sid. 212-216 och svara pa fragorna Lés kompendiet “Tema folkmord”
sidan 65. Las sid. 266-271 och svara pa fragorna sid.
Las sid. 89-97 och svara pa fragornapa | 271. Lés sid. 321-336 och 337-343 och svara pa
sid. 97. Klart mandag. fragorna pd sid. 343. Klart lektion 1 v. 3.
Seminarium 1 vkr. Seminarium 4 1 vkr

2 Seminarium 1 vkr Las kompendiet ”Tema folkmord”
De som inte har seminarium laser L4s sid. 266-271 och svara pa fragorna sid.
sidorna och svarar pa fragorna. (Se 271. Las sid. 337-343 och svara pa fragorna pa
ovan) sid. 343. Klart lektion 1 v. 3.

[lararen sjuk; ingen lektion]

3 Seminarium 1 vkr Lis kompendiet ”Tema folkmord”
De som inte har seminarium laser L4s sid. 266-271 och svara pa fragorna sid.
sidorna och svarar pa fragorna. (Se 271. Las sid. 337-343 och svara pé fragorna pa
foregaende mand.) sid. 343. Klart lektion 1 v. 3.
[vikarie; l&raren sjuk] Genomgang: Vad ar kommunism?

[lararen sjuk; vikarie holl igenomgangen]

4 (x) Las sid. 63-65 och svara pa fragorna | (x) Mindmap forintelsen
pé sid. 65. Las sid. 89-97 och svara pa Genomgang av det som ni last. Ryssland blir
fragorna pé sid. 97. Klart mandag. Sovjetunionen.
Genomgang: Vad & kommunism? Repetition kommunism

5 (x) Mindmap forintelsen (x) Genomgang Stalin och Sovjet under 1920-
Genomgang av det som ni last. Ryssland | 1940-tal Instruktion till uppgiften.
blir Sovjetunionen. Arbete med uppgiften.

6 (x) Genomgang Stalin och Sovjet under (x) Fortsatt arbete med uppgiften.
1920-1940-tal Instruktion till uppgiften. | OBS hemléxa att lasa och forbereda textsamta-
Avrbete med uppgiften. let.

7 (x) Textsamtal i mindre grupper. Ovriga | (x) Samtal om texterna ”Sanningen om Gulag

arbetar med inlamningsuppgiften.

kommer fram” av Lennart Samuelsson och ”Ur
Peter Englunds forord”. Forbered samtalet
genom att lasa texterna noga och fylla i den
blankett ni fatt.

Ovriga arbetar med inldmningsuppgiften.

I Sidhénvisningarna i tabellen avser respektive klass’ ldaromedel, Alla tiders historia: Bas
(Almgren & Larsson, 2008) i Estetklassen och Perspektiv pa historien A (Nystrom & Ny-
strom, 2001) i Naturklassen. "1 vkr” star for forsta varldskriget.

Atergivning av lararens lektionsplaneringar pa Hostskolan

Lektion Sam A och Sam B, Hostskolan

1 (%) Kallkritik. Kallkritisk undersokning I: Var Alexander 11 en framgangsrik reformator

2 () Skriftlig reflektion om kallkritisk undersokning 1. Vilka kallor var palit-
liga/anvandbara? Vad blev ditt svar pa fragan och hur motiverar du ditt svar?

3 (x) Kallkritik. Kallkritisk undersokning Il: VVarfor tvingades den ryske tsaren att abdi-
kera 1917?

4

Skriftlig reflektion om kallkritisk undersokning I. Vilka kéllor var palitliga/anvindbara?
Vad blev ditt svar pé frdgan och hur motiverar du ditt svar?
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