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1 Inledning 

Denna avhandling kompletterar en tidigare licentiatstudie (Hallesson, 

2011b), men fungerar gentemot den som en separat studie som innebär en 

breddning av dess forskningsfält. Avhandlingens materialomfång och ana-

lysfokus begränsas emellertid av de tidsramar som gäller för en licentiat-

komplettering. 

I avhandlingen undersöks olika slags textsamtal i gymnasieskolans histo-

rieundervisning. Huvudsakligen har två lärares undervisning observerats i 

sammanlagt fyra klasser under ett moment, hos den ena läraren i en klass på 

estetiskt program respektive en klass på naturvetenskapligt program, och hos 

den andra läraren i två klasser med olika inriktningar på samhällsprogram-

met. Undersökningen har dels en explorativ del där de textsamtal som före-

kommer i ordinarie undervisning beskrivs och analyseras, dels en intervent-

ionsdel där den ena läraren använder två olika samtalsmodeller i arbetet med 

texter. Till materialet hör även de texter som samtalen handlar om, liksom 

kompletterande material såsom lärarintervjuer (se 4.1). 

Undersökningen tar sina teoretiska utgångspunkter i sociokulturella teo-

rier, utifrån de riktningar som företräds av Vygotskij och Bakhtin samt Nyst-

rand och Dysthe, samt i systemisk-funktionell lingvistik och receptionsteori 

(se Kapitel 2). Även analysmetoderna hämtas från dessa teoretiska perspek-

tiv (se 4.3). 

1.1 Avhandlingen i relation till licentiatstudien 

I licentiatstudien (Hallesson, 2011b) undersöktes en grupp högpresterande 

gymnasieelevers läsande för att finna utmärkande drag för goda läsare. En 

avsikt var att kunna visa på vilka kompetenser skolan kan hjälpa till att 

stärka hos andra, inte lika högpresterande elever. Mer specifikt studerades 

elevernas läskompetenser med avseende på läsvanor, uttalade lässtrategier, 

förhållningssätt (dvs. inställning) till texter och läsande samt läspositioner i 

relation till sakprosatexter. Undersökningen visade att det som generellt ut-

märkte de goda läsarna bland de högpresterande eleverna kan sammanfattas i 

tre begrepp; textmedvetenhet, vilket innebär att kunna tala om texters inne-

håll, form, funktion och tänkbar läsare, genremedvetenhet, att kunna identifi-

era olika typer av texter, och metakognitiv medvetenhet, att övervaka och 

värdera sina kognitiva prestationer. Dessa utmärkande drag kan relateras till 



 2 

elevernas varierade läsvanor som inkluderade både sakprosa och skönlittera-

tur, och både långa och korta texter. Eleverna uppvisade många av de drag 

som i rapporten från PISA 2009 (Skolverket, 2010) beskrivs som utmär-

kande för elever med god läsförmåga. De föreföll dessutom bära med sig en 

skriftkultur som i mycket tycks överensstämma med skolans (jfr Karlsson, 

2002).  

Som en del av undersökningen genomfördes fallstudier av elevernas 

läsande av sakprosatexter i klassrummet där eleverna dels fick skriva text-

kommentarer till texter, dels samtala om texterna i ett strukturerat samtal 

utifrån en modell som jag hade utarbetat (se 4.2.3.1.2). Jag utvecklade en 

analysmetod, läspositionsanalys, för att fånga i vilken grad eleverna skriftligt 

genom textkommentarerna visade att de hade tagit sig in i sakprosatexterna. 

Av begränsningsskäl analyserades inte själva samtalen men däremot de re-

flektioner som eleverna skrev efteråt. Eleverna var överlag positiva till text-

samtalen och uttryckte bland annat att samtalen bidrog till ökad förståelse av 

texterna och deras sammanhang, och att dialogen med andra på olika sätt 

kunde vidga deras perspektiv på texten (Hallesson, 2011b). Resultaten pe-

kade sålunda mot att samtal kan vara en väg in i texter, något även andra 

studier visar på (t.ex. Reichenberg, 2005; Tengberg, 2011). Därför föll valet 

på att i denna kompletterande studie undersöka textsamtal som en möjlig väg 

för att stötta elever i tillägnandet av innehållet i undervisningstexter. 

1.2 Bakgrund och utgångspunkter 

Att kunna kommunicera i tal och skrift, och effektivt kunna ta till sig in-

formation med ett kritiskt förhållningssätt är enligt OECD (DeSeCo, 2005; 

Rychen & Salganik, 2003) en nyckelkompetens som är nödvändig både för 

att en individ ska lyckas i samhället, och för att samhället ska fungera väl. 

Skolan har därför en viktig uppgift i att stötta elever i deras läsutveckling så 

att de klarar av de alltmer avancerade och ämnesspecialiserade texter de 

exponeras för under sin skoltid, och därefter på högskola och i arbetsliv. De 

senaste åren har svenska elevers läsförmåga rönt stor uppmärksamhet både i 

media och i den politiska debatten, inte minst mot bakgrund av att internat-

ionella läsundersökningar, såsom PIRLS och PISA,1 stadigt har visat på klart 

försämrade resultat bland svenska elever.2 Av PIRLS-undersökningen från 

2011 framgick att färre av eleverna i årskurs fyra är starka läsare jämfört 

                                                      
1 PIRLS anordnas av IEA vart femte år och testar läsförmågan hos elever i årskurs fyra. PISA 

genomförs av OECD vart tredje år och testar 15-åringars läsförståelse samt kunskaper i mate-

matik och naturvetenskap. Ett ämne fokuseras särskilt vid varje tillfälle (år 2009 läsande). 
2 Även vuxna svenskars läsförmåga har försämrats över tid (SCB, 2013). Detta framkommer i 

den så kallade PIAAC-undersökningen som genomförs av OECD och som mäter vuxnas 

kunskaper inom olika områden. Sverige ligger dock fortfarande över OECD-genomsnittet 

bland de 23 länder som deltog i undersökningen. 
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med tidigare resultat. Försämringen gällde vidare främst förståelsen av sak-

prosatexter (Skolverket, 2012). PISA-undersökningen 2012 visade att 

svenska 15-åringars läsförmåga kraftigt hade sjunkit sedan år 2000, och att 

Sverige nu, för första gången, låg under OECD-medelvärdet (Skolverket, 

2013a). Det talades i media om en ”Pisa-chock” vilken gav eko i den skolpo-

litiska debatten och i vallöften under 2014 (t.ex. Sundén-Jelmini, 2013; 

Skolvärlden, 2014).3 PISA-studien från 2009, när läsande var fokusområde, 

visar att det som vållar svenska elever störst problem är att sammanföra och 

tolka det man läser (Skolverket, 2010, s. 61). Detta är oroande ur ett utbild-

ningsperspektiv eftersom denna typ av läsande är viktig i mötet med skolans 

texter, inte minst på gymnasienivå. De svaga läsresultaten kan vidare ställas 

mot det faktum att vårt samhälle blir allt mer textbaserat och kraven på god 

läsförmåga allt högre (Karlsson, 2006; Blåsjö, 2010). Det tycks dessutom 

som att kunskaper och färdigheter som elever inte har utvecklat under skolå-

ren inte heller kan repareras under vuxenlivet med hjälp av yrkeserfarenhet 

och fortbildning (Gustafsson, Lind, Mellander, & Myrberg, 2014). Ur ett 

didaktiskt forskningsperspektiv blir det sålunda relevant att utforska hur 

arbete med texter och läsande i skolan kan se ut för att underlätta för elever 

att tillgodogöra sig textinnehåll. Mot denna bakgrund tar föreliggande studie 

nedanstående teoretiska och didaktiska utgångspunkter. 

1.2.1 Ett socialt perspektiv 

Ur ett teoretiskt perspektiv utgår studien från att lärande sker situerat, det vill 

säga som en del av ett socialt, kulturellt och historiskt sammanhang. Av den 

anledningen undersöks textläsande och samtal kring texter i konkreta under-

visningssituationer, alltså som situerat i sociala praktiker (Säljö, 2000). 

Undersökningen hör sålunda hemma inom den socialt inriktade skolforsk-

ningen, där språkbruk studeras i autentiska situationer och miljöer (Blåsjö, 

2010). Vidare utgår undersökningen i enlighet med sociokulturella perspek-

tiv från att lärande sker i ett samspel med andra människor och med artefak-

ter (Bakhtin, 1986; Vygotskij, 2001). Bakhtins grundtanke att språket är dia-

logiskt är en utgångspunkt liksom Vygotskijs och Bakhtins uppfattning att 

mening inte skapas hos individen utan genom samverkan. Undersökningens 

teoretiska ramverk, med tillhörande centrala begrepp, beskrivs i kapitel 2. 

                                                      
3 Både PISA och PIRLS har kritiserats och ifrågasatts i flera avseenden, t.ex. vad gäller lik-

värdighet, hur resultat presenteras, och vad slags kunskap och läsande som efterfrågas och 

premieras (t.ex. Andrews et al., 2014; af Geijerstam & Wiksten Folkeryd, 2013; Sjøberg, 

2012). Det kan påpekas att undersökningar som PISA visar korrelation men inte kausalitet, 

dvs. de visar mätresultat och hur länder förhåller sig till varandra, men inte vad resultat beror 

på, även om tänkbara förklaringar och pedagogiska implikationer ofta presenteras i samband 

med resultatredovisningen (t.ex. Skolverket, 2010, s. 92f; Skolverket, 2013a, s. 154f). 
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1.2.2 Explicit arbete med texter 

En didaktisk utgångspunkt för studien är att ett medvetet och explicit arbete 

med texter är gynnsamt för utvecklande av såväl innehållsförståelse av texter 

som av elevers skriftspråkliga kompetens. Studien delar därmed det synsätt 

som framhålls bland annat inom pedagogiska grenar av den systemisk-funk-

tionella lingvistiken, SFL (t.ex. Rose & Martin, 2012). Explicit arbete med 

texter och läsförståelse kan exempelvis innebära att man i lässituationer lyf-

ter textuella och språkliga aspekter i den aktuella texten, och diskuterar vilka 

språkliga val som har gjorts, alternativa uttrycksformer för komplext språk 

och hur grafiska element samspelar med varandra (Danielsson, 2011, s. 165). 

Det språk elever möter i skolsammanhang skiljer sig från språk i mer var-

dagliga sammanhang. Macken-Horarik (1996) beskriver tre kunskapsdomä-

ner för inlärning, en vardaglig, en specialiserad och en reflexiv, vilka ut-

märks bland annat av olika språkbruk. Skolan kan främst relateras till den 

specialiserade kunskapsdomänen vilken kännetecknas av vetenskapliga tex-

ter och ämneskunskaper, men i viss mån också till den reflexiva som ut-

märks av ett kritiskt förhållningssätt. Den vardagliga domänen, som karakte-

riseras av ett mer vardagsnära språk, utgör emellertid en grund för menings-

skapande i mer specialiserade sammanhang, menar Macken-Horarik (1996, 

s. 244). Macken-Horarik visar vidare hur medvetet språkbyggande och stött-

ning av metaspråkliga strategier kan stärka och höja nivån på elevers kun-

skapshämtande när elever går från ett skolstadium till ett annat. I avhand-

lingen intas ståndpunkten att explicit textarbete är gynnsamt för elever på 

flera sätt, både för att elever ska tillgodogöra sig ett ämnesinnehåll, men 

också för att de ska kunna bli en del av den alltmer specialiserade ämnesdis-

kurs de möter i texter under sin skolgång (jfr även Edling, 2006). 

Inom SFL har flera modeller utarbetats för explicit arbete med texter. Ett 

exempel är den The teaching/learning cycle, på svenska kallad Cirkelmo-

dellen, som finns i varianter både för skrivande och läsande (Martin & Rose, 

2005; Rose, 2005; Rose & Martin, 2012). Cirkelmodellen går ut på att man 

arbetar med texter i flera steg, vilka benämns Deconstruction, Joint Con-

struction och Individual Constrution (se t.ex. Martin & Rose, 2005). En ut-

vecklad variant av Cirkelmodellen för arbete med texter är Reading to Learn 

(Martin & Rose, 2005; Rose, 2005; Rose & Martin, 2012). Modellen är an-

passad för arbete med såväl berättande texter (stories), som med argumente-

rande texter och faktatexter såsom historietexter (se Rose & Martin, a.a., s. 

176f). I Reading to Learn har de ursprungliga tre stegen delats upp i flera 

cykler, eller nivåer. Den första cykeln inbegriper stöttningsstrategier för 

textläsning med fokus på hela texters strukturer samt dekonstruktion av mo-

delltexter. Den andra cykeln innebär ett större språkfokus med mer detalje-

rad textförståelse och egen språkanvändning, genom bland annat detaljerad 

läsning av kortare stycken och omskrivning enligt samma språkmönster. Den 

tredje cykeln utgörs av intensiva strategier för mer grundläggande läs- och 
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skrivfärdigheter i samband med textläsning (Rose & Martin, 2013, ss. 168-

169). Kritiska röster menar att detta arbetssätt riskerar att bli instrumentellt 

och att elever skolas in i en snäv och starkt reglerad texttradition (se t.ex. 

Freedman, 1993; Ivanic, 2004; Liberg, 2009). Som Danielsson (2011) påpe-

kar är det dock först när man är förtrogen med rådande genrer som man kan 

göra medvetna avsteg från dem och utveckla dem. Man kan vidare tänka sig 

att för lärare som inte är vana vid explicit arbete med ämnestexterna kan 

användandet av lässtöttande modeller bidra med såväl ett nödvändigt meta-

perspektiv på texterna i det egna ämnet, som konkreta arbetssätt och redskap 

för att stötta elevernas möte med ämnestexterna. Med bas i en modell kan 

lärarna sedan anpassa och utveckla arbetssätten. 

Ett annat sätt att medvetet arbeta med texter är genom textsamtal. Svenska 

läsforskare som Caroline Liberg (i Jällhage, 2014) och Monica Reichenberg 

(t.ex. 2005, 2008) betonar vikten av textsamtal för läsförståelsen skull, inte 

minst i andra ämnen än svenska. Det finns flera samtalsmodeller för arbete 

med texter och läsande (se t.ex. Westlund, 2009). I avhandlingen används 

begreppet strukturerade textsamtal för samtal som utgår från en specifik 

samtalsmodell (se 3.2.2). De strukturerade textsamtalen syftar alla till att 

stötta elever i deras läsande, men kan ha olika uppläggning och exempelvis 

vara antingen lärarledda eller elevstyrda. I undersökningens interventionsdel 

används två samtalsmodeller för att undersöka 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 användas i samband 

med läsande av sakprosatexter. I övrigt finns dock relativt få svenska studier 

om autentiska textsamtal om sakprosatexter i undervisningssammanhang (se 

forskningsöversikten i kapitel 3). 

1.2.3 Historieämnets texter 

Licentiatstudien (Hallesson, 2011b) undersökte sakprosatexter inom svensk-

ämnet men för föreliggande studie har av flera anledningar ämnet historia 

valts. För det första ser jag arbetet med textförståelse och läsande som en 

gemensam angelägenhet för alla lärare som använder texter i sina ämnen 

(något som också betonas i Läroplanen för gymnasieskolan 2011, se 1.3). En 

infallsvinkel där ämnesspråket står i fokus finns också i flera nordiska forsk-

ningsprojekt som har genomförts på senare år, där texter och läsande i olika 

ämnen undersöks. Bland andra märks i Sverige projektet Elevers möte med 

skolans textvärldar (Edling, 2006; Wiksten Folkeryd, 2006; af Geijerstam, 

2006) och Kemitexter som redskap för naturvetenskapligt lärande (Eriksson, 

2011), och i Norge projektet Lesing av fagtekster som grunnleggende ferdig-

het i fagene (LES) (Skjelbred & Aamotsbakken, 2010) 

För det andra är historia nytt som obligatoriskt ämne på gymnasiet från 

2011 och dessutom ett ämne där textläsande är centralt. En enkätundersök-

ning bland nordiska historielärare om vilka resurser de använder visar att 
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läroboken har en framträdande roll i undervisningen. Bland de 60 deltagande 

svenska lärarna uppgav 83 procent att de ofta eller mycket ofta använder sig 

av läroböcker i undervisningen, följt av berättande och föreläsningar 

(Hammarlund, 2010, s. 116). Svenska läroböcker i historia är emellertid inte 

alltid lätta att läsa. De utmärks ofta av ett akademiskt språkbruk med många 

abstrakta inslag vilket kan utgöra hinder för förståelsen (Olvegård, 2014). 

Historia är sålunda ett ämne där eleverna förväntas läsa en hel del texter som 

ställer höga krav på deras läsförmåga. Det gör elevers möten med histo-

rieämnets texter relevant att belysa ur ett text- och språkperspektiv. Flera 

studier tyder dessutom på att elever uppfattar texter inom samhällsoriente-

rade och naturorienterade ämnen som mer utmanande än svenskämnets tex-

ter (t.ex. af Geijerstam, 2006; Hallesson, 2011b). Ämnet historia tycks inne-

bära särskilda utmaningar att döma av resultaten från de senaste två årens 

nationella prov för årskurs nio; 2013 var resultaten i historia näst lägst med 

16 procent underkända, medan resultaten 2014 var något bättre med 12.5 

procent underkända. Dock var historia även 2014 det samhällsorienterande 

ämne där eleverna presterade sämst (Skolverket, 2013b, 2014).4  

Med dessa utgångspunkter undersöks textsamtal i ämnet historia med sär-

skilt fokus på samtalens innehåll och deras potentiella stöttande funktion. 

1.3 Styrdokument 

Eftersom materialinsamlingen genomfördes under gymnasiereformen Gy 

2011:s (Skolverket, 2011) första år läser en av klasserna, Estetklassen, Histo-

ria 1 enligt Läroplanen för gymnasieskolan 2011 (a.a.) medan övriga tre 

klasser läser kursen Historia A enligt den tidigare kursplanen, SKOLFS: 

2000:60, och Läroplanen för de frivilliga skolformerna, LPF 94 (Skolverket, 

1994). En förändring mellan LPF 94 och Gy 2011 är att det numera är obli-

gatoriskt att läsa historia; det är ett så kallat gymnasiegemensamt ämne. 

Både Historia A och Historia 1 har vissa liknande mål som bland annat 

handlar om att känna till den historiska utvecklingen och förstå sin samtid 

utifrån ett historiskt perspektiv. Det finns emellertid vissa skillnader, inte 

minst aspekter som kan knytas till läsande. I Historia A ska eleverna dels 

förstå relevanta begrepp, dels kunna analysera, tolka, beskriva och diskutera 

skilda historiska aspekter (SKOLFS: 2000:60). Kursen Historia 1, 100 po-

äng, som Estetklassen i studien alltså läser, är mer utförligt och konkret for-

mulerad med specificeringar av ämnesinnehåll. En skillnad mot Historia A-

kursen är en tydligare emfas på att eleverna ska kunna förhålla sig till käll-

material. Enligt syftesformuleringarna för historieämnet i GY 2011 ska 

undervisningen ge elever förutsättningar att utveckla dels förmåga att ”an-

                                                      
4 Nationella prov ges i årskurs nio i svenska, svenska som andraspråk, engelska, matematik, 

biologi, fysik, kemi, geografi, historia, religionskunskap och samhällskunskap.  
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vända olika historiska teorier och begrepp för att formulera, utreda, förklara 

och dra slutsatser om historiska frågeställningar utifrån olika perspektiv”, 

dels förmåga att ”söka, granska, tolka och värdera källor utifrån källkritiska 

metoder och presentera resultatet med varierande uttrycksformer” (Skolver-

ket, 2011, s. 66f). De punkter som tas upp i syftesformuleringarna är knutna 

till kunskapskraven för respektive historiekurs och konkretiseras genom be-

skrivningar av kursernas ”centrala innehåll”. Det centrala innehållet i kursen 

Historia 1(b) ska bland annat behandla historiskt källmaterial och ”[k]ritisk 

granskning, tolkning och användning av olika slags källmaterial utifrån käll-

kritiska kriterier och metoder” (a.a., s. 73). För betyget E, som är det lägsta 

godkända betyget, ska eleven kunna ”med viss säkerhet söka, granska och 

tolka källmaterial för att besvara frågor om historiska skeenden samt göra 

enkla reflektioner över materialets relevans” (a.a., s. 74).  

I Historia 1 ska elever alltså kunna ta till sig innehållet i historieämnets 

källmaterial och dessutom kunna dra slutsatser och förhålla sig kritiskt till 

det. Detta kan antas ställa stora krav på elever som läsare då förmågan att 

kunna dra slutsatser av och kritiskt värdera texter också förutsätter god för-

ståelse av deras innehåll, även om materialet till viss del kan tänkas utgöras 

av annat än texter. Men även om kraven förefaller högre i Historia 1, torde 

god läsförmåga likväl vara viktigt i Historia A för att elever ska förstå rele-

vanta begrepp, och kunna analysera, tolka, och beskriva historiska aspekter 

utifrån ett textmaterial. Vidare är en riktlinje i både LPF 94 och GY 2011 att 

alla lärare ska organisera arbetet ”så att eleven (…) får stöd i sin språk- och 

kommunikationsutveckling” (Skolverket, 1994, s. 11; Skolverket, 2011, s. 

11). Detta innebär att alla lärare ska stödja elevers språkliga utveckling. Att 

undersöka hur historietexter bearbetas i klassrummet och huruvida elever 

stöttas i sitt läsande och sitt lärande är därför av didaktiskt intresse. 

1.4 Syfte och frågeställningar 

Avhandlingen skrivs inom ämnet språkdidaktik och har en särskild inrikt-

ning mot läsutveckling. Begreppet didaktik är av grekiskt ursprung och be-

tyder att undervisa eller att lära ut (Tornberg, 2009). Inom didaktiken be-

handlas undervisningen ur ett helhetsperspektiv, där undervisningens grund-

läggande frågor Vad?, Hur? och Varför? sätts i relation till samhällets och 

skolans övergripande mål (a.a.). Avhandlingens fokus inbegriper frågor 

såsom vad är det för innehållsstoff eleverna möter och hur texter läses och 

diskuteras. Inom språkdidaktik är det som benämningen antyder språket som 

står i centrum, och här är språkets roll för kunskapsutveckling och tänkande i 

olika undervisningsämnen centralt. Föreliggande studie har alltså inte ett 

ämnesdidaktiskt perspektiv med fokus på historieundervisningen som ämne, 

utan intresserar sig för textläsande och samtal om texter inom ramen för 

historieundervisningen ur såväl ett språkdidaktiskt som språkvetenskapligt 
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perspektiv.5 Som Liberg (2009) påpekar är all undervisning språkbaserad då 

den medieras i språket. Liberg gör dock skillnad på ämnesbaserad språkun-

dervisning, där språket är ämnet, och språkbaserad ämnesundervisning, där 

andra ämnen utgör undervisningsinnehållet. Hon efterfrågar ett synliggö-

rande av språkbaserad ämnesundervisning inom ämnesdidaktisk forskning. I 

detta sammanhang anlägger föreliggande studie ett ämnesspråkdidaktiskt 

perspektiv på textläsande och samtal om texter i historieundervisning. Det 

görs, som har skisserats ovan, mot bakgrund av ett behov av didaktiskt inrik-

tad forskning om hur arbete med sakprosatexter kan se ut för att det ska un-

derlätta elevers läsande och lärande. Vidare har textsamtalet lyfts fram som 

ett möjligt stöttande redskap i detta avseende. Då textsamtal om sakprosatex-

ter i en svensk kontext är ett relativt outforskat område kan studien bidra 

med kunskaper om förutsättningar (och begränsningar) för textsamtal som 

lässtöttande aktivitet.  

Avhandlingens syfte är att med fokus på såväl textinnehåll som hur elever 

förhåller sig till textinnehållet undersöka textsamtal kring sakprosatexter i 

gymnasieskolan med avseende på hur sådana samtal kan stötta elevers lä-

rande och läsande av texter. För att besvara syftet undersöks ämnet historia i 

två gymnasielärares klassrum och hos den ena läraren även i en intervent-

ionsstudie. Detta görs utifrån följande frågeställningar: 

1. Hur förhåller sig eleverna till texter i olika typer av textsamtal och på 

vilka sätt lyfts innehållet i de lästa texterna? 

2. Vilka stöttande strukturer framträder i textsamtalen i relation till deras 

syfte? 

3. Skiljer sig textsamtalen åt, och i så fall på vilka sätt?  

 

Undersökningen har alltså dels en explorativ del där ordinarie undervisning 

observeras, dels en interventionsdel där den ena läraren använder två mo-

deller för textsamtal. För att besvara den första frågeställningen kombineras 

två analytiska metoder, nämligen analyser av textrörlighet för att visa hur 

elever förhåller sig till den lästa texten, det vill säga rör sig mellan olika po-

sitioner under läsandet,6 samt SFL-baserade kohesionsanalyser för att belysa 

innehållsliga samband mellan den lästa texten och samtalen (se 4.3.4 och 

4.3.5). Studien har en metodutvecklande ansats då dessa två metoder har 

anpassats och vidareutvecklats för analyser av textsamtal specifikt, där i 

första hand ett innehållsanalytiskt perspektiv anläggs på samtalen med upp-

märksamheten riktad mot hur deltagarna lyfter innehållet i källtexter och rör 

sig i relation till innehållet. Det analytiska intresset ligger med andra ord på 

vad man pratar om (snarare än hur man pratar), och då närmare bestämt vad 

                                                      
5 För ämnesdidaktiska översikter av historiedidaktik och historiedidaktisk forskning, se t.ex. 

Andersson (2004) och Schüllerqvist (2005). 
6 Med ”förhåller sig till” avses alltså inte attityder eller inställning till texter och läsande (se 

2.3.2).  
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det blir av den text man talar om i samtalet. Den andra frågeställningen rör 

stöttande strukturer som framträder i samtalen vilket inbegriper elevers stött-

ning av varandra, lärarledd stöttning och huruvida samtalen i sig tycks stötta 

eleverna i deras läsande av den aktuella texten. Den tredje frågeställningen 

har en jämförande ambition. Samtalen jämförs med avseende på de aspekter 

som nämns i de två första frågeställningarna samt med avseende på andra 

framträdande drag. Dels belyses variationer inom samtal av samma typ, dels 

mellan olika typer av samtal. Ur ett didaktiskt perspektiv är en förhoppning 

att kunna säga något om förutsättningar för lässtöttande textsamtal,7 varför 

en jämförelse mellan de analyserade samtalen är relevant. Ett sekundärt syfte 

är att utifrån de resultat som framkommer framställa antaganden om text-

samtals potential som lässtöttande aktivitet. 

1.5 Avhandlingens disposition 

I detta inledande kapitel har undersökningens syfte och utgångspunkter be-

skrivits, samt hur den kompletterar den tidigare licentiatstudien (Hallesson, 

2011b). Kapitel 2 behandlar studiens teoretiska ramverk med utgångspunkt i 

sociokulturell teori, systemisk-funktionell lingvistik och receptionsteori, och 

kapitel 3 redogör för tidigare forskning som är relevant för undersökningen. 

I kapitel 4 beskrivs förutom insamlat material de insamlings- och analysme-

toder som har använts. Därefter presenteras undersökningens resultat i fyra 

kapitel, 5–8, vilka är indelade utifrån olika samtalstyper som analytiskt har 

urskilts ur materialet. I kapitel 5 redovisas analysresultaten av helklassamtal. 

Kapitel 6 och 7 visar analysresultat från strukturerade textsamtal, nämligen 

av samtal enligt Den elevaktiva frågemodellen respektive samtal enligt mo-

dellen Questioning the author. I kapitel 8 presenteras analysresultat av fria 

gruppsamtal. Detta är det mest omfattande av resultatkapitlen då materialet 

för denna samtalstyp är mest omfångsrikt. Kapitel 5 har en något avvikande 

struktur gentemot övriga resultatkapitel med färre underavsnitt. Detta beror 

på att få samtal av detta slag förekom varför färre aspekter blir aktuella än 

för övriga samtalstyper. I övrigt följer strukturen i resultatkapitlen i stort sett 

de två första forskningsfrågorna; de inleds med en kontextbeskrivning, varpå 

resultaten från analyserna av textsamtalen presenteras med avseende på text-

rörlighet och kohesion, samt stöttning. Den tredje forskningsfrågan, som rör 

hur de olika samtalen och samtalstyperna kan beskrivas i relation till 

varandra, besvaras emellertid i ett eget kapitel, kapitel 9, där skillnader som 

har framkommit lyfts fram. I kapitel 10 sammanfattas och diskuteras studi-

ens viktigaste empiriska resultat på övergripande nivå. 

                                                      
7 Begreppet ’förutsättningar’ knyts till den didaktiska frågan ’hur’ och avser ur ett didaktiskt 

perspektiv hur lärare kan skapa möjligheter för lässtöttande textsamtal i undervisningssam-

manhang. Här avses sålunda inte exempelvis individers kognitiva eller sociala förutsättningar. 
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2 Teoretiskt ramverk 

Avhandlingens teoretiska ramverk utgörs av sociokulturella teorier, syste-

misk-funktionell lingvistik (SFL) samt receptionsteori. De två senare kan 

sägas ingå under ett övergripande sociokulturellt perspektiv med den gemen-

samma teoretiska grunden att språklig kommunikation är situerad i en social 

kontext. I avhandlingen får perspektiven komplettera varandra genom att 

sociokulturella teorier har fokus på interaktion och lärande i en social kon-

text, SFL används för ett textperspektiv och receptionsteori för ett läsarper-

spektiv. Perspektiven presenteras i tur och ordning nedan. 

2.1 Sociokulturella perspektiv på samtal och lärande 

Sociokulturell teori har sin grund hos bland andra Vygotskij och Bakhtin. 

Det är emellertid inte en enhetlig teori eller ett enhetligt perspektiv utan en 

förening av olika riktningar med gemensamma drag, varför det ibland talas 

om flera teorier eller perspektiv (se t.ex. Dysthe, 2003).  

Ett gemensamt drag för de sociokulturella perspektiven är att interaktion 

och samverkan ses som centralt (Bakhtin, 1986; Vygotskij, 2001). Genom 

interaktion med andra människor och artefakter tillägnar vi oss kulturella 

resurser i form av såväl språkliga som fysiska medierande redskap 

(Vygotskij, 1978) som gör att vi kan utveckla kunskap och delta i olika soci-

ala sammanhang. Våra handlingar, vårt tänkande och vår kommunikation är 

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 är vidare en del av kontexter på olika, ibland integrerade ni-

våer, såsom en mera närliggande fysisk kontext och en vidare historisk kon-

text (Säljö, 2000). Lave och Wenger (1991) beskriver situerat lärande, situa-

ted learning, som en social process där människor genom deltagande gradvis 

får tillträde till och blir delaktiga i en social praktik. De förklarar lärande 

som ett slags lärlingskap, och använder begreppet legitimate peripheral par-

ticipation för att beskriva hur deltagarna i början fungerar som nybörjare i 

den sociala praktiken. Genom deltagande och med hjälp av mer erfarna del-

tagare blir de så småningom fullt delaktiga och därmed fullvärdiga, legitima, 

medlemmar i praktiken – de går med andra ord från perifert till fullt delta-

gande (a.a., s. 36, 53). Detta synsätt på lärande som en social aktivitet kon-
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trasterar sålunda med synen på lärande dels som en rent kognitiv företeelse, 

dels som ett direkt resultat av undervisning.  

Skolan och skolans olika ämnen kan förstås som sociala praktiker där det 

som deltagare och medskapare gäller att behärska de sociala aktiviteter som 

krävs för att man ska bli en fullvärdig medlem.8 Det gäller att behärska det 

som mer explicit efterfrågas (exempelvis i kurs- och ämnesplaner) men 

också konventioner för hur man ska bete sig, som till exempel hur man för-

väntas besvara provfrågor (med ett ord eller med långa resonerande svar) (jfr 

Säljö, 2000, s. 236). I analogi med Lave och Wengers (1991) lärlingskaps-

metafor är det inte bara det aktiva deltagandet som är viktigt utan också att 

deltagaren ges möjlighet, eller stöttas (se 2.1.2), att bli en delaktig medskap-

are i den sociala praktiken. Detta innebär bland annat att stöttas in i olika 

ämnesdiskurser, så att gymnasieelever, för att ta historieämnet som exempel, 

både känner till och kan använda relevanta begrepp, klarar av att analysera 

och tolka historiska skeenden och källkritiskt granska och förhålla sig till 

historiskt material (jfr styrdokumenten 1.3).9 Texter och inte minst läroböck-

er fungerar i skolsammanhang som viktiga medierande redskap, men som 

Säljö (2000, s. 191f) konstaterar medför texters mer monologiska karaktär 

dels att de måste utformas så att budskapet framgår enbart av texten, dels att 

läsaren måste socialiseras till att tolka deras budskap. Säljö menar vidare att 

utbildningsväsendet 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 på textsamtalet 

som medierande redskap men studien undersöker också huruvida eleverna 

stöttas i mötet med ämnestexterna i historia.   

Nedan beskrivs i mer detalj teoretiska utgångspunkter för de sociokultu-

rella perspektiven som har relevans för föreliggande studie, nämligen Bakh-

tins syn på kommunikation som en dialogisk företeelse samt Vygotskijs syn 

på språkets medierande roll och på förhållandet mellan språk och tänkande.  

2.1.1 Bakhtin och dialogbegreppet 

Liksom Vygotskij betonar litteraturteoretikern och språkfilosofen Bakhtin 

den sociala interaktionen och anser att det är genom en kontinuerlig interakt-

ion med andra individers yttranden som människor formas och utvecklas 

(Bakhtin, 1986, s. 88). I föreliggande studie är det elevers (och lärares) ytt-

randen i samtal om texter som utgör analysobjekt (se 4.3). Yttrandet är enligt 

Bakhtin (a.a.) talkommunikationens reella enhet (och alltså inte satsen eller 

ordet). Yttranden har ett antal konstituerande särdrag, exempelvis byte av 

                                                      
8 Lave och Wengers (1991) exempel är dock hämtade från yrkeslivet snarare än skolmiljöer. 
9 Denna vidare definition av ’diskurs’ som alltså inbegriper mer än bara ämnesspråk baseras 

på Gee (2000) och avser i avhandlingen en sociokulturellt förankrad, skolbaserad diskurs 

knuten till historieämnet. 
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talsubjekt (dvs. den som talar), som ramar in yttrandet och ger det en fast 

form, och finalitet, vilket innebär att talbytet bara kan äga rum då den ta-

lande sagt eller skrivit klart. 

Bakhtin kopplas ofta samman med den kunskapsteori som kallas dia-

logism, där mening anses skapas i interaktionen, och där såväl interaktionen 

som kontextuella faktorer betonas (se t.ex. Linell, 2009). Bakhtin ser dialo-

gen som grundläggande för all kommunikation och menar att en aktiv förstå-

else alltid är dialogisk. Genom den respons människor ger i dialoger kan för-

ståelse uppnås (Bakhtin, 1981, s. 282). Monologiska yttranden ger däremot 

inte utrymme för andra röster, och kan också 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 många inom utbildningsrelaterad forskning, bland 

andra Nystrand som med utgångspunkt hos Bakhtin har utvecklat en peda-

gogisk modell i sina studier av klassrumsinteraktion. Enligt Nystrand (1997) 

utmärks monologiskt organiserad undervisning av muntliga förhör, kun-

skapsöverföring, en objektivistisk kunskapssyn där kunskap ses som något 

givet, och med läraren och läroböcker som kunskapskällor. Dialogisk under-

visning utmärks däremot av diskussioner, förståelseomvandling, en dialogisk 

kunskapssyn där kunskap skapas genom interaktion, och av att även elevers 

tolkningar och erfarenheter inkluderas som kunskapskälla (a.a., s. 19). Nyst-

rand betonar dock att det faktum att man i ett samtal turas om att tala inte för 

den skull innebär att samtalet är dialogiskt. I ett dialogiskt samtal skapas ett 

spänningsförhållande i det kommunikativa utbytet när olika röster möts:  

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 märks Dysthe (1996) som utifrån klassrumsstudier 

betonar vikten av ett dialogiskt (flerstämmigt) klassrumsklimat, där elever 

använder klasskamraterna för att komma vidare i sitt tänkande, och Linell 

(t.ex. 2009) som utifrån dialogiska teorier analyserat samtal i olika sociala 

sammanhang med fokus på interaktionella och kontextuella aspekter. 

Bakhtins grundtanke att språket är dialogiskt är som nämndes inlednings-

vis en utgångspunkt i denna studie, liksom hans syn på dialogiska respektive 

monologiska yttranden, samt uppfattningen att mening inte skapas hos indi-

viden utan genom samverkan.10 De strukturerade textsamtalen i intervent-

                                                      
10 Därmed inte sagt att monologiska inslag helt bör undvikas i undervisningssammanhang. 

Tvärtom kan monologiska inslag ibland vara det pedagogiskt mest funktionella, och också 
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ionsstudien, vilka syftar till att elever i samarbete med varandra eller med 

läraren gemensamt ska försöka förstå texten, ligger i linje med ett dialogiskt 

synsätt. Igland och Dysthe (2003) sammanfattar denna tanke väl när de skri-

ver: ”De som samtalar […] samarbetar alltså i skapandet och återskapandet 

av mening. I utbildningssammanhang är detta insikter som ställer upp en 

viktig premiss för att förstå varför kreativa möten med texter och ett aktivt 

deltagande i dialog med lärare och andra elever utgör en nödvändig förut-

sättning för förståelse och lärande” (s. 101). Detta harmonierar med studiens 

didaktiska utgångspunkter som lyfter fram betydelsen av ett explicit arbete 

med texter och textsamtals lässtöttande potential. 

2.1.2 Vygotskij och hans efterföljare 

Den ryske psykologen Vygotskij betonar vikten av socialt samspel för läran-

dets skull. Vygotskij (2001) såg medvetandet som en helhet där olika funkt-

ioner arbetar enligt en integrerad princip, och där tänkandet och språket är 

förbundna med varandra. Tänkandets utveckling är beroende av språket, som 

är tänkandets ”sociala verktyg” (a.a., s. 165), och av sociokulturella er-

farenheter. Tanken består dock inte av enskilda ord så som språket gör, utan 

Vygotskij menar att tankens relation till ordet är en levande process där tan-

ken ”föds i ordet” (a.a., s. 472). Det är sålunda inte färdiga tankar som ut-

trycks i ord, utan tankar fullbordas genom att kläs i språklig dräkt. Han me-

nade vidare att barnet redan från början är socialt, och att språket går från det 

sociala till det individuella genom dialogen med andra människor (a.a., s. 

90). Språket är både en individuell och en social process som står i ett dia-

lektiskt förhållande till varandra. 

Den del av Vygotskijs teori som kanske är mest välkänd inom utbild-

ningssammanhang är idén om den närmaste utvecklingszonen, ZPD.11 ZPD 

beskrivs som avståndet mellan faktisk och potentiell utvecklingsnivå:  

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 är en växelverkan mellan barnets egna erfarenheter och 

samspelet med andra i en social kontext. Barnet kan bara arbeta självständigt 

på sin faktiska utvecklingsnivå, men i samarbete med andra, vuxna eller 

jämnåriga, kan barnet göra mer än på egen hand. Här menar Vygotskij 

(2001) att intellektuell medveten inlärning, imitation, är viktig, vilket inte 

                                                                                                                             
nödvändiga för att bidra med exempelvis med ämnesteoretiska perspektiv (se t.ex. Scott, 

Mortimer & Aguiar, 2006, för ett resonemang om detta). 
11 ZPD är förkortning för den engelska översättningen av begreppet, Zone of Proximal (eller 

ibland Potential) Development. 
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ska sammanblandas med dressyr, det vill säga automatisk kopiering. I ett 

lässammanhang kan man exempelvis tänka sig en situation där en elev ska 

lösa en uppgift men har svårt att förstå något i en text. I stället för att läraren 

eller någon annan elev ger svaret så att eleven oreflekterat kan kopiera det 

(dressyr), kan hen visa hur man kan tänka kring uppgiften och texten och på 

så sätt ge eleven redskap att lösa uppgiften (imitation). Wertsch (1998) har i 

sin tur byggt vidare på Vygotskijs idéer bland annat genom begreppet ap-

propriering (ett begrepp hämtat från Bakhtin, 1981). Vårt tillägnande av 

olika medierande redskap menar Wertsch är en process med olika stadier, 

där slutmålet är att man approprierar redskapet, alltså gör det till ”sitt eget” 

fullt ut (Wertsch 1998, s. 53f). Detta stadium föregås av ett stadium då man 

bemästrar redskapet och kan använda det på adekvat sätt. Det är dock inte 

alltid som lärprocessen fullbordas så att ett redskap approprieras, utan stan-

nar vid ett bemästrande, vilket kan bero motstånd eller motstridiga känslor 

inför det medierande redskapet. Det kan också vara ett medvetet val. 

Själva utvecklingszonen är alltså den lärzon inom vilken barnet kan be-

mästra något med hjälp från andra, för att så småningom klara av på egen 

hand. Det som på ett stadium ligger inom ZPD förverkligas och övergår till 

den aktuella utvecklingens nivå på ett efterföljande stadium. Vygotskij ser 

inlärning och utveckling som två parallella processer. För att utveckling ska 

ske inom ZPD måste inlärningen komma före utvecklingen eftersom viktiga 

funktioner för utvecklingen då stimuleras (Vygotskij, 2001, s. 335). Som 

Dysthe och Igland (2003) konstaterar ges elever sålunda inte optimala ut-

vecklingsförhållanden om undervisningen anpassas till den nivå eleverna 

redan har uppnått, utan ”bra undervisning föregriper utvecklingen och ger 

förutsättningar för förändring” (s. 82). Denna utveckling sker alltså i samar-

bete med någon annan som har kommit längre i sin utveckling: ”under adult 

guidance or in collaboration with more able peers” (Vygotskij, 1978, s. 86). 

Dysthe och Igland (2003) betonar att läraren har en viktig roll, men också 

klasskamraterna har betydelse för en elevs lärande då ”andra elever blir be-

tydelsefulla medarbetare i undervisnings- och läroprocessen” (s. 82). 

Inom mer nutida utbildningsrelaterad forskning med rötter hos Vygotskij, 

används ofta begreppet scaffolding (Wood, Bruner & Ross, 1976), eller på 

svenska stöttning (t.ex. Säljö, 2000), som benämning på det stöd som ges i 

ZPD. Enligt den definition som ges av Wood med flera (a.a.) innebär 

scaffolding att väcka intresse för uppgiften, förenkla uppgiften, upprätthålla 

riktningen mot målet, peka på ”kritiska punkter” – det vill säga skillnader 

mellan den ideala lösningen och den man åstadkommit, kontrollera frustrat-

ion samt demonstrera en idealiserad lösning av problemet.12 Wood med flera 

(1976) avsåg med begreppet framför allt föräldrars stöttning av sina barn. 

Därefter har metaforen vidgats till att omfatta lärares stöttning av elever 

(Hammond & Gibbons, 2001, 2005), och elevers stöttning av varandra, col-

                                                      
12 Den svenska översättningen av de olika stegen är hämtad från Jansson (2004).  
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lective scaffolding (Donato, 1994). Gibbons (2009) definierar stöttning som 

”hjälp som leder eleverna mot nya färdigheter, nya begrepp eller nya nivåer 

av förståelse” (s. 29). Säljö (2000, s. 123f) gör skillnad mellan lotsning och 

stöttning, där det förra innebär att läraren eller föräldern i stället för att stötta 

och vägleda barnet till att klara av uppgiften förenklar den och undanröjer 

svårigheter så att hen i praktiken själv löser problemet. Med lotsning utma-

nas inte barnets intellekt och det får inte den insikt i vilka intellektuella och 

fysiska handlingar som krävs för att nå målet, menar Säljö (a.a.). Stöttning 

kan ske på flera nivåer i undervisningssammanhang. Hammond och Gibbons 

(2001, 2005) gör indelningen mellan stöttning på makronivå och stöttning på 

mikronivå. Stöttning på makronivå rör det övergripande ramverket som ex-

empelvis val och sekvensering av uppgifter, medan stöttning på mikronivå 

avser själva interaktionen mellan lärare och elever. 

Vygotskij (1978, s. 86) knyter sin definition av ZPD till problemlösning, 

och exempelvis Säljö (2000, s. 120f) hänvisar till studier av problemlösande 

karaktär för att illustrera stöttning i ZPD, till exempel mödrar som hjälper 

sitt barn göra en knop. Stöttningsbegreppet används dock även i lässamman-

hang där exempelvis Palincsar och Brown (1984) har identifierat fyra aktivi-

teter som de menar fungerar lässtöttande: att sammanfatta (summarizing), 

ställa frågor på texten (questioning), reda ut (clarifying) och förutsäga (pre-

dicting) innehållet. De förespråkar så kallad reciprok undervisning där en 

expert, läraren, både modellerar användningen av aktiviteterna och stöttar 

elever att själva i allt högre utsträckning använda dem (se vidare i 3.2.2). 

Wood med flera (1976) poängterar att stöttning inte enbart handlar om att 

lösa den aktuella uppgiften utan också om att stötta elever i att kunna hantera 

liknande uppgifter i framtiden. Följaktligen kan man tänka sig att elever i 

samarbete med andra erbjuds redskap för att läsa texter som de så små-

ningom kan använda på egen hand vid framtida textmöten. Utifrån idén om 

den närmaste utvecklingszonen och tanken att lärandet sker i interaktion med 

andra är mer preciserade utgångspunkter för studien att det genom samarbete 

finns möjlighet för elever att, tillsammans eller med en lärare, skapa en ut-

vecklingszon för inlärningen, där de stöttar varandra för att hjälpas åt att ta 

sig in i olika texter och kan få med sig redskap inför framtida textmöten. 

Något som skiljer olika sociokulturella riktningar åt är bland annat i vil-

ken omfattning man tar hänsyn till den historiska kontexten. Denna studie 

ansluter sig till den inriktning som kallas interaktionism, vilken har sina 

rötter i både Vygotskijs och Bakhtins arbeten. Inom den interaktionistiska 

inriktningen fokuseras framför allt samspelet mellan skribenten och läsaren, 

snarare än historiska och kulturella samband (Blåsjö, 2004, s. 11). Blåsjö 

(2010) beskriver interaktionism som forskning med fokus på ”konkret inter-

aktion mellan människor i ett mikroperspektiv, t.ex. analys av enskilda sam-

tal” (s. 30).  

I föreliggande studie undersöks de medierande redskap i form av textsam-

tal och texter som förekommer under ett undervisningsmoment hos två lä-
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rare. Det är alltså närkontexten som är i fokus. Men skolan och undervis-

ningen är förstås också en del av en historisk kontext med många kommuni-

kativa traditioner; detta framgår såväl explicit, genom exempelvis olika styr-

dokument, som implicit, genom konventioner och oskrivna spelregler för hur 

man ska agera och tänka (jfr Lave & Wenger, 1991; Säljö, 2000). I enlighet 

med ett interaktionistiskt synsätt läggs i avhandlingen emellertid tonvikten 

på den konkreta interaktionen och textanvändningen som äger rum inom 

närkontexten.  

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 språkets roll i olika kontexter. Här redogörs för centrala begrepp 

inom SFL som används i avhandlingen.13 

Det systemisk-funktionella perspektivet har sin grund i Hallidays gram-

matikmodell (t.ex. Halliday & Matthiessen, 2004).14 Inom SFL studeras både 

hur språk fungerar i ett sammanhang och hur språk skapar sammanhang. Att 

teorin är systemisk innebär just att språket ska ses som en helhet där de olika 

delarna måste förstås 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 är funktionell innebär å andra sidan att språkets grammatik 

undersöks utifrån ett funktionellt perspektiv med utgångspunkt i hur språket 

både 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 är en produkt av ett stort antal meningsbärande 

val men realiseras som en lexikogrammatisk struktur, det vill säga med hjälp 

av ord. Texten omges av en situationskontext som i sin tur är del av en yttre 

kulturkontext. Situationskontexten är själva sammanhanget för språkbruket: 

”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 utgör ett konceptuellt ramverk: field har ett 

innehållsfokus och rör den pågående sociala aktiviteten, tenor rör relationer 

                                                      
13 För en mer övergripande beskrivning av SFL, se exempelvis Halliday & Matthiessen 

(2004); Holmberg & Karlsson (2006); Holmberg, Karlsson & Nord (2011). Se även 

beskrivning i Hallesson (2011b). 
14 Den parallellt förekommande beteckningen systemisk-funktionell grammatik, SFG, brukar 

avse just denna grammatiska bas medan SFL avser ett vidare fält som inrymmer områden som 

appraisalteori, genreteori och multimodal analys (Holmberg, Karlsson & Nord, 2011). 
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och roller, och mode avser kommunikationssättet. Till detta ramverk knyts 

det semantiska systemet, som rör det språkliga uttryckssättet, vilket repre-

senteras genom ett annat ramverk bestående av tre metafunktioner som är 

”the modes of meaning that are present in every use of language in every 

context” (a.a., s. 112). Den ideationella metafunktionen rör språkliga uttryck 

för att beskriva världen och hur vi erfar den. Den interpersonella metafunkt-

ionen rör språket som handling. Den textuella metafunktionen har en text-

skapande potential och en samordnande funktion av de övriga två metafunkt-

ionerna. I en text fyller språket alla tre funktioner. Mellan den semiotiska 

strukturen i situationskontexten och den funktionella organisationen i det 

semantiska systemet finns en systematisk överensstämmelse så att field reali-

seras av den ideationella metafunktionen, tenor av den interpersonella och 

mode av den textuella. Det sociosemiotiska15 systemet kan enligt Halliday 

ses som ett meningsbärande system som utgör kulturens verklighet (”the 

’reality’ of culture” (a.a., s. 123)), och till detta högre system relateras sedan 

språket. Det semantiska språksystemet realiserar alltså det sociosemiotiska. 

I sammanhanget kan nämnas att Martin (1997) knutit kulturkontexten till 

begreppet genre, vilket inom SFL definieras som en målinriktad social pro-

cess bestående 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 alltså 

som situerat i sociala kontexter, där vissa genrer är vanligare än andra i vissa 

sammanhang. Vanligt förekommande genrer inom historieundervisning är 

till exempel återgivande, beskrivande, förklarande och argumenterande 

(Coffin, 1997). (Se 3.3.1 om historieämnets texter). 

2.2.2 Den ideationella och den textuella metafunktionen 

Då föreliggande studie huvudsakligen har ett innehållsperspektiv är det den 

ideationella och den textuella metafunktionen som är aktuella, varför enbart 

dessa beskrivs här. I studien görs lexikogrammatiska analyser för att visa hur 

en del av det semantiska språksystemet, den ideationella metafunktionen, 

realiserar en del av det socialsemiotiska systemet, nämligen field (jfr Hal-

liday, 1978). Liksom en skriven text kan sägas realisera skribentens erfaren-

heter av världen, kan en analys av samtal med fokus på innehållet visa hur en 

deltagares erfarenheter av innehållet i en läst text realiseras i samtalen. Ana-

lyser av lexiko-grammatiska drag som realiserar ideationell mening kan gö-

ras på flera nivåer, både inom satser och på mer övergripande nivå (se 

Halliday & Matthiessen, 2004,  kap. 5 resp. 9). För ideationella textanalyser 

inom satser används ofta transitivitetssystemet (a.a., s.170) som rör olika 

slags aktiviteter, processer. Processerna involverar deltagare som alltså är de 

                                                      
15 Med utgångspunkt i Hallidays språkbeskrivning har sedermera sociosemiotiska analyser 

utvecklats för att beskriva andra modaliteter än skrift (Blåsjö, 2010, s. 36). 
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som deltar eller berörs av det som sker. Processerna, som realiseras genom 

huvudverbet i en sats, kopplas också till olika omständigheter som är kom-

pletterande information till exempel om var, när eller hur något sker (a.a.) I 

Halliday och Matthiessen (a.a.) identifieras sex olika processtyper: materi-

ella, beteendemässiga, mentala, verbala, relationella och existentiella. I 

svenska tillämpningar av SFG (t.ex. Holmberg & Karlsson, 2006) urskiljs 

emellertid ofta fyra processtyper, nämligen materiella, mentala, verbala och 

relationella. Förenklat handlar materiella processer om att något utförs eller 

sker, medan mentala, verbala och relationella processer i tur och ordning 

handlar om att uppleva, säga, eller att ha eller vara något. Att studera pro-

cesstyper är ett sätt att se vilken bild av världen som konstrueras i en text, 

och olika slags texter kan ofta knytas till förekomsten av vissa processtyper 

(jfr Schleppegrell, 2004; se vidare i 3.3.1 om vad som utmärker historieäm-

nets texter i detta avseende).  

Den textuella metafunktionen rör sådant som informationsflödet i en text. 

I föreliggande studie undersöks genom kohesionsanalyser hur texternas in-

nehållsliga fält kommer till uttryck i textsamtalen och hur detta informat-

ionsflöde ser ut. Halliday och Hasan (1976) definierar kohesion som ett se-

mantiskt begrepp som gäller ”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 hänger samman. Halliday och 

Matthiessen (2004, s. 533) räknar även ellips som en kohesionstyp, det vill 

säga utelämnade eller underförstådda led i en informationsstruktur. I avhand-

lingen görs analyser av lexikal respektive konjunktiv kohesion för att belysa 

vad i texterna som tas upp i samtalen och hur textinnehållet hanteras. 

Lexikala relationer handlar alltså om innehåll (vad) och är därmed också 

en del av den ideationella metafunktionen på en övergripande nivå. Martin 

och Rose (2007) benämner dessa taxonomiska relationer och skiljer dem 

från nukleära relationer som avser relationer inom satser mellan processer, 

människor, saker och platser (jfr transitivitetssystemet). Taxonomiska relat-

ioner skapas på en övergripande nivå genom upprättandet av just taxonomier 

av ord som till exempel meronymer, repetitioner, synonymer och kontraster 

(Halliday & Matthiessen, 2004, s. 570f; även Eggins, 2004; Martin & Rose, 

2007). Vidare kan informationsflödet i en text studeras genom kohesionsana-

lyser av hur lexikala eller referentiella kedjor löper i den (t.ex. Eggins, 

2004).16 

Konjunktiv kohesion rör hur konjunktioner och konjunktiva uttryck skap-

ar samband mellan olika delar i en text (hur). Här finns tre huvudtyper näm-

ligen elaboration, extension respektive enhancement. Dessa tre kategorier 

                                                      
16 Ett annat sätt att undersöka hur innehållsfält hålls samman är genom vad Martin och Rose 

(2007, s. 100f) kallar aktivitetssekvenser, som är serier av aktiviteter (processer) inom ett fält 

vilka analyseras i relation till olika faser i texter. 
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kan definieras på lite olika sätt (jfr Halliday & Matthiessen, 2004, s. 540f 

och Eggins, 2004, s. 47f). I föreliggande avhandling har kategorierna operat-

ionaliserats som yttranden som på skilda sätt bearbetar, sträcker ut eller 

förstärker textinnehåll (se 4.3.4). 

2.3 Ett receptionsteoretiskt perspektiv på läsande 

Föreliggande studie baseras vidare på ett receptionsteoretiskt perspektiv på 

läsande, där fokus ligger på läsaren och läsprocessen snarare än på texten. I 

jämförelse med sociokulturella perspektiv är ett receptionsteoretiskt perspek-

tiv, som centreras kring läsarens möte med texten (själva läsprocessen), mer 

individcentrerat. Dock tas även här hänsyn till den sociala kontextens bety-

delse för läsarens möjligheter att skapa mening av den lästa texten (se t.ex. 

McCormick, 1994; Langer, 2000) vilket gör att inriktningen harmonierar 

med såväl SFL som sociokulturella perspektiv. Vygotskijs (2001) beskriv-

ning av den växelverkan som sker mellan individ och social omgivning kan 

också relateras till textsamtal där elever ger uttryck för sin individuella re-

ception av texten, vilken sedan kan utvecklas och ändras i dialog med de 

andra.17 Genom ett dialogiskt utbyte av olika perspektiv kan exempelvis 

läsare som individuellt befunnit sig i en position utanför texten (jfr Langers 

positioner, nedan) hjälpas åt att ta sig in i texten och röra sig genom den. 

Kända förgrundsfigurer inom receptionsteorin är bland andra Langer, Ro-

senblatt och McCormick. Medan Rosenblatt och McCormick framför allt 

undersöker skönlitterärt läsande18 har Langer (1991, 2011) vidgat sitt per-

spektiv till att också inkludera sakprosa. Studien lutar sig därför framför allt 

mot Langers (1995/2011, 2011) teori om Envisionment building, på svenska 

att bygga föreställningsvärldar.19 

2.3.1 Att bygga föreställningsvärldar 

Langer (2005) menar att vi för att förstå en text behöver skapa oss en bild av 

den, alltså bygga en föreställningsvärld om texten. Under läsandet, och byg-

gandet av föreställningsvärldar, kan läsaren inta olika stances, positioner 

                                                      
17 Jämför Asplund (2010) som för ett liknande resonemang i samband med textsamtal om 

skönlitterära texter.  
18 Rosenblatt (1994) beskriver två olika typer av läsande; efferent läsande innebär, i korthet, 

ett opersonligt och tekniskt läsande, medan estetiskt läsande handlar mer om den direkta 

upplevelsen. McCormick (1994) ser läsandet som en dialogisk process mellan läsare och text 

och gör antagandet att både läsare och texter har vad hon kallar en allmän och en litterär 

repertoar. När en läsare tar sig an litteratur kan en matchning eller en icke-matchning ske 

beroende på om repertoarerna överensstämmer. 
19 Från Anna Sörmarks svenska översättning (Langer, 2005). 
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eller faser.20 Positionerna kan intas simultant och kan också återkomma un-

der läsandet. Den första positionen är Being out and stepping into an envis-

ionment, då läsaren försöker ta sig in i texten och bygga upp en förståelse för 

den med hjälp av ledtrådar som hen kan knyta till sin egen värld. Denna 

position återkommer när obekanta inslag (t.ex. vokabulär) förekommer, eller 

om läsandet på något sätt störs. Den andra positionen är Being in and moving 

through an envisionment, då läsaren är inne i texten och kan ta in och an-

vända ny information för att vidga sin förståelse ytterligare. I den tredje po-

sitionen, Stepping out and rethinking what one knows, strävar läsaren efter 

att relatera sin föreställningsvärld till sin egen erfarenhet och sina kunskaper. 

Den fjärde positionen, Stepping out and objectifying the experience, innebär 

ett mer objektivt förhållningssätt både till den egna läsupplevelsen och till 

själva texten. Här distanserar läsaren sig från den föreställningsvärld hen har 

skapat och reflekterar över den. I denna position blir läsaren också en kriti-

ker (Langer, 2005). I en senare version, Langer 2011, lägger hon även till en 

femte position, Leaving an envisionment and going beyond. Denna position 

är enligt Langer mindre frekvent än de övriga fyra och representerar de till-

fällen då läsaren har en tillräckligt rik och välutvecklad föreställningsvärld 

för att kunna använda kunskapen i nya situationer, och för att bygga nya 

föreställningsvärldar. 

Langer (2011) betonar vikten av att kunna bygga föreställningsvärldar när 

det gäller att skolas in i historieämnet 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 är viktigt att elever får återkommande möjligheter att 

bygga föreställningsvärldar kring texter, eftersom tillägnandet av den aka-

demiska diskursen inbegriper mer än att kunna läsa själva texten, som att 

kunna analysera den utifrån olika perspektiv och kritiskt granska den. 

Ur ett receptionsteoretiskt perspektiv kan läsande sålunda ses som något 

som skapas i mötet mellan text och läsare i en lässituation.21 Langers teori är 

                                                      
20 Inom svensk receptionsteoretisk forskning översätts stances ofta med faser (t.ex. Molloy, 

2002), men även termen positioner förekommer (t.ex. af Geijerstam, 2006). Jag har valt den 

senare för att undvika att positionerna uppfattas som linjära. 
21 En beskrivning av läsningens mer tekniska sidor finns i Hallesson (2011, s.11f). För en 

forskningsöversikt inom det kognitivt inriktade läsforskningsparadigmet hänvisas till Snow-

ling & Hulme (2005). 
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dessutom en utgångspunkt för begreppet textrörlighet, som är en av analys-

metoderna i föreliggande studie. 

2.3.2 Textrörlighetsbegreppets teoretiska grund 

För att analysera hur eleverna i föreliggande studie rör sig i de texter de mö-

ter används textrörlighet som analysverktyg. Textrörlighetsbegreppet har 

utvecklats med utgångspunkt i bland annat receptionsteori och social-

interaktionistisk forskning (Liberg et al., 2012). Begreppet syftar till att 

fånga hur en läsare positionerar sig i relation till texten och dess innehåll 

(a.a.), och används för att beskriva hur elever förhåller sig till texter som de 

läser och skriver (jfr af Geijerstam, 2006). Begreppet utvecklades i projektet 

Elevers möte med skolans textvärldar där elevers sätt att samtala om texter 

studerades på olika sätt (Edling, 2006; Folkeryd, af Geijerstam & Edling, 

2006; Wiksten Folkeryd, 2006; af Geijerstam, 2006). Därefter har begreppet 

använts i studier i olika ämnen av flera olika forskare (se t.ex. Liberg et al., 

2012), bland annat i en bearbetad version i min licentiatstudie för att analy-

sera gymnasieelevers läspositioner vid läsande av sakprosatexter i svensk-

ämnet (Hallesson, 2011b). 

Textrörligheten delas in i tre olika typer: textbaserad rörlighet, utåtriktad 

rörlighet och interaktiv rörlighet. Kortfattat kan textbaserad rörlighet sägas 

handla om att läsaren kommenterar texters innehåll och struktur, den utåtrik-

tade rörligheten innebär att textinnehållet knyts till egna erfarenheter, och 

den interaktiva rörligheten ett mer objektivt förhållande till texten och dess 

sammanhang. Detta överensstämmer i stora delar med Langers teori om att 

bygga föreställningsvärldar, där läsaren beskrivs röra sig i fyra olika posit-

ioner genom att ta sig in i texten, röra sig i texten, knyta det lästa till egna 

erfarenheter och inta ett objektivt förhållningssätt till texten. Textrörlighets-

begreppet har emellertid ytterligare konkretiseringar och specificeringar, 

genom att de tre textrörlighetstyperna delas in i olika dimensioner och gra-

der. Inom den textbaserade rörligheten handlar dimensionerna bland annat 

om att kunna ta ut huvudpunkter i texten, sammanfatta den, utnyttja texten 

för ordförståelse, visa självständighet i förhållande till texten, generali-

sera/abstrahera utifrån textens huvudpunkter, och ifrågasätta och kritiskt 

granska texten (Liberg et al., 2012). Ytterligare en textbaserad dimension är 

att fylla i ”tomrum” i texten, vilket är Isers (1985) term för de luckor i en 

text som läsaren själv måste fylla i. Genom att fylla i dessa luckor blir läsa-

ren också en aktiv medskapare av texten. Inom mer kognitivt orienterad 
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läsforskning används begreppet inferens för beskrivning av samma feno-

men.22 Begreppen inferens och fylla i tomrum kommer att användas syno-

nymt i avhandlingen. I Liberg med flera (2012) handlar dimensioner inom 

den utåtriktade rörligheten om att kunna associera utifrån texten till vardags- 

eller skolkunskaper eller till andra texter. Den interaktiva rörligheten handlar 

om hur elever kommenterar aspekter kring själva texten, som syfte eller mot-

tagare. Dimensionerna här rör kommentarer om sådant som genre och genre-

typiska drag, textens funktion, och uppfattning och mottagar- och sändarrol-

ler i texten.  

I 4.3.3 beskrivs den analytiska tillämpningen av textrörlighetsbegreppet. 

2.4 Sammanfattning och kommentar 

Studiens teoretiska ramverk utgörs av sociokulturella teorier, SFL och re-

ceptionsteori, där de två senare är underordnade ett övergripande sociokultu-

rellt perspektiv. Av de tre perspektiven, varifrån även analysmetoderna häm-

tas, betonar det sociokulturella framför allt samtal och lärande i en social 

kontext, medan övriga två i högre grad är textanknutna. SFL används för ett 

textperspektiv och som teoriram för de grammatiska kohesionsanalyserna, 

och receptionsteori för ett läsarperspektiv och som teoriram för textrörlig-

hetsanalyserna. På det viset kompletterar perspektiven varandra. Utifrån 

dessa perspektiv strävar studien att belysa huruvida de textsamtal som före-

kommer fungerar som medierande redskap och som stöttning för elevernas 

textreception. Hur begrepp från de teoretiska perspektiven har operational-

iserats beskrivs i kapitel 4. 

                                                      
22 Begreppet inferens används inom läsforskning för information som läsaren själv måste 

tillföra en text för att den ska bli begriplig och sammanhängande (jfr Kintsch & Rawson, 

2005; Perfetti, Landi & Oakhill, 2005). Inferenser görs ofta automatiskt med texter inom 

bekanta områden. Samtidigt har förmågan att inferera stor betydelse för förståelsen av texter 

inom mer obekanta områden, särskilt resonerande texter (Kintsch & Rawson, 2005, s. 220f). 
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3 Tidigare forskning 

I kapitlet presenteras ett urval av tidigare forskning med relevans för studien. 

Kapitlet inleds med en redogörelse för mer allmänt inriktade centrala studier 

om klassrumsinteraktion med sociokulturell grund. Därpå följande avsnitt 

avhandlar studier som mer specifikt undersöker textsamtal ur ett läsperspek-

tiv.23 För att genomgången ska vara relevant för föreliggande undersökning 

inriktas den huvudsakligen mot studier som involverar äldre elever (högsta-

diet/gymnasiet) och mot senare års forskning (de senaste decennierna). Ett 

avsnitt ägnas därefter åt studier om sakprosatexter i undervisning. Avsnitten 

om textsamtal och texter gör inte anspråk på att ge en fullödig bild av forsk-

ningsfältet utan syftar till att med hjälp av exempel ge en bild av hur forsk-

ningsläget ser ut idag. Kapitlet avslutas med en sammanfattning. 

3.1 Klassrumsinteraktion 

Flera studier har visat att ett vanligt mönster i klassrumsinteraktion mellan 

lärare och elever är Initiation-Response-Feedback/Follow-up, IRF (Sinclair 

& Coulthard, 1975), eller Initiation-Response-Evaluation, IRE (Mehan, 

1979). Detta innebär att läraren ställer en fråga, en elev svarar och läraren 

ger återkoppling. Ofta är läraren ute efter ”ett rätt svar”. Mercer (2001) me-

nar att IRF kan användas när lärare behöver förvissa sig om elevers förstå-

else av procedurmässiga eller faktarelaterade ämnen, men att risk föreligger 

att elever får liten möjlighet att använda språket på ett mer kreativt sätt. 

IRE/IRF- mönstret kan också ställas i kontrast till det Nystrand (1997) kallar 

dialogiska samtal, och Dysthes (1996) benämning dialogiskt klassrumskli-

mat där olika röster möts i ett kommunikativt utbyte (se 2.1.1). 

Mercer (2001) visar utifrån analyser av klassrumssamtal på olika tekniker 

som lärare använder i olika syften i klassrummet; för att få fram vad elever 

vet om något kan lärare använda direkta frågor eller slutna frågor, för att ge 

respons kan läraren bekräfta, avfärda, repetera, omformulera eller utveckla 

ett elevsvar, och för att lyfta viktiga aspekter utifrån gemensamma erfaren-

heter kan läraren använda förstärkningar, förklaringar, ”vi”-uttryck, eller 

                                                      
23 Därmed exkluderas studier som inbegriper textsamtal utifrån ett skrivpedagogiskt pers-

pektiv snarare än ett läsperspektiv, där samtalen rör egenproducerade texter (jfr t.ex. af Gei-

jerstam, 2006; Holmberg & Wirdenäs, 2010; Ledin, Holmberg, Wirdenäs & Yassin, 2013).  
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sammanfattningar. Dessa tekniker menar Mercer kan användas för att stödja 

en inlärningsprocess, men också för att analysera klassrumsinteraktion. 

Rojas-Drummond och Mercer (2003) konstaterar att precis som när det 

gäller lärarledda samtal (med IRE/IRF-struktur) har värdet av gruppsamtal 

mellan elever ifrågasatts, och hänvisar till studier som visar att elever i 

många gruppsamtal inte samarbetar och dessutom pratar om annat än det 

aktuella ämnet. De menar att en anledning till detta är att elever inte har fått 

lära sig hur man samtalar effektivt tillsammans eller har fått utveckla dialo-

giska strategier för kollektivt tänkande. De visar genom en interventionsstu-

die där så kallade talk lessons introducerades hur klassrumsdialog och 

gruppsamtal kan effektiviseras. Resultaten visar att barnen efter intervent-

ionen i jämförelse med en kontrollgrupp använde mer exploratory talk, vil-

ket också ledde till att barnen utvecklade både större individuell slutled-

ningsförmåga och strategier för kollektivt tänkande. Exploratory talk innebär 

utforskande samtal (Rojas-Drummond & Mercer, a.a.; se även Mercer, 

2008), där deltagarna bemöter varandras inlägg på ett kritiskt men konstruk-

tivt sätt. Sådana samtal utmärks 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 på 

frågor som ”What do you think?”, ”Why do you think that?” och ”Do you 

agree?” (a.a., s. 52). Utforskande samtal ställs mot disputational talk, kon-

fliktbetonade samtal, vilka utmärks av en tävlingsinriktad och icke samar-

betsbetonad argumentation, och cumulative talk, bekräftande samtal, som 

består av en vänlig med okritisk diskussion (Rojas-Drummond & Mercer, 

2003; Mercer, 2008). Liknande tankegångar som hos Mercer och Rojas-

Drummond märks hos Wells (2000) som förespråkar dialogic inquiry, dialo-

giska frågor. Han menar att det gäller att skapa ”communities of inquiry”, 

som kan beskrivas som ett frågeorienterat klassrumsklimat där samtalen 

utgår från det han kallar ”riktiga” frågor. I ett sådant 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., s. 12). Studier har också visat på positiva 

effekter av innehållsfokuserad läsundervisning som bygger på öppna inne-

hållsfrågor (McKeown, Beck & Blake, 2009). Vikten av dialogbaserad 

klassrumsundervisning bekräftas av Applebee, Langer, Nystrand och Gamo-

ran (2003) i en storskalig studie bland högstadie- och gymnasieelever i 64 

klasser. Studien påvisar positiva samband mellan diskussionsbaserade klass-

rumsklimat med krävande kunskapsinnehåll och elevers prestationer när det 

gällde att skriftligt eller muntligt kunna återge vad de hade läst eller upplevt. 

Sammantaget finns sålunda gott stöd för en studie om klassrumssamtal 

där syftet är att eleverna ska tillgodogöra sig kunskapsinnehåll från texter. 
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3.2 Textsamtal 

I avsnittet presenteras först empiribaserade studier som innefattar samtal om 

texter, och därefter studier om mer strukturerade textsamtal, som har genom-

förts enligt samtalsmodeller. 

3.2.1 Studier om textsamtal 

Bland tidigare svenska avhandlingar som undersöker samtal om lästa texter 

rör många skönlitterärt läsande inom ramen för svenskämnet (t.ex. Asplund, 

2010; Bommarco, 2006; Hultin, 2006; Tengberg, 2011).24 Bland dessa stu-

dier har särskilt Hultins (2006) och Tengbergs (2011) undersökningar trots 

sin skönlitterära inriktning relevans för föreliggande studie genom begreppet 

texttolkande samtal. Begreppet kommer från Hultins avhandling (2006) där 

hon i en studie av samtal inom svenskämnets litteraturundervisning på gym-

nasiet urskiljer fyra samtalsgenrer. Samtalsgenren texttolkande samtal syftar 

till att genom tolkning och analys skapa en fördjupad förståelse för texten 

och uppmana elever till egna tankar, ståndpunkter och tolkningar. Begreppet 

är relevant för föreliggande studie där ett didaktiskt intresse finns vad gäller 

förutsättningar för elevaktiva samtal som leder till fördjupad förståelse av 

texten, och stöttar eleverna i deras läsande. Övriga tre samtalsgenrer som 

Hultin urskiljer är det undervisande förhöret som syftar till att dels förmedla 

och fastställa kunskap, dels kontrollera elevers läsförståelse och kunskap, det 

kultur- och normdiskuterande samtalet som syftar till att jämföra och pro-

blematisera kulturella normer och fenomen utifrån litteraturen och elevernas 

erfarenheter, och det informella boksamtalet som syftar till att väcka läslust 

genom att eleverna delar med sig av sina åsikter om böcker de har läst (a.a.). 

Tengbergs (2011) undersökning av litteratursamtal på högstadiet avgränsas 

till att belysa det Hultin kallar texttolkande samtal. Utifrån ett innehållsper-

spektiv kategoriserar Tengberg olika läsarter som han ser framträda i de 

analyserade samtalsutdragen. Tengberg drar slutsatsen att det finns goda 

pedagogiska möjligheter att utveckla elevers textreception med lärarledda 

texttolkande samtal, men pekar samtidigt på utmaningar som att ge utrymme 

för elevers egna frågor och skapa förutsättning för att andra elevers tankar 

ses som relevanta kunskapskällor (a.a.).  

Samtal om sakprosatexter förefaller mindre beforskat än samtal om skön-

litterära texter men några studier finns. Edlings (2006) avhandling fokuserar 

framför allt lärobokstexter för olika åldrar (år 5, 8 och gymnasiets år 2) i 

olika ämnen, men inkluderar även analyser av elevers samtal om läroboks-

texterna. Dessa samtal, som analyseras med avseende på textrörlighet, är 

arrangerade samtal i form av intervjuer där forskaren ställer frågor till ele-

                                                      
24 Jfr även motsvarande fokus från norskt håll t.ex. i Kulbrandstad, Danbolt, Sommervold och 

Syversens (2005). 
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verna som ger dem utrymme att röra sig inom olika textrörlighetstyper och 

dimensioner. Edling konstaterar att eleverna generellt visade mindre textrör-

lighet när det gäller texter med en högre grad av abstraktion, och att lågpre-

sterande elevers textrörlighet var lägre i de senare årskurserna. På liknande 

sätt som Edling undersöker Olvegård (2014) gymnasieelevers möte med 

lärobokstexter i historia, men ur ett andraspråksperspektiv. Studien visar att 

andraspråksläsarna uppvisade lägre textbaserad rörlighet än elever med 

svenska som förstaspråk, men att ingen större skillnad märktes för associativ 

rörlighet. Vad gäller interaktiv rörlighet visade elever med högre grad av 

textbaserad rörlighet större distans till texterna och kunde prata om läsarrol-

len ur ett vidare perspektiv jämfört med elever med lägre grad av textbaserad 

rörlighet, vilka i stället anlade ett mer egocentriskt textperspektiv. Samtliga 

läsare i studien använde dock i någon grad både textuella resurser, alltså 

språkliga ledtrådar i texten, och kontextuella resurser, såsom egna erfaren-

heter och tidigare kunskap, för att tolka innehållet och röra sig i texterna. 

Till skillnad från Edling och Olvegård analyserar Hansson, Östman och af 

Geijerstam (u.u.) ett autentiskt (dvs. icke-arragerat) samtal med hjälp av 

textrörlighetsbegreppet. I samtalet diskuterar en grupp lärarstudenter i bio-

logi innehållet i Thoreaus Walden. Resultaten visar att studenterna framför 

allt rör sig associativt i texten och i samtalet relaterar till sina tidigare kun-

skaper och de andra studenternas uttalanden, snarare än till själva texten. 

Danielssons (2010, 2011) studie av textsamtal och textanvändning i 

svenska och finlandssvenska kemiklassrum på högstadiet visar att få meta-

textuella samtal om texterna fördes. Den kommunikation som förekom i 

samband med textaktiviteter var framför allt lärarmonolog medan elevernas 

röster över huvud taget gavs litet utrymme. I den mån lärare och elev-

interaktion ägde rum utmärktes den av ett tydligt IRE-mönster (Danielsson, 

2010) och rörde texten på detaljnivå (Danielsson, 2011). 

3.2.2 Studier där textsamtalsmodeller har använts 

För arbete med texter och textförståelse har ett antal olika modeller arbetats 

fram i syfte att underlätta elevers textläsande (se t.ex. Murphy, Wilkinson, 

Soter, Hennessey & Alexander, 2009; Lawrence & Snow, 2011; se även 

Westlund, 2009). Nedan presenteras empiriska studier där textsamtalsmo-

deller har använts. Även modellerna beskrivs kortfattat. Majoriteten är inter-

nationella studier men dessa kompletteras med svenska studier när sådana 

finns. 

Beck och McKeown har själva och i samarbete med andra visat hur an-

vändandet av samtalsmodellen Questioning the author, QtA, bland annat 

medför större elevaktivitet och samarbete elever sinsemellan samt en ökning 

av elevinitierade frågor både i antal och med avseende på komplexitet (t.ex. 

Beck et al.,1996; McKeown & Beck, 2004). QtA (Beck et al., 1997; Beck & 

McKeown, 2006) syftar till att underlätta elevers förståelse av texters inne-
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håll. Modellen går ut på att man under läsandet ställer frågor om texten och 

även ifrågasätter texten och författaren: to question the author. I Sverige har 

Reichenberg använt QtA-modellen i flera studier, ofta med mindre starka 

läsare, och visat att den har positiv effekt på elevers läsförmåga (Reichen-

berg, 2005, 2008; Reichenberg & Lundberg, 2011). Reichenbergs undersök-

ning från 2005 är särskilt relevant för föreliggande studie då den handlar om 

hur gymnasieelever samtalar om lärobokstexter enligt QtA, och samtal jäm-

förs före och efter användande av modellen. Resultaten visar att QtA-

samtalen underlättade för eleverna att förstå texterna. Vidare minskade lä-

rarnas turlängd och samtalen hade mindre IRE-karaktär jämfört med tidigare 

lärarledda samtal utan QtA. Lärarna använde under QtA-samtalen flera stöt-

tande strategier, som att uppmärksamma elevers inlägg, föra över tänkandet 

till eleverna, uppmuntra eleverna att inferera erfarenheter och känslor, och 

tillföra ytterligare information när eleverna inte kom vidare (Reichenberg, 

2005, s. 135). Eleverna, varav majoriteten var mindre starka läsare, reflekte-

rade och infererade å andra sidan i högre grad än tidigare då det var vanli-

gare att eleverna hämtade information direkt från texten (a.a., s.102). 

Reciprocal teaching, RT, är en textsamtalsmodell utformad av Palincsar 

och Brown (1984) där lärare och elever inledningsvis turas om att leda sam-

talet. Deras utgångspunkt är att läsförståelse är beroende av tre faktorer, 

nämligen hur läsbar, eller läsarvänlig, texten är, överensstämmelsen mellan 

läsarens förkunskaper och textinnehållet, samt de strategier läsaren använder 

under läsandet. De fokuserar i modellen på strategier för läsandet och identi-

fierar sex viktiga funktioner för gynnsamt läsarbete, nämligen att förstå syf-

tet med läsandet, aktivera relevant bakgrundsinformation, koncentrera sig på 

huvudinnehållet, kritiskt utvärdera innehållet vad gäller struktur och hur det 

förhåller sig till tidigare kunskaper och till sunt förnuft, övervaka den på-

gående aktiviteten för att se om man förstår samt dra och pröva inferenser 

(t.ex. tolka, förutsäga och dra slutsatser). Dessa funktioner menar Palincsar 

och Brown täcks av de fyra aktiviteterna att sammanfatta, ställa frågor på 

texten, reda ut samt förutsäga innehållet. Aktiviteterna utgör grundstenarna i 

textsamtalet där texten delas upp och läses i mindre delar som sedan diskute-

ras utifrån dem. Från internationellt håll finns flera mindre studier gjorda 

med RT som grund, såsom interventionsstudier med andraspråksinriktning 

(t.ex. Choo, Eng & Ahmad, 2011; Spörer, Brunstein & Kieschke, 2008). 

Modellen har visat sig ha positiv inverkan både på elevers förmåga att an-

vända strategier vid läsning och resultat på läsförståelsetest (a.a.). I Sverige 

har Lundberg och Reichenberg (2011) använt RT för läsförståelsearbete med 

högstadie- och gymnasieelever i behov av särskilt stöd. I två interventions-

studier jämfördes RT med en metod inriktad på att träna elever i att göra 

inferenser. Båda metoderna visade sig ha positiv inverkan på elevernas resul-

tat på lästest men RT-gruppen visade större benägenhet att ge spontana re-

flektioner och ställa frågor. 
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Instructional conversations, IC (Tharp & Gallimore, 1988, 1991), innebär 

att eleverna samtalar om ett tema utifrån en text som de har läst i förväg. 

Samtalet sker oftast i mindre grupper. Som benämningen Instructional con-

versations (ungefär ’undervisande samtal’ på svenska), antyder finns inslag 

av både undervisning och samtal. Undervisningsdelen innebär exempelvis att 

läraren hjälper eleverna att aktivera bakgrundskunskaper, uppmuntrar dem 

att använda komplexa begrepp samt att använda texten, bilder och resone-

mang som stöd för sina åsikter. När det behövs undervisar läraren om en 

färdighet eller ett begrepp. I samtalet deltar både läraren och eleverna i en 

textfokuserad diskussion vilken kännetecknas av många yttranden som byg-

ger på och utvecklar varandra. Läraren utmanar eleverna genom att ställa 

öppna frågor men är lyhörd för elevernas kommentarer och de möjligheter 

de medför. I modellen betonas vikten av ett tryggt klassrumsklimat där ele-

ver och läraren tillsammans möter textens utmaningar (a.a., 1991). I en ame-

rikansk studie som undersökte mellanstadieelevers förståelse av berättelser 

och deras tematik visade grupperna som arbetade enligt IC eller IC i kombi-

nation med läsloggar högre förståelse av både berättelsen och dess tematik 

än kontrollgruppen (Saunders & Goldenberg, 1999). En studie av sex samtal 

på collegenivå (motsvarande gymnasiet) visar också flera positiva effekter 

som bättre textförståelse, förbättrade sociala och kommunikativa förmågor 

och större möjlighet till utbyte av erfarenheter och kunskaper, men samtidigt 

efterfrågas en bredd av undervisningsstrategier som möter olika elevers be-

hov samt fler studier som mäter effekterna av IC (Pomerantz, 1998). I ytter-

ligare en studie märktes ingen skillnad mellan IC-gruppen och kontrollgrup-

pen vad gäller förståelse men däremot att eleverna var mer muntligt aktiva 

och använde ett mer akademiskt språk (Echevarria, 1995). 

Med utgångspunkt i det senaste decenniets forskning summerar Lawrence 

och Snow (2011) forskningsläget när det gäller samtals betydelse för text-

läsande. De går igenom olika samtalsmodeller och upplägg (QtA, RT m.fl.) 

och konstaterar att textdiskussioner som gynnar förståelse har visat sig inbe-

gripa gemensamma drag som att syftet för läsandet slås fast, att relevant 

bakgrundsförståelse aktiveras, att öppna och djuplodande frågor ställs, att 

elevers initiativ bejakas och att elevers interaktion sinsemellan uppmuntras. 

Vidare identifieras stöttande strategier som lärare använder, varav flera 

överensstämmer med dem som används i QtA (se 4.2.3.1.1). I sammanställ-

ningen dras slutsatsen att välfungerande textdiskussioner utmärks av:  

 att de utgår från utforskande frågor,  

 att elever och lärare har delad auktoritet och deltagarrättigheter 

 att det finns tid för elevinteraktion 

 att ett uttalat mål med diskussionen har fastslagits 

 att alla deltagare känner till regler för lämpliga diskussionsinlägg. 

 

Wilkinson och Son (2011, s. 364f) påpekar emellertid med hänvisning till 

studier om såväl QtA, RT och IC att det är svårt att med säkerhet säga vilken 
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effekt strategiinriktad läsundervisning faktiskt har för elevers textförståelse. 

Wilkinson och Son menar att det kan vara andra faktorer än själva strategi-

erna som har betydelse för förståelsen, som att arbetet med strategier bidrar 

till att göra eleverna engagerade eller möjliggör för eleverna att gå i dialog 

med texten. De ser också en risk i att arbetet med strategier blir alltför meka-

niskt, och att de är svåra för lärare att använda på ett fruktbart sätt. Det kon-

stateras även att fler empiriska studier behövs 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 sammanställning gjord av Murphy med flera (2009) syftar 

till att genom en kvantitativ metaanalys undersöka vilken effekt olika textba-

serade samtalsmodeller har på elevers förståelse och inlärning. De delar in 

textsamtalsmodellerna i tre olika grupper: kritisk-analytiska, efferenta re-

spektive expressiva textsamtal. Kritisk-analytiska textsamtal utmärks av ett 

mer subjektivt och kritiskt förhållningssätt till texten och i dem uppmuntras 

deltagarna att ställa frågor. Till denna grupp räknas samtalsmodeller som 

Collaborative Reasoning, CR, (t.ex. Waggoner, Chinn, Yi & Anderson, 

1995) och Paideia Seminars, PS (t.ex. Roberts & Billings, 2008). Båda mo-

dellerna innehåller delar där elever i ett strukturerat arbetssätt kollaborativt 

läser och diskuterar texter, men till skillnad från PR (a.a.) verkar CR-samtal 

framför allt användas för skönlitterära texter (jfr Waggoner, Chinn, Yi & 

Anderson, 1995; Reznitskaya et al., 2009). Efferenta textsamtal (en term 

hämtad från Rosenblatt) är textfokuserade samtal inriktade på informations-

inhämtning (Murphy et al., 2009). Till denna grupp räknas bland andra både 

QtA och IC.
25

 Expressiva textsamtal bygger på deltagarnas spontana och 

känslomässiga reaktioner på texten (a.a.). Denna grupp utgörs av samtals-

modeller för skönlitterärt läsande, exempelvis Grand Conversations där en 

roman som eleverna har valt diskuteras, och där läraren agerar som jämlike 

snarare än en diskussionsledare som ställer frågorna (Eeds & Wells, 1989) 

I sammanställningen (Murphy et al., 2009) jämförs 42 studier där nio 

olika samtalsmodeller från de tre grupperna beskrivna ovan används. Resul-

taten visar på både styrkor och svagheter hos olika modeller och grupper av 

modeller. Ett övergripande resultat var att många av modellerna hade god 

effekt på elevers bokstavliga och inferentiella läsande, vilket särskilt gällde 

de efferenta modellerna, medan relativt få var gynnsamma för elevers kri-

tiska tänkande och resonerande om och kring texter. Få studier medförde en 

ökad förståelse av alla tre slag, det vill säga bokstavligt, inferentiellt och 

kritiskt läsande. Vad gäller de efferenta modellerna hade IC visad effekt på 

allmän textförståelse och text-explicit förståelse, medan QtA-samtal hade 

svag effekt på allmän textförståelse med desto starkare på explicit och impli-

cit textförståelse och på kritiskt tänkande. Kritiskt tänkande var också en 

                                                      
25 RT-samtal finns inte med i sammanställningen. 
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styrka hos kritisk-analytiska textsamtalsmodeller som CR. De flesta mo-

deller, med undantag för QtA, medförde att elevernas talutrymme ökade 

medan lärarens minskade. Här skiljer sig resultaten när det gäller QtA alltså 

från Reichenbergs (2005) (se ovan). Samtidigt visar Murphy med flera (a.a.) 

att ökat talutrymme för elever inte automatiskt åtföljs av ökad textförståelse. 

Vidare konstateras att modellerna hade störst effekt för lågpresterande ele-

ver, vilket förklaras med att medel- och högpresterande elever redan har 

färdigheter som behövs för att förstå texter. Murphy med flera (a.a.) påpekar 

slutligen att det finns förhållandevis få empiriska studier som visar vilken 

effekt olika samtalsmodeller har, och att de effektstudier som gjorts ofta har 

utförts av dem som har skapat modellerna, eller deras studenter.  De ser där-

för ett behov av fler studier. Samma slutsats drar Lawrence och Snow (2011) 

som konstaterar att många samtalsmodeller har fått vida spridning i under-

visningssammanhang trots att få studier finns om hur effektiva de är. 

I detta sammanhang kan föreliggande studie bidra med ett nytt perspektiv 

på textsamtal, och genom sitt innehållsfokus synliggöra vad som händer med 

texter i textsamtal och hur deltagarna förhåller sig till dem, samt bidra med 

kunskap om olika slags textsamtals lässtöttande förutsättningar. 

3.3 Sakprosatexter i undervisning 

Eftersom de textsamtal som analyseras i föreliggande studie handlar om 

sakprosatexter i historieundervisning behandlar detta avsnitt forskning om 

sakprosatexter, med särskilt fokus på läroböcker och andra undervisningstex-

ter i skolämnet historia (dvs. ämnestexter). Begreppet sakprosa kan definie-

ras på flera sätt, men en enkel definition i detta sammanhang är att det hand-

lar om icke-litterära, tryckta texter med verklighetsanknytning (jfr Englund, 

Ledin & Svensson, 2003). 

3.3.1 Studier om undervisningstexter 

Det finns ett flertal studier gjorda utifrån ett systemisk-funktionellt perspek-

tiv av vad som utmärker skolans historiediskurs och historietexter, inte minst 

inom australisk och amerikansk forskning.26  

Inom pedagogiska grenar av SFL och inom genrepedagogiken är begrep-

pet genre27 centralt. Genrer ses som socialt situerade så att vissa genrer är 

vanligare än andra i olika sammanhang. I skolsammanhang förekommer 

bland andra berättande, beskrivande, instruerande, förklarande och argumen-

terande genrer, men i olika hög utsträckning i olika ämnen (Liberg, 2009, s. 

12). Vanligt förekommande genrer inom historieundervisning är till exempel 

                                                      
26 Se Olvegård (2014, s.17f) för en mer fullödig översikt. 
27 Se 2.2.1 för definition av genre. 



 31 

återgivande (av händelseförlopp), beskrivning (av orsakssamband), förkla-

ring (av en serie orsaker eller konsekvenser) och argumentation (för eller 

mot särskilda historietolkningar) (Coffin, 1997). 

Vad gäller språkliga drag visar Schleppegrell (2004) att historietexter 

vanligen domineras av materiella processer som realiserar historiska hand-

lingar och händelser, och ofta beskrivs temporala och kausala samband. Vi-

dare utmärks texterna ofta av hög abstraktionsgrad, vilket åstadkoms genom 

abstrakta processdeltagare, nominaliseringar och utelämnade agenter (a.a.). 

Fang och Schleppegrell (2008) visar dock att även texter inom historieun-

dervisning för äldre åldrar kan skilja sig åt med avseende på bland annat 

processtyper och deltagare beroende på vilket slags text det handlar om. 

Kröniketexter som skildrar händelseförlopp utmärks exempelvis av hög an-

del materiella processer, medan texter som presenterar åsikter utmärks av 

mentala och verbala processer och förklarande texter av relationella och 

materiella processer. 

Olvegårds (2014) studie av fem svenska läroböcker i historia för gymna-

siet visar att de genrer som dominerar är beskrivningar och redogörelser, 

men även förklaringar förekommer. Återgivande och diskuterande textdelar 

förekommer däremot sparsamt. Materiella processtyper är vanligast följt av 

relationella, vilka knyts till återgivande och redogörande textdelar respektive 

beskrivande och förklarande. Av de lexikala kategorierna utgörs tre fjärdede-

lar av icke-mänskliga deltagare. Flertalet består av abstrakta eller metafo-

riska fenomen ofta i form av grammatiska metaforer,28 vilket tyder på ett 

akademiskt språkbruk. Detta kan utgöra hinder för förståelsen (a.a.). 

Studier har gjorts på drag som kan försvåra respektive underlätta läsning-

en av läroböcker. Vad gäller läsförsvårande drag i läroböcker kan brister vad 

gäller segmentering av stoff, rubriker och avsnittsinledningar leda till läsför-

ståelseproblem och ytinlärning (Ekvall, 1995). Problem vad gäller stoffet 

kan exempelvis vara att textens hierarkiska struktur är oklar, bland annat 

genom att underordnade textsegment är löst anknutna till det övergripande 

ämnet, samt att stycken är så informationsrika att de inte enkelt kan samman-

fattas. Rubriker kan vara för vida, för snäva eller alltför informationsfattiga, 

och inledningar kan sakna information som ger läsaren överblick över struk-

tur och centrala innehållsdelar (a.a.). Ytterligare försvårande drag kan vara 

om ny information behandlas som känd, begrepp och samband inte utreds, 

och om bild och bildtext motsäger varandra (Ekvall & Berg, 2010). 

                                                      
28 Grammatisk metafor är ett begrepp som används inom SFL. Ideationella grammatiska 

metaforer innebär att processer (verb) eller egenskaper (adjektiv) uttrycks genom 

nominaliseringar (substantiv) (Halliday & Matthiessen, 2004, s. 636f). Grammatiska 

metaforer bidrar till ett mer inkongruent språk, det vill säga att avståndet mellan betydelse och 

lexikogrammatik ökar, vilket utmärker offentligt och abstrakt språkbruk (Holmberg & 

Karlsson, 2006, s. 162). 
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Maagerø (2006) visar att ämnesspråket i sig kan bereda en läsare svårig-

heter då texter inom specialiserade domäner innehåller ämnesterminologi 

som är viktig för förståelsen. Maagerø konstaterar att ämnesspråk vanligen 

är abstrakt med grammatiska metaforer i form av nominaliseringar, som ofta 

är utbyggda, vilket gör det möjligt att bygga ut information i meningar och 

också är en resurs för att skapa ämnesterminologi, men även ställer krav på 

läsarens tolkningsförmåga. Danielsson och Selander (2014) analyserar ur ett 

multimodalt perspektiv ett avsnitt om Stalin och Sovjet ur en lärobok i histo-

ria för högstadiet. De visar att det förekommer metaforer som ”stod utanför 

krisens verkningar”, vilka författarna menar kan innebära läsutmaningar. 

Lindberg (2007) redovisar en kartläggning av ordförråd i läromedel för 

grundskolans senare år där vokabulären klassificerats i dels ett ämnesneutralt 

ordförråd med allmänt förekommande ord, dels ett ämnesspecifikt ordförråd 

med ord som huvudsakligen förekommer i specifika ämnen eller ämnes-

grupper (t.ex. so-ämnen). De ämnesneutrala orden delas in i allmänspråkliga, 

frekventa ord respektive allmänna, mer abstrakta och skriftspråkliga ord. De 

ämnesspecifika orden delas å sin sida in i allmänspråkliga, snedfördelade ord 

som är förknippade med ett visst ämne, respektive facktermer med specifik 

teknisk betydelse som ofta är unika för ett visst ämne. Som Maagerø (2006, 

se ovan) konstaterat kan ämnesspecifika ord bereda en läsare svårigheter, 

men Lindberg (2007) menar utifrån ett andraspråksperspektiv att också ord 

inom andra kategorier kan orsaka svårigheter. Exempelvis kan abstrakta, 

skriftspråkliga ord samt vardagliga ord förknippade med för läsaren okända 

domäner utgöra hinder. Vidare kan högfrekventa ord som är vanliga i var-

dagsspråket förekomma i mer specialiserade betydelser (a.a.). Att så är fallet 

visar Nygård Larssons (2011) undersökning av texter och undervisning i 

biologiämnet. Där framkommer att ämnesrelaterade ord ofta utgörs av sam-

mansättningar och ideationella metaforer vilket kan medföra svårigheter för 

läsaren, men att även vardagliga och ämnesneutrala ord kan få diskursiv 

betydelse och därmed annan betydelse än i mer vardagliga sammanhang. 

Läroböcker kan se olika ut beroende på ämne och vilken årskurs de är av-

sedda för. Det visar Edlings (2006) avhandling som undersöker läroböcker 

framför allt med avseende på abstraktionsgrad. Studien visar att abstrakt-

ionsgraden är lägst i svenskämnets skönlitterära texter och högst i naturori-

enterande ämnen, samt att abstraktionen ökar i senare skolår. De samhällso-

rienterade texterna (dit historietexter räknas), låg på en mellannivå av ab-

straktion, men hade samtidigt störst andel skiften mellan olika abstraktions-

nivåer. Texterna hade skiften som tillhörde både en vardaglig och en mer 

specialiserad domän. Jämfört med texter i svenska respektive naturkunskap, 

hade de samhällsorienterande texterna fler generella och abstrakta referenter 

och en mindre andel specifika referenter.29 

                                                      
29 En undersökning av liknande slag som Edlings (men betydligt mindre i omfattning) av 

andra slags sakprosatexter (artiklar, lärobokshandledning) gjordes i min licentiatstudie 
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Den bild av tänkbara läshinder som tecknats ovan stämmer väl med den 

som gymnasieeleverna i min licentiatstudie ger om vad de upplever kan göra 

texter svåra (Hallesson, 2011b). Eleverna beskriver att hinder för läsandet 

kan vara ett okänt ämnesinnehåll, främmande ord, meningsbyggnad och 

struktur samt inslag som stör läsflytet, såsom ord, årtal eller källhänvisning-

ar. Att adekvata förkunskaper är av stor vikt för läsförståelsen framgår också 

av Torvatns (2004) studie av högstadieelevers möte med lärobokstexter. 

Studier har samtidigt visat att drag såsom röst och explicita kausala sam-

band underlättar förståelsen av läroböcker (Beck, McKeown & Worthy, 

1995; Ekvall, 2011; Reichenberg, 2000). Även den ordning i vilken inform-

ation presenteras har betydelse. Läsning underlättas bland annat av att be-

greppsdefinitioner presenteras efter själva begreppet och av att information 

underbyggs med hjälp av exempel, argumentation och utvikningar (Torvatn, 

2004). Textens utformning spelar roll på så vis att enklare syntax, en mer 

verbal och populärvetenskaplig stil, tydlig koppling mellan bild och text, och 

luftiga sidor kan göra en text mer läsartillvänd (Ekvall, 2011). 

Hur uppgifter till texter är formulerade kan ha betydelse för läsandet. 

Skjelbred (2009) beskriver ur ett texthistoriskt och textteoretiskt perspektiv 

hur uppgifter kan fungera som en paratext som har betydelse för hur en elev 

läser texten då de dels kan ge signaler om vad som uppfattas som viktigt 

inom ämnesfältet, dels uppmuntra till och synliggöra användning av lässtra-

tegier. Skjelbred (a.a.) analyserar uppgiftsformuleringar med utgångspunkt i 

de läsnivåer som uttrycks i PISA och PIRLS, nämligen att eleverna ska kun-

na ta ut information, tolka och dra slutsatser, samt reflektera över och vär-

dera form och innehåll i det de har läst. Resultaten visar att den sida av läs-

kompetensen som det läggs störst vikt vid i de analyserade uppgiftsformule-

ringarna är informationshämtning och omformulering av information, men 

att även flertalet uppgifter förekommer som kräver att läsaren tolkar och ana-

lyserar texter. Däremot förekommer nästan inga uppgifter som kräver meta-

reflektion vare sig av innehåll eller av form. Uppgiftsformuleringarna stimu-

lerar dessutom i mycket liten grad till ett medvetet arbete med lässtrategier.  

3.3.2 Studier om arbete med undervisningstexter 

I en svensk kontext finns relativt få studier som undersöker hur man arbetar 

med undervisningstexter i olika ämnen. Flera av de få studier som finns ty-

der dock på att exempelvis läroböcker, trots att de är vanliga i undervisning, 

ägnas förhållandevis lite utrymme på lektionstid (t.ex. Danielsson, 2010, 

2011; Edling, 2006: Ekvall & Berg, 2010; Olvegård, 2014). 

                                                                                                                             
(Hallesson, 2011b). Analysen visade att de texter som upplevdes som svårare anknöt till en 

specialiserad domän med en obekant diskurs, och hade många abstrakta referenter. Den text 

som upplevdes som lätt (en artikel) hade däremot få abstrakta referenter och tillhörde en 

vardagsdomän med bekant diskurs (se även Hallesson 2011a för analysexempel). 
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I en norsk studie om arbete med texter inom såväl samhällsvetenskapliga 

som naturvetenskapliga ämnen, kategoriserar Løvland (2010) fyra skrifthän-

delsetyper30 som hon ser framträda i klassrummen. Dessa fyra typer är äm-

nesutveckling, strategiutveckling, svarsjakt och textskapande. Ämnesut-

veckling innebär att undervisningen har ett tydligt innehållsfokus. Ofta är 

relationen mellan den klassrumstext som skapas och lärobokstexten oklar, då 

läraren använder sin egen kunskap och textelement från olika källor. Även 

den andra typen, strategiutveckling, syftar till att eleverna ska tillägna sig 

ämneskunskaper och styrs av läraren, men karakteriseras av att läraren foku-

serar på lässtrategier som behövs för att förstå den aktuella texten. Den tredje 

typen, svarsjakt, har ett tydligt textfokus där målet är att ta ut relevanta delar 

ur en text. Inte sällan ska eleverna finna svar på färdiga frågor, antingen med 

hjälp av läroboken eller genom klassamtal. Eleverna arbetar vanligen indivi-

duellt eller i mindre grupper medan läraren har en mer tillbakadragen roll i 

svarsjakten. Den sista skrifthändelsetypen, textskapande, rör elevers egen 

textproduktion där olika slags texter fungerar som utgångspunkt. 

3.4 Sammanfattning och kommentar 

Studier om klassrumsinteraktion har visat på olika interaktionsmönster som 

förefaller generera skilda slags kunskapsklimat. Exempelvis kan det vanliga 

IRE/IRF-mönstret, där läraren ställer en fråga och sedan utvärderar det elev-

svar som ges, ställas i kontrast till ett mer dialogiskt samtalsklimat präglat av 

öppna frågor och av att olika röster hörs och möts. När det gäller arbete med 

texter framgår av översikten att internationell forskning visar att textsamtal 

kan ha positiv inverkan på elevers textläsande. Dock efterlyses även från 

internationellt håll fler empiriska studier som belyser textsamtals betydelse 

för elevers textreception. I en svensk kontext finns relativt få studier av au-

tentiska samtal där elever (och lärare) talar om lästa sakprosatexter, och då 

särskilt studier som belyser samtalen ur ett text- och innehållsperspektiv. 

Detta kan vidare ställas i kontrast mot ett tämligen gediget forskningsfält om 

sakprosatexter och lärobokstexter där det framkommit att undervisningstex-

ter kan innebära utmaningar för en läsare. Det gäller inte minst ämnestexter i 

historia som ofta är abstrakta med ett akademiskt språkbruk. Mot denna bak-

grund kan föreliggande studie bidra med kunskap dels om didaktiska förut-

sättningar för lässtöttande samtal, dels belysa olika slags textsamtal med 

avseende på deras innehåll och deltagarnas förhållande till den lästa texten. 

                                                      
30 Skrifthändelse (literacy event) är ett begrepp som används framför allt inom teoribildningen 

New Literacy Studies, NLS, eller på svenska skriftbruksforskning (Blåsjö, 2010), som benäm-

ning för händelser eller aktiviteter som på något sätt inbegriper skrift. Vanligt inom NLS är att 

man studerar skrifthändelser som del av sociala praktiker. (För en mer detaljerad beskrivning 

av denna forskningsinriktning, se Hallesson 2011b). 
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4 Material och metod 

Undersökningen är med sin explorativa ansats huvudsakligen kvalitativ och 

består av fallstudier av de två undervisningsmiljöerna. Fallstudier används 

för mer ingående beskrivningar och analyser av en avgränsad kontext, ex-

empelvis en individ, en institution eller en lärandemiljö (Hood, 2009). I före-

liggande studie är det två lärandemiljöer som undersöks utifrån olika källor 

och metoder under ett undervisningsmoment i historia. Att studien är explo-

rativ innebär att den syftar till att nå nya insikter om de undersökta lärande-

miljöerna snarare än att påvisa 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 förutom den explorativa delen en interventionsdel där 

en av lärarna använder strukturerade samtalsmodeller i sina två klasser. 

Denna uppläggning är i enlighet med vad Burns (2009) benämner en kolla-

borativ aktionsstudie. Aktionsforskning är vanligast inom undervisning när 

man som lärare vill undersöka och förbättra någon del av sin egen praktik. 

Aktionsdelen innebär vanligen att man identifierar och undersöker en speci-

fik del av undervisningen varpå man inför en medveten förändring, en inter-

vention, i syfte att förbättra, förändra eller utveckla den. Forskningsproces-

sen genomförs på ett systematiskt sätt och består av planering, genomfö-

rande, observation och reflektion (a.a.). I en kollaborativ aktionsstudie sam-

arbetar den undervisande läraren med till exempel en eller flera kollegor, 

lärarutbildare eller forskare (Burns, 1999, 2010). Här innebär detta konkret 

alltså ett samarbete mellan undervisande lärare och mig, för genomförande 

av strukturerade textsamtal i syfte att underlätta för elever att bearbeta text-

innehåll inom ett undervisningsmoment i historia. 

Sammanfattningsvis består studien av kvalitativa fallstudier där fallen ut-

görs dels av respektive lärares ordinarie undervisningsmiljö under ett under-

visningsmoment, dels av de två interventionsstudierna. I kapitlet ges fort-

sättningsvis en materialöversikt samt beskrivningar av förfarandena för in-

samling och analys av materialet. 
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4.1 Materialöversikt 

Materialet samlades in under ett undervisningsmoment i fyra klasser på två 

skolor. Skolorna benämns i undersökningen Vårskolan respektive Höstsko-

lan. På Vårskolan följdes en årskurs 1-klass på estetiskt program, Estetklas-

sen (ES), och en årskurs 2-klass på naturvetenskapligt program, Naturklas-

sen (NV). På Höstskolan följdes två årskurs 2-klasser på samhällsvetenskap-

ligt program, Sam A och Sam B, där två grupper i vardera klass observera-

des, grupp A och B respektive grupp C och D. Det material som samlats in 

består av observationer, fältanteckningar, texter, lärarintervjuer och lärarnas 

planeringar. I Tabell 1 ges en översikt över det insamlade materialet. Siff-

rorna avser antal (t.ex. observationstillfällen eller texter), men för observat-

ionerna och lärarintervjuerna anges även antal inspelade klocktimmar inom 

parentes. Textmaterial avser de pappersbaserade undervisningstexter som 

utgör underlag för textsamtalen i studien.  

Tabell 1. Materialöversikt 

 Vårskolan 

(ES + NV) 

Höstskolan 

(Sam A + Sam B) 

Totalt 

Observationer, antal lektioner (h:min)  

Fältanteckningar, antal lektioner 

10 (11:30) 

10 

6 (6:35) 

6 

16 (18:05) 

16 

Textmaterial (antal texter) 3 2 5 

Lärarintervjuer (h:min) 4 (1:40) 1 (1:30) 5 (3:10) 

Lärarplaneringar 2 2 4 

 

Observationerna bidrar med studiens huvudmaterial. På Vårskolan observe-

rades fem lektioner i respektive klass, varav sista lektionen utgjordes av in-

terventionsstudien (se 4.2.3), och på Höstskolan tre lektioner i respektive 

klass. Från observationerna har de delar som har definierats som textsamtal 

(se 4.3) transkriberats och analyserats. En översikt över textsamtalen ges i 

Tabell 2. I tabellen anges antal textsamtal av respektive typ samt deras unge-

färliga sammanlagda längd. 

Tabell 2. Översikt textsamtal 

 ES NV Sam A Sam B Total tid (ca) 

Helklassamtal 3 3   10 minuter 

Den elevaktiva frågemodellen  2   1h 10 minuter 

Questioning the Author 2    1h 

Fria gruppsamtal   3 3 6h 

 

Den del av materialet som utgörs av textsamtal består alltså av tio längre 

textsamtal samt några kortare så kallade helklassamtal. Helklassamtalen 

består ibland endast av fem, sex turer, och är ibland dessutom fragmentariska 

och svåra att uppfatta i sin helhet. 
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I Tabell 3 ges en översikt över det textmaterial som utgör underlag för 

textsamtalen. Textutdragen finns i Bilaga 1. 

Tabell 3. Översikt textmaterial 

Texter Användes 

i klass 

Lärobokstext: Utdrag ur kapitlen ”Ryssland blir Sovjetunionen”, ”Stalins 

Sovjetunionen” och ”Folkmord och politiska massmord” (Almgren & Lars-

son, 2008) 

ES, NV 

Artikel: ”Sanningen om Gulag kommer fram” (Samuelson, SvD 2/8, 2009) NV 

Förkortat förord: Utdrag ur Peter Englunds förord till Anne Applebaums 

Gulag. De sovjetiska lägrens historia (Englund i Applebaum, 2004) 

ES, NV 

Lärobokstext: ”Var Alexander II en framgångsrik reformator?” och ”Varför 

tvingades den ryska tsaren att abdikera 1917”, samt nio kortare autentiska 

källtexter, s.k. dokument (Olofsson, 2010) 

Sam A,  

Sam B 

 

Dessutom finns, som framgår av Tabell 1, ett kompletterande material bestå-

ende av inspelade lärarintervjuer, lärarnas skriftliga planering av momentet 

samt fältanteckningar. Förutom det beskrivna materialet har även viss in-

formation inhämtats via e-postkontakt med lärarna, och sakuppgifter om 

skolorna (t.ex. om elevantal och program) från deras respektive hemsidor. 

4.2 Insamling av material 

Här beskrivs urvalsförfarandet, genomförande av materialinsamling samt de 

insamlingsmetoder som har använts i studien. 

4.2.1 Urval och beskrivning av studiens deltagare 

Forskningsstudien genomfördes i samarbete med två historielärare på två 

olika gymnasieskolor. Båda gymnasieskolorna ligger i kranskommuner till 

en storstad, är medelstora (dvs. de har mellan 500 och 1000 elever) och har 

såväl högskoleförberedande program som yrkesprogram. 

Urvalsprincipen för de elever och lärare som medverkar i studien bygger 

på frivillighet och tillgänglighet. Lärarna valdes via kontakter ut i egenskap 

av historielärare, det vill säga genom så kallad snowball-sampling (Campa-

nelli, 2007, s. 192). Metoden innebär att man först sätter upp urvalskriterier 

för vilka man vill ha med i sin studie, och därefter kontaktar lämpliga perso-

ner och ber dem rekommendera personer som de tror kan stämma in på krite-

rierna. Jag fick förslag på två lärare som tackade ja till att delta i studien 

efter en intresseförfrågan, varpå de valde vilka klasser de ville delta med. 

De två lärarna är i 30-årsåldern och har arbetat som lärare mellan fem och 

tio år. Lärarna har i studien fått de fingerade namnen Vendela respektive 

Henrik. Vendela valde att delta i studien med Estetklassen och Naturklassen 

och Henrik med Sam A och Sam B. Därefter tillfrågades eleverna och i de 
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fall eleverna var under 18 även deras vårdnadshavare (se 4.2.5 om studiens 

etiska överväganden). I 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 benämns i avhandlingen ”deltagande elever” för att skilja dem från öv-

riga elever i klassen. Värt att påpeka är att då elevurvalet bygger på frivillig-

het, och inte alla elever i klasserna valde att medverka, rör det sig inte om ett 

representativt urval utan kanske snarare om ett så kallat positivt urval, där 

mindre starka elever kan ha avstått från att delta. 

Lärarna informerades om att projektet skulle innehålla en observerande 

del av ett moment där de arbetade med texter, och en del där de genomförde 

ett eller två strukturerade textsamtal i syfte att stötta elevernas textläsande. 

Lärarna informerades också om de etiska principer som studien gjordes uti-

från (se 4.2.5). Vad gäller texturvalet betonades att texterna skulle vara såd-

ana som i vanliga fall används i undervisningen på kursen, alltså sakprosa-

texter såsom lärobokstexter, artiklar eller mer vetenskapliga texter. Detta 

gällde även de texter som användes vid de strukturerade textsamtalen, med 

förbehållet att texterna skulle vara sådana som läraren visste att eleverna 

kunde behöva hjälp med att bearbeta.  

Det är alltså lärarna som har valt de texter som förekommer i studien, lik-

som vilka klasser som medverkar. De två klasserna på Vårskolan skiljer sig 

åt enligt läraren Vendela och har generellt sett olika förutsättningar. I Estet-

klassen finns många elever som är i behov av särskilt stöd och som får 

kämpa hårt med de texter de möter i undervisningen, även om de flesta sägs 

vara intresserade av ämnet. Naturklassen har enligt läraren inte problem med 

själva läsandet men tycker ibland att det är tråkigt att läsa och kan behöva 

stöttas i bearbetningen av texterna. I Estetklassen är könsfördelningen jämn, 

medan Naturklassen har en majoritet av pojkar. I Sam A råder jämn könsför-

delning medan Sam B har något fler flickor än pojkar. Läraren Henrik be-

skriver Sam B som lite mer studiemotiverade, mer diskussionsvilliga och 

starkare när det gäller läsande än Sam A. I alla fyra klasserna finns både 

elever med svenska som modersmål och elever med annat modersmål än 

svenska. 

Vendela säger sig under sina år som lärare generellt ha märkt en föränd-

ring till det sämre vad gäller elevers läsvillighet: ”Att läsa fem sidor var inte 

lika stort problem för ett tag sen som det är nu” (Lärarintervju1, Vårskolan). 

Hon säger att eleverna tycks vilja ha mer lättillgänglig information; de vill 

hellre sitta vid en dator och leta information, eller att hon berättar. Henrik 

har en liknande upplevelse av elevers läsvillighet och anser att de gymnasie-

elever han undervisar generellt ligger på en lägre läsnivå än vad man kan 

förvänta sig. Han säger att eleverna läser för lust och vill att det ska vara 

spännande, men vid lite svårare texter blir de uttråkade och orkar inte läsa 

vidare. Många läser inte heller texter som de har i läxa, utan bara inför prov. 
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4.2.2 Genomförande 

Lärarna valde ett moment de ansåg lämpligt för studiens syfte, där de arbe-

tade med texter i undervisningen, till vilket jag bjöds in att delta. På Vårsko-

lan läste klasserna momentet ”Brott mot mänskligheten”, vilket inkluderade 

studier av såväl nazismen och förintelsen som Sovjettidens terror och arbets-

läger. På Höstskolan läste klasserna momentet ”Källkritik”, utifrån litteratur 

om den ryske tsaren Alexander den andre och om ryska revolutionen. Data-

insamlingen på Vårskolan skedde under fyra veckor då fem lektioner i var-

dera klassen dokumenterades. Interventionsstudien med strukturerade text-

samtal genomfördes under lektion 5 i respektive klass. På Höstskolan doku-

menterades tre lektioner i vardera klassen under tre veckor. Efter momentet 

med källkritik var det tänkt att läraren skulle planera nästa del med de struk-

turerade samtalen, och återkomma till mig när det var dags för dem. Den 

delen sköts emellertid framåt och hann till slut inte genomföras före kursens 

slut. Materialet från Höstskolan har därmed enbart en explorativ del och får 

syfta till att belysa textsamtal i ordinarie undervisningsmiljö i historia under 

ett moment. Lärarnas planeringar, som också delades ut till eleverna, återges 

i Bilaga 3. Av olika skäl, som att läraren blev sjuk och lektioner ställdes in 

eller flyttades, dokumenterades inte alla lektioner som finns i planeringarna. 

Lärarintervjuer med Vendela gjordes vid flera tillfällen under momentet; 

en intervju rörde läraren och klasserna, en hölls inför de två strukturerade 

textsamtalen och två efter genomförandet av dem i respektive klass. På 

Höstskolan hölls en intervju med Henrik efter lektion 3. 

4.2.3 Interventionsstudie om strukturerade textsamtal 

På Vårskolan genomfördes alltså en interventionsstudie i form av en kolla-

borativ aktionsstudie där uppläggningen bestod av planering, genomförande, 

observation och reflektion (jfr Burns, 2009). Läraren Vendela och jag plane-

rade tillsammans genomförandet av de strukturerade samtalen. Jag observe-

rade och dokumenterade textsamtalen genom videoinspelning och analyse-

rade dem med utgångspunkt i studiens forskningsfrågor. Efter samtalen ge-

nomfördes också lärarintervjuer där läraren reflekterade över genomföran-

det. 

Inför interventionsdelen på Vårskolan hade Vendela och jag ett samtal om 

läsande med en genomgång av fyra olika modeller för textsamtal. Läraren 

uppmuntrades att välja den modell hon ansåg passade bäst med tanke på 

eleverna och de texter hon hade valt. Vendela valde att använda Questioning 

the Author, QtA (Beck & McKeown, 2006) i Estetklassen som hon ansåg 

behövde mer stöttning under läsandet. För Naturklassen valde hon Den elev-

aktiva frågemodellen (Hallesson, 2011b) eftersom hon ansåg dessa elever 

vara mer självständiga läsare. (Se beskrivningar av modellerna i nästa av-

snitt.) Läraren fick med sig fördjupningslitteratur om de modeller hon valde 
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att använda och kunde också höra av sig med frågor till mig. Eftersom mo-

mentet blev mer komprimerat än vad som var tänkt från början på grund av 

att läraren blev sjuk, fick hon tämligen kort tid på sig för att läsa in sig på 

modellerna och förbereda genomförandet av samtalen. Som Westlund (2009, 

t.ex. s. 263f) påpekar tar det tid både för lärare och för elever att använda 

samtalsmodeller på ett optimalt sätt. I den här studien får de två tillfällena 

ses som en lärares första försök att genomföra strukturerade textsamtal uti-

från samtalsmodeller. 

Samtalen genomfördes i slutet av momentet med de texter läraren hade 

valt. Eleverna från Estetklassen, som var nio till antalet, läste texterna på 

plats i enlighet med QtA. De sex samtalsdeltagarna i Naturklassen hade för-

berett sig i enlighet med Den elevaktiva frågemodellen under lektionen före 

samtalet. Samtalet baserades på elevernas frågor. Vid ett par tillfällen under 

samtalet bröt dock läraren in och uppmanade eleverna att fokusera mera på 

textinnehållet under diskussionen. I båda klasserna genomfördes samtalen 

utan några missöden eller avbrott. 

4.2.3.1 Samtalsmodeller som användes i interventionsstudien 

Urvalet av modeller för textsamtal som läraren fick att välja bland bestod av 

Questioning the Author, QtA, Den reciproka samtalsmodellen, RT, Instruct-

ional Conversation, IC, och Den elevaktiva frågemodellen (hädanefter Frå-

gemodellen). Dessa fyra modeller valdes för att jag anser dem lämpliga för 

äldre elever och de texter som förekommer på gymnasienivå, och dessutom 

möjliga att genomföra under de förhållanden som råder i skolan idag då en 

ämneslärare sällan har tid att sitta enskilt med elever och stötta dem, utan 

måste arbeta i större grupper. Modellerna syftar alla till att stötta elevers 

läsande av texter men skiljer sig åt bland annat vad gäller uppläggning, grad 

av lärarledning och huruvida eleverna har läst texten i förväg eller inte. 

Då läraren valde att använda QtA i Estetklassen och Frågemodellen i Na-

turklassen beskrivs endast dessa två modeller nedan.31 

4.2.3.1.1 Questioning the Author 

I QtA (Beck et al., 1997; Beck & McKeown, 2006) läser lärare och elever 

texten tillsammans; eleverna har alltså inte läst texten i förväg. Tanken är i 

stället att eleverna tillsammans under läsandet ska hjälpas åt att konstruera 

idéer utifrån det de läser. 

Läraren förbereder samtalet genom att läsa texten och försöka förutse vad 

som kan vara problematiskt för eleverna och bestämma vad man vill att ele-

verna ska få med sig från texten, dela in texten i lämpliga informationsdelar 

samt utveckla frågor som ska gynna förståelsen av de olika informationsde-

larna (Beck & McKeown, 2006, s. 85). Frågorna som ställs av läraren i bör-

jan av läsandet kan handla om sådant som rör författarens budskap, huruvida 

                                                      
31 För översiktliga beskrivningar av RT och IC, se 3.2.2. 
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författaren förklarar något nog tydligt eller hur något hänger ihop med det 

författaren tidigare sagt. Frågorna ska vara öppna, det vill säga de ska inte 

förhöra utan stötta eleverna när de försöker skapa förståelse under läsandet. 

Vidare ska frågorna underlätta gruppdiskussioner och uppmuntra diskuss-

ioner eleverna sinsemellan. Beck och McKeown (a.a., s. 56f) skiljer på 

questions och queries, där de senare, som är inriktade på processen snarare 

än produkten, är den typ av frågor som läraren ska använda. De skiljer också 

på initiating queries (ingångsfrågor) och follow-up queries (uppföljnings-

frågor). De förra syftar till att få igång diskussionen och rör författarens in-

tentioner med texten och dess huvuddrag, och de senare till att fokusera på 

texten, gå mer på djupet av olika delar och skapa betydelse utifrån det lästa. 

Exempel på en ingångsfråga kan vara ”Vad försöker författaren att säga 

här?” medan uppföljningsfrågor kan vara ”Vad menar författaren med just 

det här?”, ”Berättar författaren varför?” eller ”Är detta rimligt?” (a.a. s. 57). 

Läraren kan även använda olika stöttande strategier under själva läsandet 

som att förtydliga det en elev försöker uttrycka (revoice), sammanfatta vik-

tiga delar i det som sagts (recap), förtydliga tankegången genom att till ex-

empel visa hur vägen till en slutsats såg ut (model), samt reda ut frågetecken 

eller missförstånd (annotate) (a.a., s. 96f). 

Tillvägagångssättet för genomförandet av textsamtalet är att läraren under 

det att man läser texten bryter in och ställer öppna frågor vid valda tillfällen 

för att få eleverna att fundera över information som finns i texten. När ele-

verna svarar ska läraren följa upp frågorna på ett sätt som uppmuntrar ele-

verna att engagera sig och tillsammans bygga förståelse för innehållet i det 

de läser. Vanligast är att man läser texten högt tillsammans men eleverna kan 

också själva läsa kortare stycken tyst. Det finns olika varianter av modellen 

där en del är mer elevstyrda men de används först när modellen ”sitter” och 

elever och lärare är vana vid den. Då kan eleverna själva ställa frågor på 

passager de läser (a.a., s. 119f).  

4.2.3.1.2 Frågemodellen – Elevaktiv frågemodell för textsamtal 

Frågemodellen är en elevstyrd samtalsmodell som jag själv har utarbetat för 

arbete med texter, där samtalet helt bygger på elevernas egna frågor till en 

text som de har läst i förväg (Hallesson, 2011b). Samtalet sker företrädesvis i 

mindre grupper eller i halvklass. Läraren är närvarande under samtalet men 

deltar inte aktivt i det. 

Eleverna förbereder sig inför textsamtalet genom att läsa texten i förväg 

och besvara ett antal uppgifter på den (se Bilaga 2). De ska skriftligt förklara 

hur rubrik och innehåll överensstämmer, sammanfatta texten och ta ut tex-

tens huvudpoäng. Dessa frågor har ett innehållsperspektiv och syftar till att 

underlätta för eleverna att få syn på textens tema, ta ut textens huvuddelar 

och reflektera kring författarens syfte eller budskap. Andra frågor handlar 

om hur lätt eller svår texten var att läsa, och om hur eleven läste texten. 

Dessa frågor har ett metaperspektiv och syftar till att stimulera eleverna att 
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reflektera över texten som text, och över sig själva som läsare. Eleverna ska 

dessutom formulera ungefär fem frågor på texten som kan generera en dis-

kussion. Här är elevernas läsande av texten utgångspunkt. Frågorna kan röra 

sådant som eleven tycker är oklart eller svårbegripligt, eller intressant. Under 

ett samtal hinner elever vanligtvis ställa högst en till två av sina frågor, men 

en tanke med att ha formulera fler frågor är att eleverna måste sätta sig in i 

texten för att kunna ställa frågor. Tanken är att de då har större chans att 

besvara andras frågor och därmed kunna delta i samtalet. 

Uppläggningen kan sägas ha potential att stimulera till en vid textrörlighet 

(se 4.3.3) då olika nivåer av texten och läsandet fokuseras. Frågorna med ett 

innehållsperspektiv kan tänkas stimulera ett textbaserat läsande, frågorna 

med metaperspektiv ett interaktivt läsande, och elevernas egna frågor på 

texten kan ha textbaserat, associativt eller interaktivt fokus beroende på vad 

eleverna väljer att dryfta. Frågorna ligger även i linje med de aktiviteter som 

Palincsar och Brown (1984) menar ger förutsättningar för god läsförståelse, 

eftersom eleverna ska sammanfatta det viktigaste och genom frågorna kan 

reda ut och ifrågasätta texten.  

När det gäller elevernas egna frågor är det emellertid viktigt att läraren 

ger exempel på textrelaterade frågor som kan ställas och på hur frågor kan 

förhålla sig till texten på olika sätt (jfr textrörlighetsbegreppet). Detta är för 

att undvika frågor som inte är tydligt textrelaterade utan endast ytligt berör 

texten, eller att det blir diskussioner som rör sig iväg långt ifrån texten. Såd-

ana diskussioner av mer allmänt slag kan vara nog så intressanta och givande 

men syftet med den här modellen är att underlätta elevernas bearbetning av 

texten, varför en tydlig textanknytning är en förutsättning. 

Själva genomförandet av textsamtalet bygger på de frågor som eleverna 

har formulerat. Tillvägagångssättet är sådant att eleverna i gruppsamtalet 

turas om att ställa frågor till varandra på ett strukturerat sätt. Den som ställer 

frågan väljer vem som ska svara, och sedan är det fritt fram för övriga elever 

att delta i samtalet. De som vill svara räcker upp handen och den som har 

ställt frågan fördelar ordet och ger också en slutreplik i diskussionen. Det 

strukturerade arbetssättet är tänkt att ge deltagarna större möjlighet att höras 

och ta plats. Eleverna uppmanas att ha ett demokratiskt diskussionssätt så att 

alla får en fråga och bjuds in i diskussionen. Efter samtalet skriver eleverna 

en kort reflektion, exempelvis om vad de har lärt sig av diskussionen och om 

texten, och om det är något som fortfarande är oklart i den (se Bilaga 2). 

Utifrån det som framkommit i samtalet och elevreflektionerna kan läraren 

sedan välja att följa upp sådant i texten som behöver fördjupas eller redas ut 

ytterligare. 

Det som utmärker Frågemodellen är att det är eleverna själva som väljer 

frågorna och är aktiva ledare av samtalet. En risk är att eleverna i sina frågor 

endast ytligt berör textinnehållet. Därför har läraren en viktig uppgift i att 

visa hur man kan ställa frågor på texten. Att eleverna läser texten i förväg 

(och kanske hemma som läxa) skiljer också modellen från QtA. För elever 
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som behöver mycket stöd under själva läsandet kan texten bearbetas före 

samtalet, till exempel genom att man lyssnar på eller läser texten tillsam-

mans i klassrummet och går igenom huvuddragen i innehållet. 

4.2.4 Insamlingsmetoder 

De insamlingsmetoder som har använts är klassrumsobservationer med ljud-

upptagning och videofilmning samt kompletterande fältanteckningar, in-

samling av texter och lärarintervjuer. 

4.2.4.1 Observationer 

Sammanlagt observerades 16 lektioner på de båda skolorna. Observation är 

en metod som är starkt förknippad med etnografiska studier men även, som 

här, med fallstudier och aktionsstudier (Cowie, 2009).  

Under observationer är det viktigt att vara medveten om hur man påverkar 

deltagarna i studien. Min roll under observationerna kan beskrivas som del-

tagande observatör (t.ex. Cowie, 2009; Karlsson, 2006), vilket i detta sam-

manhang innebär att jag satt med på lektionerna men deltog inte i klassrums-

aktiviteten. Att eleverna var medvetna om min närvaro och framför allt om 

kameran märktes i början av lektionerna men efter en stund tycktes nyhetens 

behag vara över. Jag frågade också lärarna i intervjuerna om de tyckte att 

lektionsmomentet som observerats var representativt för deras undervisning. 

Läraren på Vårskolan, Vendela, menade att så var fallet. Läraren på Hösts-

kolan, Henrik, sa att en skillnad var att eleverna brukade få gå ifrån klass-

rummet för att arbeta, vilket han inte hade tillåtit nu, men i övrigt var det 

som vanligt. Som påpekats av bland andra Doheny-Farina och Odell (1985) 

är det förstås svårt att veta exakt hur den observerade miljön och deltagarna 

påverkats av ens närvaro, vilket är en aspekt som måste beaktas. 

Lektionerna filmades och ljudet spelades även in med hjälp av en diktafon 

och en MP 3-spelare vilka placerades bland de elever som deltog i studien. 

Av praktiska skäl delade lärarna upp klasserna så att de som deltog i studien 

satt på ena sidan av klassrummet. Kameran och jag själv var placerade längst 

bak med kameran riktad på ett sådant sätt att läraren och tavlan samt de del-

tagande eleverna filmades, men inte övriga elever. Under lektionerna förde 

jag observationsanteckningar inriktade på fakta (a.a., s. 520f). Jag anteck-

nade i korta drag vad som hände under lektionerna, och ritade upp hur klass-

rummet såg ut, till exempel var elever, lärare, filmkamera, MP3-spelare och 

diktafon var placerade. Eftersom lektionerna spelades in med både ljud och 

bild kunde jag gå igenom materialet flera gånger och göra analyser och tolk-

ningar utifrån det jag såg på filmen och de samtalstranskriptioner som gjor-

des utifrån inspelningarna.  

Användningen av både diktafon och MP3-spelare som ett komplement till 

filmkameran avsåg att öka möjligheten att höra samtal som fördes mellan de 

observerade eleverna. Dock är det ibland ändå svårt att urskilja vad eleverna 
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säger eftersom ljudnivån i klassrummen ofta stiger markant när eleverna 

arbetar på egen hand och diskuterar sinsemellan (se även 4.3.1). Vid några 

tillfällen är det inte heller möjligt att se vem av eleverna det är 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 på båda skolorna. På Vårskolan fick jag dessutom låna 

ett exemplar av läroboken Alla tiders historia: Bas (Almgren & Larsson, 

2008). 

4.2.4.3 Intervjuer 

Semistrukturerade intervjuer genomfördes med de båda lärarna för att få en 

bild av dem och deras klasser utifrån lärarnas eget perspektiv (Kvale, 2007, 

s. 10f). Detta utgör ett kompletterande material till studien. I en semistruktu-

rerad intervju används inget frågeformulär utan man utgår i samtalet från ett 

antal teman som man vill täcka in under intervjuns gång, och ställer följdfrå-

gor där det är relevant (a.a., s. 65). I intervjuerna ombads lärarna: 

 berätta om sig själva som lärare 

 ge sin syn på texter och läsande 

 motivera varför de tackat ja till att delta i projektet 

 kommentera huruvida momentet de valt ut var representativt för deras 

undervisning 

 beskriva de medverkande klasserna med avseende på studieförutsättning-

ar, inställning till läsande, och de medverkande elevernas representativitet 

i förhållande till resten av klassen. 

I samtalen gavs lärarna stort utrymme att lyfta sådant de ansåg viktigt.  

Läraren Vendela intervjuades också efter genomförande av de strukture-

rade textsamtalen i Estetklassen och Naturklassen. Då hölls en friare intervju 

där läraren fick prata i princip fritt utifrån frågan ”Hur kändes det här?”. 

Även här ställdes följdfrågor. 

4.2.5 Forskningsetiska överväganden 

Undersökningen genomfördes i enlighet med de etiska riktlinjer som gäller 

för forskare inom humanistisk-samhällsvetenskaplig forskning.32 Där anges 

särskilt vad som gäller för forskning som involverar barn, och forskning som 

sker i skolan. För att leva upp till de etiska kraven informerades elever, och i 

de fall eleverna var under 18 även vårdnadshavare, om projektet och dess 

syfte genom ett brev som skickades hem. Av brevet framgick att samtycke 

krävdes för att delta, att de elever som valde att delta skulle vara anonyma, 

och vad materialet skulle användas till. Läraren gick också muntligt igenom 

                                                      
32 http://codex.vr.se/manniska1.shtml 
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de etiska aspekterna med eleverna och betonade att deltagandet var frivilligt 

och också gick att avbryta. Även rektorerna på skolorna informerades och 

gav sitt godkännande till projektet. 

I de flesta fall räcker det att den som fyllt 15 år och som inser vad forsk-

ningen innebär för deras del informeras och samtycker till forskningen, men 

eftersom videoinspelning skulle användas inhämtades samtycke från både 

elever och deras vårdnadshavare för de elever som var under 18 år.
33

 På sam-

tyckesblanketten som lämnades in fick eleverna, och i berörda fall även 

vårdnadshavarna, ange om de godkände elevens deltagande och att samtalen 

spelades in. Också där betonades de etiska riktlinjerna, och vad materialet 

skulle användas till angavs tydligt: ”Materialet kommer att användas till en 

avhandling samt eventuellt andra publikationer och presentationer i under-

visnings- och forskningssammanhang”. 

I avhandlingen används av anonymitetsskäl fingerade namn på både sko-

lor, elever och lärare. Av integritetsskäl ges heller ingen utförligare beskriv-

ning av eleverna som individer, utan de framställs som grupp. 

4.3 Bearbetning och analys av material 

Observationsmaterialet bearbetades genom transkriptioner av ljud- och bild-

upptagning varpå delar som var relevanta utifrån studiens syfte analyserades. 

I analyserna utgör samtalet analysobjekt. Begreppet textsamtal används i 

avhandlingen i vid bemärkelse och inkluderar flera olika typer av samtal om 

texter som förekommer i undervisningen: helklass- och gruppdiskussioner, 

textgenomgångar och strukturerade textsamtal. Med strukturerade textsamtal 

avses som har beskrivits tidigare de samtal som genomfördes utifrån två 

specifika samtalsmodeller.34  

Yttrandena i samtalen har analyserats i relation till de föregående respek-

tive efterkommande yttrandena. Yttranden i den här bemärkelsen ramas in 

genom finalitet och byte av talsubjekt (jfr Bakhtin, 1986). Med andra ord har 

varje tur analyserats men yttranden som endast påbörjats har lämnats därhän. 

Dock kan man i samtalen se hur olika yttranden bygger vidare på varandra 

inom samma topik (ämne). Man skulle därför kunna hävda att ett yttrande 

sträcker sig över flera turer. Av praktiska skäl har dock byte av talsubjekt, 

med undantag för så kallade uppbackningar (se t.ex. Norrby, 2004), fått ut-

göra grund för kategoriseringen. 

                                                      
33 För videoinspelning i klassrummet anges följande riktlinjer: "Sker forskningen med hjälp 

av videoinspelning hör det till god etisk sed att inhämta samtycke från både barn och vård-

nadshavare, man bör också vara särskilt noggrann med att inhämta samtycke för hur inspel-

ningen skall användas, inte bara för att få göra den” (http://codex.vr.se/manniska1.shtml). 
34 Detta ska inte förstås som att samtal som inte bygger på någon modell därmed per definit-

ion är ostrukturerade i ordets allmänna betydelse. Strukturerad i detta avseende betyder endast 

att samtalet utgår från en modell. 
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Analysarbetet genomfördes utifrån noggranna genomgångar av det inspe-

lade materialet. För att stärka reliabiliteten i analyserna har avgörande fall 

och stickprov ur materialet diskuterats med flera kollegor. Materialet tran-

skriberades och analyserades sedan med utgångspunkt i frågeställningarna. 

Den första frågeställningen om hur eleverna förhåller sig till texter i samta-

len samt hur textinnehåll hanteras besvaras genom analyser av textrörlighet 

respektive kohesionsanalyser (se 4.3.3 och 4.3.4). Den andra frågeställning-

en, om vilka stöttande strukturer som framträder, besvaras genom analyser 

av kamratstöttning, lärarstöttning och genom att undersöka huruvida elever-

na lyckas nå ett rimligt svar i samtalen (se 4.3.5). Den tredje frågeställningen 

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). I 4.3.7 redovisas principer för 

beskrivning av de texter som utgör underlag för textsamtalen. Förfarandet 

vid bearbetning och analys av materialet beskrivs i avsnitten nedan.  

4.3.1 Transkriptioner 

I ett första steg transkriberades lektionspassen utifrån det videofilmade 

materialet och kompletterades därefter utifrån ljudinspelningarna. I de fall då 

ljudinspelningarna fångade olika elevgruppers samtal användes ljud- och 

bildupptagning växelvis för att göra det möjligt att urskilja vad som sades 

och vem som talade. Ibland är det trots flera ljudkällor inte alltid möjligt att 

uppfatta vad som sägs. Detta gäller särskilt samtal elever sinsemellan och i 

synnerhet Estetklassen där ljudvolymen i klassrummet ofta var mycket hög 

vid de tillfällen då läraren inte ledde samtalen i helklass. Under analysarbetet 

har jag återvänt till ljud- och bildupptagningarna för att justera transkribe-

ringarna och tolka det som händer. 

På båda skolorna har lärarens introduktioner och genomgångar transkribe-

rats liksom textsamtal mellan deltagande elever och lärare samt deltagande 

elever sinsemellan. Även de strukturerade textsamtalen har transkriberats. 

Tillfällen då andra än de elever som valt att medverka i studien deltar i sam-

tal har inte transkriberats och används inte som analysunderlag.  

Med utgångspunkt i studiens syfte har en enklare transkriberingsmetod 

baserad på skriftspråksprinciper använts. Studien har ett uttalat fokus på 

innehåll i samtal, snarare än på hur man pratar, varför det inte har ansetts 

relevant att notera sådant som exakt hur långa pauser är eller när tal överlap-

par. Citaten har i princip återgetts ordagrant och inkluderar därmed såväl 

felsägningar och omtagningar, men för att göra citaten mer läsbara har de 

delats in i meningar med stor bokstav, punkt och kommatering. Vid något 

tillfälle har dock enstaka ord eller felsägningar som kan förvirra läsaren men 

som inte spelar roll för innehållet tagits bort. Nedan beskrivs de transkript-

ionsprinciper som används i exemplen (inspirerade av Norrby, 2004, s. 98): 
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 (.)    kort paus på högst ett par sekunder 

 (..)   längre paus på ca tre sekunder eller mer 

 […]   del av yttrande eller av samtalet har utelämnats 

 [pekar]  metakommentarer inom hakparentes 

 (?)    jag har inte uppfattat vem som har yttrat sig  

 (läger?)   jag är osäker på om jag har uppfattat rätt 

 Hela   emfas (understrykning) 

 (x) (xx)  omöjligt att höra (x=ett ord; xx=flera ord) 

 -    oavslutat ord eller yttrande 

Om flera pratar samtidigt finns parallella kommentarer eller så kallade upp-

backningar (t.ex. instämmande ja/nej) inom parentes i utsagan i ett påbörjat 

yttrande. Mina metakommentarer finns inom hakparentes och anger bland 

annat förtydliganden, handlingar som är av vikt i sammanhanget, till exem-

pel när läraren pekar på något på tavlan, håller upp något etc., eller tvärtom 

sådant som är oviktigt med tanke på studiens syfte, som när elever pratar om 

privata saker. I samtalsutdragen har varje yttrande numrerats för att hänvis-

ningar till specifika yttranden ska kunna göras i löptexten. 

4.3.2 Kategorisering av frågor i textsamtalen 

Av de frågor som ställs i textsamtalen analyseras av begränsningsskäl endast 

sådana som har en organiserande funktion, vilket innebär frågor som kan 

sägas initiera ett nytt samtalsämne (topik). På Höstskolan består de frågor 

som har organiserande funktion av de givna textuppgifter med frågor som 

eleverna ska besvara, i samtalen i Naturklassen av elevernas egna frågor, och 

i samtalen i Estetklassen med ett undantag av lärarens frågor på de lästa text-

utdragen. Frågor kan kategoriseras på olika sätt (se t.ex. Nystrand et al., 

1997; Dysthe, 1996). Här görs i enlighet med Dysthe (1996) en indelning i 

öppna frågor, det vill säga frågor utan ett givet svar, och slutna frågor som 

efterfrågar ett givet svar (”Vad hette tsaren i Ryssland 1905?”) eller begrän-

sar svarsmöjligheterna, som exempelvis ja- eller nej-frågor. Vidare beskrivs 

vilken typ av textrörlighet frågorna främst öppnar för (textbaserad, associativ 

eller interaktiv). Detta betyder inte att samtalen rör sig på det sätt som efter-

frågas, men en sådan kategorisering är viktig ur ett didaktiskt perspektiv då 

det hänger ihop med i vad mån ett svar eller en slutsats kan anses vara rimlig 

i relation till vad som efterfrågas (se 4.3.5). Frågorna behandlas därmed som 

en paratext som kan ha betydelse för hur texter läses (jfr Skjelbred, 2009). 

4.3.3 Textrörlighetsanalyser 

I flera av de studier där textrörlighet tidigare har använts som analysmetod 

(t.ex. Wiksten Folkeryd, 2006; af Geijerstam, 2006) har analysmetoden inte, 

som i föreliggande studie, tillämpats på icke intervjubaserade samtal som 
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inte i sig syftar till att visa elevers textrörlighet. Till skillnad från i dessa 

studier (a.a.) görs här heller inga individprofiler, utan det är specifika yttran-

den som kategoriseras och analyseras, det vill säga själva samtalen som såd-

ana. Det gör att vissa av de ursprungliga analyskategorierna som används för 

en sammantagen elevprofilanalys inte blir aktuella, som till exempel att ge 

”medvetna” kommentarer vilket utmärker elever som uppvisar hög utåtriktad 

textrörlighet (se Liberg et al., 2012). Av dessa anledningar har jag tillsam-

mans med Pia Visén35 utvecklat den modell som beskrivs i Liberg med flera 

(a.a.) för att fungera som analysmetod för autentiska textsamtal i skolan, 

med det gemensamma samtalet snarare än en individs samtalande om text 

som analysobjekt. Modellen har bearbetats genom att ordningen på de text-

baserade dimensionerna har ändrats för att skapa en för syftet mer logisk 

struktur med progression dem emellan. Formuleringarna för olika grader av 

textrörlighet har gjorts mer enhetliga, och dimensioner för associativ och 

interaktiv rörlighet som endast är relevanta för analys på individnivå har 

tagits bort. I den ursprungliga modellen inkluderar ibland formuleringarna 

för låg textrörlighet att eleven inte rör sig i texten (se a.a.). I vår omarbetade 

modell förutsätter kategoriseringen låg grad att någon form av rörlighet i 

texten framkommer. Detta för att kunna visa på nyanser och skillnader mel-

lan samtal som exempelvis helt rör sig utanför texten och samtal där elever 

på olika sätt rör sig i texten. Analysmodellen presenteras nedan i tre tabeller, 

en för varje textrörlighetstyp. När det gäller graderingen kan generellt sägas 

att låg grad kan innebära korta svar och hög grad mer självständiga svar med 

fylligare resonemang och specifika exempel. Graderna kan dock inte avgrän-

sas absolut mot varandra. I analysen görs en kvalitativ kategorisering av de 

olika yttrandena i samtalen. 

 

Tabell 4. Textbaserad rörlighet i sju dimensioner (Anpassad från Liberg et al., 2012, s. 67) 
 LÅG GRAD MEDELGRAD HÖG GRAD 

1.  Ger kort, textbundet svar Ger i viss grad självstän-

digt svar  

Ger ett självständigt och 

utvecklat svar 

2.  Utnyttjar i låg grad texten 

för ordförståelse 

Utnyttjar i viss grad tex-

ten för ordförståelse 

Utnyttjar i hög grad texten 

för ordförståelse 

3.  Sammanfattar i låg grad 

texten/aktuellt textstycke 

Sammanfattar i viss grad 

texten/aktuellt textstycke, 

eller endast del av den/det 

Sammanfattar hela tex-

ten/aktuellt textstycke 

4.  Drar i låg grad ut huvud-

punkter ur texten 

Drar i viss grad ut huvud-

punkter ur texten 

Drar i hög grad ut huvud-

punkter ur texten 

5.  Fyller i låg grad ut tom-

rum i texten 

Fyller i viss grad ut tom-

rum i texten 

Fyller i hög grad ut tom-

rum i texten 

6.  Generaliserar eller abstra-

herar i låg grad utifrån 

huvudpunkter i texten 

Generaliserar eller abstra-

herar i viss grad utifrån 

huvudpunkter i texten 

Generaliserar eller abstra-

herar i hög grad utifrån 

huvudpunkter i texten 

                                                      
35 Pia Visén (u.u.) använder analysmetoden i sin studie av textsamtal i svenska, svetsteknik 

och träteknik i en gymnasieklass på Industritekniska programmet. 
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7.  Ger i låg grad med ut-

gångspunkt i texten ut-

tryck för åsikter om den 

på ett självständigt sätt, 

dvs. granskar den kritiskt 

och motiverar, t.ex. inne-

hållsstruktur och budskap 

Ger i viss grad med ut-

gångspunkt i texten ut-

tryck för åsikter om den 

på ett självständigt sätt, 

dvs. granskar den kritiskt 

och motiverar, t.ex. inne-

hållsstruktur och budskap 

Ger i hög grad med ut-

gångspunkt i texten ut-

tryck för åsikter om den 

på ett självständigt sätt, 

dvs. granskar den kritiskt 

och motiverar, t.ex. inne-

hållsstruktur och budskap  

Tabell 4 visar sju dimensioner av textbaserad rörlighet, som alltså beskriver 

hur elever förhåller sig till en texts innehåll och innehållsstruktur. De olika 

dimensionerna beskriver självständighet i svaren, huruvida elever utnyttjar 

texten för ordförståelse, sammanfattar den, tar ut huvudpunkter, generali-

serar utifrån den och, med utgångspunkt i texten, granskar den på ett kritiskt 

sätt. Dimensionerna graderas och har också en inbyggd progression från 

dimension 1 till dimension 7. En elev som uttrycker hög grad av dimension 7 

uppvisar därmed en högre rörlighet än en elev som uttrycker hög grad av 

exempelvis dimension 2. Yttranden i ett textsamtal kan alltså visa på textrör-

lighet av olika hög grad såväl inom som mellan dimensioner.  

Tabell 5. Associativ textrörlighet i tre dimensioner (Anpassad från Liberg et al., 2012, s. 69) 
 LÅG GRAD MEDELGRAD HÖG GRAD 

8.  Associerar i låg grad till 

personliga erfarenheter  

Associerar i viss grad till 

personliga erfarenheter 

Associerar i hög grad till 

personliga erfarenheter 

9.  Associerar i låg grad till 

specialiserad kunskap 

Associerar i viss grad till 

specialiserad kunskap 

Associerar i hög grad till 

specialiserad kunskap 

10.  Associerar i låg grad till 

andra texter 

Associerar i viss grad till 

andra texter 

Associerar i hög grad till 

andra texter 

Tabell 5 visar associativ textrörlighet, vilket är benämningen på det som af 

Geijerstam (2006), Liberg med flera (2012) kallar utåtriktad rörlighet.36 Den 

associativa rörligheten beskriver hur elever förhåller sig till texten genom att 

associera utifrån texten till tidigare erfarenheter. Erfarenheterna kan vara av 

tre olika slag. Personliga erfarenheter (dimension 8) inkluderar vardagskun-

skaper såsom allt från praktiska kunskaper om till exempel bakning till reso-

nemang knutna till känslomässiga erfarenheter. Specialiserad kunskap (di-

mension 9) inkluderar faktakunskaper och det som i Liberg med flera (a.a.) 

kallas 'skolkunskap'. Dimension 10 avser specifika hänvisningar till andra 

texter. 'Texter' ska här förstås utifrån ett vidgat textperspektiv som pappers-

baserade texter, filmer, bilder med mera. Alla associativa dimensioner är 

topikbundna, det vill säga tar tydligt avstamp i den aktuella texten. Erfaren-

hetsbaserade yttranden som inte är topikbundna visar alltså inte på någon 

                                                      
36 Benämningen associativ har valts för att vi anser termen vara mer genomskinlig då denna 

typ av textrörlighet handlar just om hur elever associerar till tidigare erfarenheter och kun-

skap. I texter på engelska används dessutom termen associative text movability (jfr Wiksten 

Folkeryd, 2006). 
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grad av associativ rörlighet, utan kategoriseras som yttranden som ligger 

utanför texten. 

Tabell 6. Interaktiv rörlighet i fyra dimensioner (Anpassad från Liberg et al., 2012, s. 70) 
 LÅG GRAD MEDELGRAD HÖG GRAD 

11.  Talar i låg grad om 

texttyp 

Talar i viss grad om 

texttyp, med avseende på 

innehåll, ämne och lexi-

kogrammatiska drag 

Talar i hög grad om 

texttyp, med avseende på 

innehåll, ämne och lexi-

kogrammatiska drag 

12.  Talar i låg grad om tex-

tens funktion, t.ex. att 

övertyga, roa, informera 

eller instruera 

Talar i viss grad om 

textens funktion, t.ex. att 

övertyga, roa, informera 

eller instruera, med 

avseende på innehåll, 

ämne och lexikogramma-

tiska drag 

Talar i hög grad om 

textens funktion, t.ex. att 

övertyga, roa, informera 

eller instruera, med 

avseende på innehåll, 

ämne och lexikogramma-

tiska drag 

13.  Talar i låg grad om tex-

tens mottagarroller 

Talar i viss grad om 

textens mottagarroller 

Talar i hög grad om 

textens mottagarroller 

14.  Talar i låg grad om tex-

tens sändarroller 

Talar i viss grad om 

textens sändarroller 

Talar i hög grad om 

textens sändarroller 

Tabell 6 visar de olika dimensionerna av interaktiv rörlighet, vilka beskriver 

hur elever rör sig i förhållande till texten som text, alltså anlägger ett slags 

metaperspektiv på texten, och kommenterar texttyp,37 textens funktion samt 

mottagar- respektive sändarroller. I dimension 11 och 12 kategoriseras all-

männa kommentarer om texttyp respektive funktion som låg grad, medan 

yttranden som visar högre grad mer specifikt handlar om innehåll, ämne och 

lexikogrammatiska drag. 

Det har inte alltid varit självklart till vilken kategori eller dimension ett 

yttrande ska föras. Exempelvis kan dimension 7 (D7) och 12 (D12) ibland 

ligga nära varandra, inte minst när ett yttrande rör en texts syfte, vilket lika-

väl kan relateras till en kritisk granskning av textens budskap (D7) som till 

textens funktion (D12). Analysprincipen har då varit att yttranden som rör en 

del av texten kategoriseras som D7 medan yttranden som rör texten som 

helhet kategoriseras som D12. Dimension 5 (D5), som innebär att läsaren 

gör inferenser i texten kan också ibland ligga nära de associativa dimension-

erna 8 och 9. Man skulle kunna hävda att man alltid måste använda tidigare 

kunskaper för att kunna inferera i en text. Skillnaden är dock att D5 ligger 

närmare texten och avser det som Iser (1985) med flera kallar att fylla i tex-

tens tomrum, medan de associativa kategorierna avser mer explicita hänvis-

ningar till tidigare kunskaper. Det finns exempel i materialet när elever an-

                                                      
37 Liberg et al. (2012) använder begreppet genre för denna dimension. Vi föredrar dock be-

nämningen texttyp för att prata om hela texter. Detta eftersom genrebegreppet inom SFL avser 

delar inom texter såsom förklaringar eller beskrivningar (jfr Coffin, 1997). Bakhtin (1986) 

använder dessutom genrebegreppet på ytterligare ett sätt; han avser med talgenrer relativt 

fasta typer av yttranden inom olika sfärer av språkanvändningen. 
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vänder associativ kunskap för att fylla i tomrum i texten. Sådana tillfällen 

har dubbelkategoriserats. Dubbelkategorisering har också gjorts när det inte 

har gått att avgöra vilken dimension ett yttrande hör till. Samtidigt kan ytt-

randen visa på flera dimensioner och typer av textrörlighet.  

I avhandlingen kommer begreppen vid/snäv, samt bred/begränsad textrör-

lighet att användas för att beskriva hur den textrörlighet som förekommer ser 

ut. Vid textrörlighet innebär rörlighet i flera dimensioner inom en textrörlig-

hetstyp, och snäv textrörlighet tvärtom rörlighet i en eller ett par dimension-

er. Bred textrörlighet innebär rörlighet inom alla tre typer, medan begränsad 

textrörlighet avser rörlighet inom en typ. 

Nedan visas och kommenteras slutligen ett analysexempel från de fria 

gruppsamtalen. I utdraget diskuterar en grupp vilken betydelse de tror att be-

stämmelserna i ett dokument som redovisar ryska universitetsstadgar kom att 

få i det ryska samhället på 1860-talet. Vilken dimension (1–14) samtalet rör 

sig i har markerats (D1, D2 etc.), liksom vilken grad av rörlighet som uppvi-

sas, låg-mellan-hög (L-M-H). Dimension 1–7 avser textbaserad rörlighet, 8–

10 associativ och 11–14 interaktiv. 

Exempel 1. Analysexempel textrörlighet 

1. Elev 1: [D1H, D4M, D6H] Alltså det blev ju mer demokratiskt. Alltså Ryssland med det 

här blev mer moderniserat. Alltså för det står ju här. [Läser]: ’De hade fritt utan tull kun-

nat importera vilken litteratur dom ville från utlandet’. Alltså det blev lite, ja som en liten 

demokratisk del av Ryssland tror jag. Dom hära [lutar sig fram och tittar i texten] ja ut-

färdade lagarna. 

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

land. 

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

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

5. Elev 1: [D1L] För så här: [Läser:] ’Förutom inskrivna studenter fick folk utifrån komma’ 

och så här. 

6. Elev 4: [OAVSLUTAT YTTRANDE] Ja folket började bli lite mer såhär- 

7. Elev 1: [D1H, D6H, D9H] Ja dom blev mer pålästa och dom blev mer intelligentare och 

det var ju det också som gjorde att det blev revolution för Alexander för dom kom ju på 

det här dom här lästa att jamen, det finns ett bättre sätt och han ska inte styra liksom. 

8. Elev 2: [D6L] Det var fler som blev smartare, mer allmänbildade (Elev 1: Ja precis; Elev 

3: Ja) som kom med egna idéer. 

 

Utdraget visar en samtalssekvens som rör sig i de textbaserade dimensioner-

na 1, 4 och 6 genom att huvudpunkter ur texten tas upp självständigt eller 

läses och generaliseras utifrån i hög grad. Det finns också ett exempel på 

associativ textrörlighet i dimension 9, när elev 1 knyter textinnehållet till 

specialiserad kunskap om att det så småningom blev revolution. Yttranden 

som endast är en upprepning av vad en annan elev sagt (tur 2 och 4) analyse-

ras inte med avseende på textrörlighet (utan kategoriseras som upprepning). 
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4.3.4 Kohesionsanalyser 

Medan analyser av textrörlighet kan visa hur deltagarna förhåller sig till den 

text man samtalar om, kan kohesionsanalyser användas för att analysera hur 

samtalen relateras till texterna. Kohesionsanalyserna syftar till att visa hur 

informationsflödet mellan text och samtal ser ut, och hur textinnehåll fångas 

upp och hanteras i samtalen. Kohesion avser textinterna relationer (Halliday 

& Hasan, 1976, s. 4), det vill säga grammatiska och lexikala sambandssigna-

ler i en text.38 

Kohesionsanalyser kan göras på flera olika sätt (se t.ex. Halliday & Matt-

hiessen, 2004; Eggins, 2004; Martin & Rose, 2007). Här är utgångspunkten 

främst Eggins (2004) analyskategorier med kompletterande inslag från Mar-

tin och Rose (2007). Analyskategorierna har emellertid anpassats något för 

att vara tillämpbara på studiens material.39 Detta har varit nödvändigt då 

syftet här är att belysa kohesion mellan skriven text och textsamtal, alltså 

vad som kan benämnas intertextuell kohesion, samt i viss mån kohesion 

inom samtalen, snarare än textintern kohesion inom avgränsade skriftspråk-

liga texter, vilket är det vanliga vid denna typ av analys. 

De kategorier som används för kohesionsanalyserna sammanfattas i Ta-

bell 7 nedan, varpå analysförfarandet kommenteras och exemplifieras. 

Tabell 7. Analyskategorier för kohesionsanalys (Tabellen läses från vänster till höger) 

LEXIKAL 

KOHESION 

Taxonomisk 

relation 

Klassificerande Grupp/ 

undergrupp  

Kohyponymer 

Kontrast 

Repetition  Koreferent 

Synonym Synonymt reso-

nemang 

Sammansatta Meronymi  Komeronymer 

Förväntad relation 

KONJUNKTIV 

KOHESION 

Bearbetning (omformulering, förtydligande, tolkning) 

Utsträckning (tillägg, avvikelse) 

Förstärkning (t.ex. kausal, komparativ, koncessiv, konditional, konklu-

siv eller temporal) 

 

Analyser av lexikal kohesion mellan text och samtal visar hur innehållsord 

(substantiv, huvudverb, adverb och adjektiv) från texten uttrycks i samtalet, 

medan analyser av konjunktiv kohesion synliggör hur logiska samband mel-

lan text och samtal skapas och uttrycks (jfr Eggins, 2004, s. 42, 47). Något 

                                                      
38 Medan kohesion rör textuella drag avser koherens däremot en texts kontextuella egenskap-

er, det vill säga hur satser eller meningar relateras till kontexten (Halliday & Hasan, 1976, s. 

23). För att en text ska blir begriplig måste den hänga ihop kohesivt, dvs. textinternt, men 

också på ett koherent sätt relatera till de kontexter där det är tänkt att fungera (koherens) 

(Eggins, 2004, s. 53). I avhandlingen analyseras enbart kohesiva samband. 
39 Även denna analysmetod har utarbetats och anpassats i samarbete med Pia Visén (u.u.). 
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förenklat kan man säga att de lexikala analyserna visar hur textinnehåll tas in 

i samtalet och de konjunktiva analyserna vad samtalsdeltagarna gör med det. 

Lexikal kohesion kan delas in i två typer: taxonomiska relationer och för-

väntade relationer. Taxonomiska relationer kan i sin tur vara av två slag: 

klassificerande (classification) eller sammansatta (composition). Skillnaden 

mellan dessa kan beskrivas som att klassificerande relationer innebär en 

taxonomisk relation där x är ett slags y, medan sammansatta innebär att x är 

en del av y (a.a., s. 43).  

De kategorier av klassificerande taxonomiska relationer som används i 

analysen är följande: 

 Grupp/undergrupp (hyperonymi) – två eller flera lexikala enheter som är 

relaterade till varandra genom över/underordning (blomma – tulpan)  

 Kohyponymer – två eller flera lexikala enheter som båda är underordnade 

ett gemensamt begrepp (dvs. underordnade en hyperonym) (tulpan – ros) 

 Kontraster (antonymi) – två eller flera lexikala enheter som står i motsats-

förhållande till varandra (krig – fred) 

 Repetitioner och koreferenter – när en lexikal enhet upprepas (krig – 

krig), respektive när en lexikal enhet från texten uttrycks med ett prono-

men i samtalet (lägren – dom), vilket fungerar som ett slags repetition 

 Synonymer och synonymt resonemang –  när två lexikala enheter uttryck-

er i princip samma innehåll (mörda – döda), respektive när längre yttran-

den motsvarar textinnehåll men uttrycks med andra ord 

Jämfört med hur de används av Eggins och Martin och Rose har kategorier-

na anpassats något för att kunna appliceras på talad text. I analyserna har 

repetitionskategorin använts i vid bemärkelse och inkluderar även uttryck 

där endast formorden skiljer, men innehållet är detsamma, som till exempel 

människa – människor. I samarbete med Visén (u.u.) har dessutom under-

gruppen synonymt uttryck/resonemang lagts till för längre yttranden som 

motsvarar innehållet i ett textavsnitt men uttrycks med andra ord. Det beror 

på att det förekommer delar i samtalet där textinnehåll återges men där tyd-

liga lexikala samband ibland saknas. Till exempel återges textens ”För att 

hjälpa behövande studenter har universitetet rätt att bevilja uppskov med 

studieavgifter, eller att reducera dem till hälften, eller att avskriva dem full-

ständigt” i samtalet som ”dom kan betala för dom för att dom ska studera” 

(Grupp A, lektion 1). Samtidigt kan ibland dessa synonyma resonemang i sig 

innehålla exempelvis synonymer och repetitioner med mera. Sådana till-

fällen har dubbelkategoriserats. För analysen har jag dessutom lagt till kate-

gorin koreferent, ett begrepp lånat från Hasan (Halliday & Hasan, 1989, s. 

73) för de tillfällen där en lexikal enhet i texten uttrycks med ett pronomen i 

samtalet (behövande studenter – dom), vilket fungerar som ett slags repetit-

ion. Eggins (2004) använder det överordnade begreppet ’likhet’ för 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 utgörs av meronymer och komeronymer: 

 Meronymer – lexikala enheter som är relaterade som del till helhet eller 

tvärtom (Nazismen – Nazismens ideologi) 

 Komeronymer – lexikala enheter som båda är delar av en helhet (Nazism-

ens ideologi – Nazismens idéer) 

 

Förväntade relationer beskriver, som benämningen antyder, just förvän-

tade samband mellan olika ord. Om ordet lektor förekommer i en text kan vi 

kanske förvänta oss att också träffa på ordet föreläsa. Enligt Eggins (2004, s. 

43) kan förväntade relationer verka mellan nominala och verbala element, 

exempelvis mellan en handling och den som utför den (lektor – föreläsa), 

eller mellan en verbprocess och den förväntade deltagaren som påverkas av 

handlingen (äta – kaka). Förväntade relationer kan också utgöras av en 

verbprocess och resultaten eller effekten av den (äta – mätt), eller mellan en 

verbprocess och den förväntade platsen för händelsen (föreläsa – sal). De 

lexikala enheterna kan vara komplexa, det vill säga utgöras av fler än bara 

ett ord (a.a., s. 44). Detta blir särskilt aktuellt i föreliggande studie då ana-

lysen görs mellan text och samtal och där samtalsdeltagarna ofta använder 

längre talspråkliga uttryck för att uttrycka ett viss lexikalt textinnehåll. Jag 

har i analysen anlagt ett mer liberalt förhållningssätt till kategorin förväntade 

relationer än de exempel Eggins ger, och har inkluderat även relationer mel-

lan andra ordklasser som till exempel substantiv – adjektiv (avskaffandet av 

livegenskapen – fria) och relationer mellan samma ordklass som till exempel 

verb – verb (läsa – anteckna). Samtidigt innebär det en avvägning i vilken 

mån man kan identifiera semantiska relationer mellan ord då olika personer 

kan tänkas förvänta sig olika samband. 

I resultatdelen av avhandlingen kommer några mer detaljerade exempel 

att ges på hur textinnehåll följs upp genom samtal. Detta görs genom ana-

lyser av lexikala kedjor. Sådana kedjor analyseras enligt samma principer 

som lexikal kohesion, det vill säga genom att man utgår från ett huvudord 

och spårar lexikala samband med ordet, såsom olika taxonomiska eller för-

väntade relationer, genom samtalet (a.a.). 

Förutom lexikal kohesion analyseras även 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 sägs alltså visa hur logiska samband skapas mellan olika 

delar i en skriven text med hjälp av konjunktioner eller andra konnektiver 

(sambandsmarkörer). I avhandlingen används i stället analysmetoden för att 

visa konjunktiva samband dels mellan skriven och talad text, dels inom den 

talade texten, alltså samtalet. Den intertextuella analysen mellan text och 

samtal syftar till att visa hur textinnehåll hanteras i samtalen. Analysen av 

konjunktiv kohesion inom och mellan yttranden i samtalet är sekundär men 

den är användbar för att illustrera hur kohesion inom yttranden ser ut, hur 
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yttranden förhåller sig till varandra och hur samtal löper. Ett mönster som 

inte är helt ovanligt i materialet är till exempel att elever bearbetar varandras 

yttranden genom att omformulera vad någon annan har sagt. Martin och 

Rose (2007) skiljer vidare på intern och extern konjunktiv kohesion, där den 

förra avser textintern kohesion, vilket här betyder den skrivna texten, och 

den senare en kontext utanför den skrivna texten. Denna distinktion blir i 

sammanhanget särskilt användbar i relation till samtal eller samtalssekvenser 

som har en i textrörlighetshänseende associativ karaktär. 

Såväl Halliday och Matthiessen (2004) som Eggins (2004) beskriver tre 

olika typer av konjunktiv kohesion: bearbetning (elaboration), utsträckning 

(extension) och förstärkning (enhancement).40 Eggins är dock mer detaljerad 

i sina beskrivningar varför Eggins används som utgångspunkt här. Att något 

bearbetas innebär en omformulering (resaying) eller ett återgivande eller 

förtydligande (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 säga). I 

samtalen har ofta adverben ”alltså” eller ”typ” en sådan konjunktiv funktion. 

Jag har förhållit mig liberal till denna kategori och har även räknat sådant 

som tolkningar av textinnehåll hit även om sådana är mindre ”textnära” än 

Eggins exempel. Jag menar att tolkningar också är bearbetningar av textin-

nehåll varför de kan räknas hit. Utsträckningar kan vara av två slag: tillägg 

(och, även) eller avvikelser (men, ändå). Förstärkning innebär att ett yttrande 

                                                      
40 För de konjunktiva begreppskategorierna elaboration, extension och enhancement används 

andra begreppsöversättningar än vad som anges i t.ex. Holmberg och Karlsson (2006, s. 121–

126). Det finns flera skäl till det. I avhandlingen analyseras intertextuella samband, alltså 

samband mellan källtext och samtal, snarare är intratextuella samband inom en och samma 

text. Vid intertextuella analyser av det slag som görs i avhandlingen blir begreppen 

bearbetning, utsträckning och förstärkning mer transparenta än utveckling, tillägg och 

specificering (a.a.), och de beskriver bättre den funktion den konjunktiva kohesionen har, 

vilken skiljer sig från i intratextuella analyser. Exempelvis finns i materialet många tillfällen 

av elaborations där elever i samtalen omformulerar textinnehåll. Sådana omformuleringar har 

sällan en utvecklande funktion, till skillnad från elaborations inom en och samma text (jfr a.a., 

s. 125), utan handlar om att textinnehållet bearbetas. Att reservera begreppet utveckling för en 

analyskategori blir också problematiskt i en avhandling med inriktning mot läsutveckling, där 

utveckling står för något vidare och relateras till olika sätt att arbeta med texter. Extensions 

innebär i analyserna att textinnehållet i samtalen byggs vidare på, och sträcks ut. Begreppet 

tillägg (jfr a.a.) används dock tillsammans med avvikelse som undergrupp till extensions, för 

att på ett detaljerat sätt kunna göra skillnad mellan delar i yttranden som lägger till och bygger 

ut textinnehåll respektive gör avvikelser och motsäger eller ifrågasätter det. Enhancements 

innebär i den intertextuella analysen att textinnehåll på olika sätt förstärks i samtalet, varför 

begreppet förstärkning har valts. Då begreppen fyller olika funktion i intertextuella respektive 

intratextuella analyser finns sålunda skäl att hålla isär begreppsanvändningen (jfr Knain, 

2009, som också har använt Hallidays expansionsanalyskategorier på ett modifierat sätt vid 

tillämpning på ett annat material, i hans fall hur text omarbetas när elever arbetar med en 

Wiki). Vidare medför detta att en begreppskrock undviks i avhandlingen (jfr kategorier som 

används för analysen av kamratstöttning, se 4.3.5). 
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utvecklar innebörden i ett annat, vilket uttrycks genom konjunktiva samband 

av skilda slag, bland andra temporala (då, sedan), komparativa (liksom, än), 

kausala (eftersom, för att), koncessiva (fast, även om), konklusiva (så, så att) 

eller konditionala (ifall, om). Denna analys görs på satsnivå, vilket innebär 

att till exempel ’och’ som förekommer på nukleär nivå, det vill säga inom 

satser, inte inkluderas (jfr Martin & Rose, 2007). I analysen av konjunktiv 

intertextuell kohesion har varje yttrande analyserats med avseende på kon-

junktiva markörer, explicita eller underförstådda, i relation till källtexten. 

Som har antytts ovan uttrycks ofta de konjunktiva sambanden genom an-

vändandet av konjunktioner eller andra konnektiver. Men Eggins påpekar att 

konjunktiva samband även kan uttryckas implicit ”through the simple juxta-

position of sentences” (2004, s. 49). Detta blir särskilt relevant när talad text 

analyseras då de konjunktiva sambanden inte alltid uttrycks lika explicit som 

i skriftspråklig text utan underförstås. Emellertid gäller det att inte läsa in för 

många implicita samband när man analyserar, vilket såväl Eggins (a.a., s. 

49f) som Halliday och Matthiessen (2004, s. 549) varnar för. Detta har jag 

försökt att vara medveten om i analysarbetet, och strävat efter att undvika 

genom att i aktuella fall se om det skulle fungera att lägga till explicita kon-

junktioner, alltså om det kan tänkas röra sig om ett slags ellips (jfr Halliday 

& Matthiessen, 2004, s. 535). Eggins konstaterar vidare att talad text påver-

kas av mönster som gäller för 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 underförstådda samband är relativt vanliga i 

studiens material gäller det omvända: 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 stället vara ett 

sätt att ta ordet i samtalet, alltså en del av det Eggins beskriver som ”patterns 

of conversational structure” (a.a.). Överlag gäller att ett funktionellt analy-

tiskt synsätt har anlagts i analysen, det vill säga att det är vilken funktion ett 

ord eller uttryck har som är avgörande, inte ordet eller uttrycket i sig. 

Nedan visas samma analysexempel som i föregående avsnitt men det 

kommenteras här med avseende på såväl lexikal som konjunktiv intertextuell 

kohesion. De lexikala samband som finns med källtexten har markerats med 

fetstil. Vilken typ av konjunktiv kohesion det rör sig om, bearbetning, ut-

sträckning eller förstärkning anges (med versaler, med undergrupp inom 

parentes) och om kategorin gäller 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)] Alltså det blev ju mer demokratiskt. Alltså 

Ryssland med det här blev mer moderniserat. Alltså [FÖRSTÄRKNING (kausal) (s)] för 

det står ju här. [Läser]: ’De hade fritt utan tull kunnat importera vilken litteratur 

dom ville från utlandet’ [BEARBETNING (tolkning) (t)] Alltså det blev lite, ja [FÖR-

STÄRKNING (komparativ) (s)] som en liten demokratisk del av Ryssland tror jag. Dom 

hära [lutar sig fram och tittar i texten] ja utfärdade lagarna. 

2. Elev 3: [BEARBETNING (upprepning) (s)] Men det hjälpte ju dom att utveckla (.) 

landet till ett demokratiskt land. 

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

4. Elev 3: [BEARBETNING (upprepning) (s) och påbörjad utsträckning/förstärkning] Ja 

friare och då vart det ju mer- 

5. Elev 1: [FÖRSTÄRKNING (kausal) (s)] För så här: [Läser:] ’Förutom inskrivna stu-

denter fick folk utifrån komma’ och så här. 

6. Elev 4: [Påbörjat yttrande/bearbetning] Ja folket började bli lite mer såhär- 

7. Elev 1: [BEARBETNING (förtydligande), underförstådd konj (t)]: Ja dom blev mer 

pålästa [UTSTRÄCKNING (tillägg) (s)] och dom blev mer intelligentare [UT-

STRÄCKNING (tillägg) (s + t)] och det var ju det också som gjorde att det blev revolut-

ion för Alexander [FÖRSTÄRKNING (kausal) (s)] för dom kom ju på det här dom här 

lästa att jamen, det finns ett bättre sätt och han ska inte styra liksom. 

8. Elev 2: [BEARBETNING (förtydligande), underförstådd konjunktion (s?, t?)]: Det var 

fler som blev smartare, mer allmänbildade (Elev 1: Ja precis. Elev 3: Ja) som kom med 

egna idéer. 

Som framgår av exemplet består de konjunktiva sambanden mellan text och 

samtal i utdraget nästan uteslutande av bearbetningar. Ett mönster i utdraget 

är att källtexten bearbetas genom tolkningar eller förtydliganden, vilka i sin 

tur förstärks genom kausala orsakssamband inom eller mellan yttranden då 

hänvisningar till källtexten görs för att motivera tolkningarna (se t.ex. turer-

na 1, 5, och 7). Det finns även exempel på en tämligen avancerad utsträck-

ning, då en elev knyter informationen till specialiserad kunskap om att den 

av Tsar Alexander initierade universitetsreformen i slutändan ledde till hans 

undergång då människor blev upplysta och medvetna om sin situation (7). 

Detta visar samtidigt extern kohesion då anknytning görs till en kontext ut-

anför 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 är det dock svårt att avgöra om exempelvis en be-

arbetning görs av texten eller av ett annat yttrande (se tur 8). Sådana instan-

ser har konsekvent tolkats som textrelaterad kohesion. Textinnehållet i ex-

emplet uttrycks framför allt genom taxonomiska relationer av klassificerande 

slag, genom att utdrag ur texten läses (De hade fritt utan tull…), ord repete-

ras (utfärdade, folket/dom) eller genom synonymer (stadgarna – lagarna; 

studenter – dom här lästa). Adjektiven pålästa, smartare och allmänbildade 

kan ses som förväntade relationer till studenter. 
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De exempel som ges från texter och samtal anges med kursiv stil i löptex-

ten. Vid exempel på hur textinnehåll återges i samtalen anges ord/uttryck 

från källtexten först och därefter, efter ett tankstreck, hur textinnehållet reali-

seras i samtalet, så att exempelvis ”studenter – dom här lästa” innebär att 

textens studenter realiseras som dom här lästa i samtalet. I kapitel 6–8 redo-

visas kohesionsanalyserna detaljerat i tabellform för det första exemplet, 

men för övriga exempel mer översiktligt. Som i exemplet ovan kommer ana-

lyserna inom hakparenteser före den del av yttrandet som analyseras. 

4.3.5 Stöttningsanalyser 

Stöttningsbegreppet används för att analysera de stöttande strukturer som 

framträder i textsamtalen. Analyserna av stöttning görs både på makro- och 

mikronivå och är av skilda slag. Med stöttning på makronivå (jfr Hammond 

& Gibbons, 2001, 2005) avses huruvida själva uppläggningen av samtalen 

tycks stötta eleverna i arbetet med texterna så att de kan lösa textuppgifterna. 

Förutom analyser på makronivå görs även en analys av stöttning på mikro-

nivå, det vill säga av själva interaktionen elever sinsemellan och mellan lä-

rare och elever (a.a.). Denna analys avser stöd,41 från andra elever eller lära-

ren, som gör att man kommer vidare i sitt arbete med texten och lyckas reda 

ut svaren på en ställd fråga, med andra ord vad Wood med flera (1976) be-

skriver som att man når ”en idealiserad lösning”. 

Analysen på makronivå består i att kvantitativt undersöka i vad mån sam-

talen leder till en rimlig slutsats utifrån de frågor som har en organiserande 

funktion. Här kan man givetvis diskutera och också ifrågasätta vad som kan 

räknas som rätt och fel, rimlig och orimlig läsning av en text. En sådan tolk-

ning görs förstås utifrån en norm.42 Det finns exempel i materialet där ele-

verna rör sig i texten och visar på förståelse av textinnehåll, men likväl inte 

kommer fram till vad som kan antas vara ett förväntat och därmed rimligt 

svar på den fråga som behandlas. Samtidigt kan man tänka sig att själva må-

let med uppläggningen, både ur lärares och ur läroboksförfattares synvinkel, 

borde vara att eleverna ska lyckas komma fram till ett förväntat svar på text-

uppgifterna eller de frågor som ställs (jfr den didaktiska frågan varför). Jag 

ser det därför som intressant ur ett didaktiskt och ett historieinnehållsligt per-

spektiv att undersöka om så sker, eftersom det kan säga något om huruvida 

lektionsuppläggning av ett visst slag har avsedd effekt. I analysen har en 

kvalitativ kategorisering gjorts av de slutsatser eller svar elever kommer 

fram till. För detta används en enkel analysmatris som visas i Tabell 8. 

 

                                                      
41 Endast verbalspråklig stöttning avses. 
42 Se t.ex. af Geijerstam & Wiksten Folkeryd (2013) som visar att även svar som fått noll 

poäng på PIRLS-provet kan visa på textförståelse. Däremot motsvarar inte noll-svaren 

normen för vad som godtas som ett accepterat svar. 



 59 

Tabell 8. Analysmatris för elevsvar 

Frågan besva-

ras ej 

Felaktig eller ej 

rimlig slutsats 

Delvis rimlig 

slutsats 

Rimlig slutsats Rimlig slutsats 

med stöttning 

från läraren 

 

De olika kategorierna beskriver om frågan inte alls besvaras, eller om ele-

verna inte alls, delvis, helt, eller först med stöttning från läraren kommer 

fram till ett rimligt svar. Kategoriseringen av svaren görs i relation till vad 

som efterfrågas i aktuell textuppgift eller fråga och vad som står i texten. En 

felaktig eller ej rimlig slutsats innebär ett svar eller en tolkning som inte 

överensstämmer med vad som står i texten eller med vad som efterfrågas. 

Delvis rimliga slutsatser kan exempelvis vara när elever ska jämföra två 

texter eller två delar av texter och drar rimliga slutsatser om den ena men 

inte om den andra. Den sista kategorin är när elever kommit fram till felakt-

iga, ej rimliga eller delvis rimliga slutsatser på egen hand men med stöttning 

från läraren når en till fullo rimlig slutsats. 

För att på mikronivå belysa hur stöttningen ser ut i samtal elever sinse-

mellan analyseras hur de yttranden som förekommer förhåller sig till 

varandra. En sådan analys visar hur vägen till de slutsatser som dras ser ut. 

För analysen används Mercers (2001) begrepp för analys av klassrumsinter-

aktion, med ett par modifieringar och tillägg (markerade med asterisk) som 

tillkommit under analysens gång: 

 Förklaring — erbjuder en förklaring som svar till en ställd fråga  

 Utvidgning  — utvecklar och utvidgar ett tidigare yttrande 

 Specifikation* — specificerar ett tidigare yttrande genom att exemplifiera 

eller konkretisera det, eller begränsa dess fokus 

 Bekräftelse — bekräftar ett tidigare yttrande 

 Avfärdande — avfärdar ett tidigare yttrande 

 Upprepning/Omformulering — upprepar  eller omformulerar ett tidigare 

yttrande 

 Reflektion* — (hypotetisk) betraktelse som svar på en öppen fråga 

 Problematisering/ifrågasättande* — problematiserar eller ifrågasätter ett 

tidigare yttrande 

Förutom att yttranden kategoriserats enligt ovanstående indelning kommen-

teras sådant som Läser, när eleverna läser högt ur en text, Procedur för rent 

procedurella företeelser som hur något ska göras, eller vilken uppgift man är 

på, och Annat när eleverna pratar om icke uppgiftsrelaterade ämnen. 

Några av kategorierna exemplifieras i utdraget nedan som kommenteras 

med avseende på kamratstöttning. 
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Exempel 3. Analysexempel kamratstöttning 
1. Elev 1: [FÖRKLARING] Alltså det blev ju mer demokratiskt. Alltså Ryssland med det 

här blev mer moderniserat. Alltså för det står ju här. [Läser]: ’De hade fritt utan tull kun-

nat importera vilken litteratur dom ville från utlandet’. Alltså det blev lite, ja som en liten 

demokratisk del av Ryssland tror jag. Dom hära [lutar sig fram och tittar i texten] ja ut-

färdade lagarna. 

2. Elev 3: [UPPREPNING] Men det hjälpte 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 då vart det ju mer- 

5. Elev 1: För så här: [Läser:] ’Förutom inskrivna studenter fick folk utifrån komma’ och så 

här. 

6. Elev 4: [OAVSLUTAT YTTRANDE/PÅBÖRJAD FÖRKLARING] Ja folket började bli 

lite mer såhär- 

7. Elev 1: [xxx] [FÖRKLARING] Ja dom blev mer pålästa och dom blev mer intelligentare 

och det var ju det också som gjorde att det blev revolution för Alexander för dom kom ju 

på det här dom här lästa att jamen, det finns ett bättre sätt och han ska inte styra liksom. 

8. Elev 2: [SPECIFICERING] Det var fler som blev smartare, mer allmänbildade (Elev 1: 

[BEKRÄFTELSE] Ja precis. Elev 3: [BEKRÄFTELSE] Ja) som kom med egna idéer. 

Elev 1 erbjuder en förklaring genom att självständigt lyfta en huvudpunkt i 

texten och generalisera utifrån den, att landet blev mer demokratiskt och 

moderniserat, vilket hon sedan utvidgar i sitt nästa yttrande, att det blev fri-

are. Hon läser därefter en annan del i stadgarna och ger en ny förklaring 

genom att generalisera utifrån delen: att befolkningen blev mer pålästa och 

intelligenta och att det också var detta som bidrog till att det blev revolution. 

Elev 2 specificerar genom att tillägga att fler blev smartare, mer allmänbil-

dade och kom med egna idéer, vilket Elev 1 och Elev 3 bekräftar. Elev 3 och 

4 bidrar inte så mycket i samtalet utan Elev 3 upprepar mest det Elev 1 sä-

ger. Det är framför allt Elev 1 som tar på sig rollen som den mest kapabla 

deltagaren och stöttar i samtalet genom förklaringar, vilket gör att eleverna 

når ett rimligt svar på uppgiften. 

För det andra analyseras hur lärarnas stöttning går till, med andra ord 

vilka strategier läraren använder för att stötta eleverna. Stöttningsstrategier 

kan exempelvis vara sådana som beskrivs av Beck & McKeown (2006, s. 

96f). I analysen används emellertid inte på förhand bestämda kategorier utan 

analysen görs utifrån vad materialet visar. 

4.3.6 Sammanställningar och komparativa analyser 

För att besvara den sista frågeställningen om huruvida textsamtalen skiljer 

sig åt jämförs samtalen med avseende på textrörlighet, kohesion och stött-

ning samt andra eventuellt framträdande drag. Jämförande analyser kan visa 

på 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 Fråge-

modellen och QtA-samtal). Resultaten presenteras i kapitel 9. 

De jämförande analyserna har gjorts av de tio längre textsamtalen, två en-

ligt Frågemodellen, två enligt QtA, samt sex Fria gruppsamtal från lektion 1 

och 3. De fria gruppsamtalen från den lektion då eleverna renskrev sina svar 

från föregående lektion (se 8.1) undantas från analysen liksom de få hel-

klassamtal som förekom på Vårskolan, som på grund av sin kortfattade och 

sporadiska natur inte låter sig jämföras med övriga samtal på likvärdigt sätt. 

I de fria gruppsamtalen har inte heller de delar där eleverna definierar be-

grepp eller aktörer tagits med. I jämförelsen tas inte hänsyn till grader av 

textrörlighet, och inte heller kamrat- eller lärarstöttning utan endast huruvida 

rimliga svar nås (dvs. stöttning på makronivå). 

De jämförande analyserna har gjorts i två steg: först gjordes en kvalitativ 

analys av likheter och skillnader som framkommer under en noggrann ge-

nomgång av samtalen, och därefter en kvantitativ sammanställning av in-

stanser av textrörlighet, kohesion och rimliga svar i samtalen. Sammanställ-

ningen syftar inte till att ge en statistiskt säkerställd kvantifiering utan att 

visa på övergripande mönster i samtalen utifrån vilka de jämförs. 

I sammanställningen har frågorna med organiserande funktion och elevtu-

rerna kodats och sammanställts i ett Excel-ark, varpå olika delar har jämförts 

med utgångspunkt i studiens frågeställningar. Samtalen har kodats med av-

seende på instanser av textrörlighet (typ, dimension), lexikal kohesion (klas-

sificerande, sammansatta, förväntade eller en kombination av flera), kon-

junktiv kohesion (bearbetningar, utsträckningar, förstärkningar eller en kom-

bination av flera), samt upprepningar, felaktiga eller orimliga yttranden och 

prat om annat. Lärarens yttranden, och yttranden om rent procedurella före-

teelser har exkluderats från jämförelsen. Till sammanställningen har katego-

riseringen av rimliga svar förts. I jämförelserna mellan samtalen har hänsyn 

tagits även till samtalens längd, vilken, liksom antalet analyserade turer, kan 

variera. Detta kan bero exempelvis på samtalens uppläggning, hur lång tex-

ten som diskuteras är eller hur frågor är formulerade. Slutna frågor ger ofta 

betydligt mer begränsad turtagning än öppna frågor som inte sällan följs av 

följdfrågor eller arbetas om i flera led i samtalen. I de fria gruppsamtalen 

varierar antalet turer mellan grupperna, bland annat beroende på hur snabbt 

man enas om ett svar, hur många följdfrågor som ställs och hur många upp-

repningar som sker när elever skriver av varandra. Samtalen om Englunds 

korta förord har betydligt färre turer än de om de längre texterna i både 

Estetklassen och Naturklassen. 

I två avsnitt i diskussionskapitlet, 10.3.1 och 10.3.2, visualiseras de olika 

textsamtalen i två figurer i syfte att åskådliggöra övergripande mönster som 

har framträtt i samtalen. Där grupperas samtal tillsammans som visar lik-

nande mönster med avseende på textrörlighet, intertextuell kohesion och 

kamratstöttning. Att lärarstöttning inte tas med beror på att sådan inte före-

kommer i alla samtal (dvs. i Frågemodell-samtalen, vilket är i enlighet med 
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modellen). Utgångspunkt för figurerna är de resultat som presenteras i över-

siktstabellen (Tabell 19 i kapitel 9), och i respektive resultatkapitel. I figu-

rerna används en skala som går mellan minus (-) och plus (+), vilka står för 

förekomst i liten respektive stor utsträckning. Var på skalan olika samtal 

placerar sig i relation till varandra markeras med ett kryss. Principer för 

kryssens placering presenteras nedan. 

 
 

Värt att poängtera är att figurerna inte avser att visa exakta resultat utan att 

på ett schematiskt och läsarvänligt sätt ådagalägga mönster. 

4.3.7 Beskrivning av texter 

De texter som utgör underlag för textsamtalen är alla pappersbaserade. Dessa 

beskrivs på ett översiktligt sätt, med särskilt fokus på sådant som tidigare 

studier har visat kan vara hinder för förståelsen (se 3.3.1). Särskilt intresse 

ägnas också åt texternas referenter med inspiration från 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, företeelser, 

bildliga uttryck, handlingar). Vidare undersöks i vad mån referenterna kan 

knytas till en mer vardaglig eller en mer specialiserad diskurs (jfr Macken-

Horarik, 1996). En sådan referentindelning har i mina tidigare undersök-

ningar visat sig vara ett användbart verktyg för att enkelt kunna säga något 

om exempelvis texters abstraktionsnivå (se Hallesson, 2011a, 2011b). 

4.4 Sammanfattning och kommentar 

Kapitlet har beskrivit studiens material samt de insamlings- och analysme-

toder som används. Fallstudier ansågs vara en lämplig metod då de möjlig-

gör en fördjupad studie av olika slags textsamtal inom en avgränsad kontext. 
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Kombinationen av tre analytiska perspektiv har valts för att ge en bred in-

ramning som visar dels stöttning och deltagarnas förhållande till texten, dels 

vilket textinnehåll som uttrycks i samtalet och hur detta sker. 

Analysmaterialet kan delas in i fyra olika samtalstyper med tillhörande 

texter. Dessa fyra samtalstyper, helklassamtal, samtal enligt Den elevaktiva 

frågemodellen, QtA-samtal och fria gruppsamtal, avhandlas härnäst i varsitt 

kapitel, varpå ett kapitel följer där de olika textsamtalen jämförs. Resultaten 

presenteras dels genom översiktliga sammanställningar som visar textrörlig-

het, kohesion, och stöttning, dels genom kommenterade exempel vilka bely-

ser utmärkande drag för samtalen. Tolkningar görs löpande 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 på ett noggrant sätt. Detta är för att i möj-

ligaste mån tillåta transparens i analysförfarandet. Å andra sidan kan en så-

dan detaljerad redovisning försvåra läsningen. Läsare som inte är intresse-

rade av detaljerna i analyserna rekommenderas därför att läsa det sista styck-

et efter respektive exempel, samt kapitelsammanfattningarna där i stället 

huvuddragen i analyserna lyfts. I kapitel 8, som är det mest omfattande av 

resultatkapitlen, kommenteras exemplen mer översiktligt. 
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5 Helklassamtal 

Detta kapitel presenterar resultaten från analyser av de textsamtal som före-

kom under den explorativa delen av studien på Vårskolan. Textsamtal visade 

sig emellertid vara ett tämligen ovanligt inslag i undervisningen men en typ 

som förekom kan sammanfattande kallas helklassamtal. Dessa omfattar så-

väl samtal om texter mellan lärare och elever i helklass som samtal i mindre 

konstellationer, till exempel mellan lärare och en elev eller mellan en grupp 

elever, i helklassmiljö. Det gemensamma för dessa samtal är att de ofta är 

korta och dessutom mer spontana till sin karaktär, till skillnad från de fria 

gruppsamtalen där man har som uppgift att diskutera texter och besvara frå-

gor. Inga helklassamtal av detta slag förekom under det studerade momentet 

på Höstskolan där läraren efter den inledande instruktionen överlät samtals-

utrymmet till elevstyrda fria gruppsamtal (se kapitel 8). 

Nedan beskrivs först kortfattat undervisningskontexten i Naturklassen re-

spektive Estetklassen, och därefter redovisas analysresultaten från de hel-

klassamtal som förekom under de dokumenterade lektionerna. 

5.1 Samtalens undervisningssammanhang 

Läraren Vendela använder i stort sett samma uppläggning i såväl Naturklas-

sen som Estetklassen på Vårskolan. Uppläggningen av de dokumenterade 

lektionerna i Estetklassen illustreras i Figur 1: 

 

Figur 1. Lektionsuppläggning Estetklassen, Vårskolan 
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Uppläggningen i Naturklassen ser ut på liknande sätt, med några mindre 

skillnader som att arbetet med tankekartan påbörjas en lektion tidigare och 

att en del av lektionen före textsamtalen ägnas åt förberedelser inför dem. 

Som framgår av Figur 1 består de enskilda lektionerna vanligen av att lära-

ren föreläser om olika områden och att eleverna läser lärobokstexter och 

besvarar frågor på dem. Efter dessa lektioner följer interventionsdelen då 

eleverna deltar i strukturerade textsamtal, varpå slutuppgiften skrivs (inter-

ventionsdelen analyseras i kapitel 6 och 7). 

Momentet som helhet går ut på att eleverna i slutändan ska kunna jämföra 

förintelsen och de ryska Gulag-arbetslägren. För Naturklassens slutuppgift 

lyder den skriftliga instruktionen: 

Stalins terror och Förintelsen är två av 1900-talets stora brott mot mänskligheten. Be-

skriv dess orsaker och kännetecken och jämför dem åt. Vilka likheter och vilka skill-

nader finns mellan dem? Hur var dessa brott möjliga? Generellt sett så är det fler som 

känner till Förintelsen än Gulagarkipelagen. Varför är det så? Vad tror historiker och 

forskare? Vad tror du? 

1–3 A4-sidor 

Använd dig av följande material: 

Perspektiv på 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” från levandehistoria.se, arti-

keln ”Sanningen om Gulag kommer fram” av Lennart Samuelson och stencilen ”Ur 

Peter Englunds förord” av Peter Englund. 

 

Instruktionen för Estetklassen ser ut på liknande sätt men med något annat 

material, då de inte använder läroboken Perspektiv på historien43 och inte 

heller läser Samuelsons artikel. I slutuppgiften ska eleverna alltså jämföra 

två aspekter av brott mot mänskligheten med hjälp av information från olika 

texter. Lektionerna fram till dess tycks syfta till att vara lärotillfällen då ele-

verna ska tillgodogöra sig stoff för att kunna genomföra uppgiften. 

Merparten av lektionstiden ägnas åt att läraren föreläser med hjälp av en 

Powerpoint-presentation med olika visuella och ibland auditiva medel såsom 

fotografier, kartor, citat och Youtube-klipp med bilder och ljud. Lärarföre-

läsningarna är mycket utförliga och innehåller en stor mängd information om 

viktiga händelser och personer. Samma Powerpoint-presentationer används i 

båda klasserna men genomgångarna är något mer detaljerade och informa-

tiva i Naturklassen än i Estetklassen vilket kan tyda på anpassning till elev-

gruppen. Under genomgångarna definierar läraren flera viktiga begrepp (kol-

chos, folkmord etc.), aktörer (tsar Nikolaj, kulaker etc.) och beskriver kom-

plicerade händelseförlopp. Det föreläsningsbaserade upplägget innebär emel-

lertid att läraren upptar den allra största delen av talutrymmet på lektionerna. 

                                                      
43 Inga texter från Perspektiv på historien A (Nyström & Nyström, 2001) används som un-

derlag för några textsamtal. 
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Under momentet förekommer skilda slags texter: olika digitala texter, ta-

veltexter och pappersbaserade texter. De digitala texterna används i lärarens 

Powerpoint-baserade föreläsningar. Taveltexterna består av instruktioner, 

översikter eller sammanfattningar. De pappersbaserade texterna, som främst 

består av lärobokstext, har en undanskymd roll på lektionerna till förmån för 

framför allt de bildbaserade digitala texter som används i föreläsningarna. 

Eleverna får under delar av lektioner arbeta med att läsa lärobokstexter och 

besvara instuderingsfrågor på dem. Det eleverna inte hinner färdigt på lekt-

ionen ska de göra klart hemma så att frågorna är besvarade till nästa lektion. 

Inga specifika anvisningar ges till hur texterna i läroboken ska läsas. Vidare 

görs sällan någon uppföljning av det eleverna har läst eller hur de har besva-

rat frågorna. Med undantag för den tankekarta som eleverna gör om förintel-

sen (se Figur 1) vilken kan ses som en sorts läshjälp och minnesstötta, märks 

inget medvetet och explicit arbete med texterna eller med lässtrategier. 

Undervisningsmiljön under det observerade momentet kan beskrivas som 

lärarstyrd och föreläsningsbaserad, med texter som kan vara uppbyggda ge-

nom olika modaliteter (dvs. multimodala) i olika medier. Läraren har det 

mesta talutrymmet. Detta, tillsammans med den undanskymda position som 

lärobokstexterna har, medför att det förekommer mycket få samtal som kan 

definieras som textsamtal.  

De textsamtal som exemplifieras i kapitlet rör alla utdrag ur läroboken 

Alla tiders historia. Bas (Almgren & Larsson, 2008). För en beskrivning av 

lärobokstexten, se 7.1.1, där ett avsnitt som utgör underlag för ett QtA-

samtal beskrivs mer noggrant. Textutdragen finns också återgivna i Bilaga 1. 

5.2 Textrörlighet och kohesion i helklassamtalen 

Som har framgått av kontextbeskrivningen ovan förekommer få textsamtal i 

den explorativa delen av undersökningen på Vårskolan, men enstaka undan-

tag finns. De samtal som förekommer är dessutom korta (jfr Exempel 4, 

nedan, som visar ett helt samtal), och varar på sin höjd ett par minuter. Fort-

sättningsvis visas exempel som belyser de helklassamtal som förekommer. 

5.2.1 Mer kontroll än lässtöttande textsamtal 

På den inledande lektionen (lektion 1) lämnas Estetklassen ensamma i unge-

fär 40 minuter för att på egen hand läsa i läroboken. De ska läsa avsnittet 

”Folkmord och politiska massmord” och om de hinner även avsnittet ”Ryss-

land blir Sovjetunionen” (Almgren & Larsson, 2008). Dock vittnar både 

inspelningar och observationsanteckningar om att få elever tycks ägna sig åt 

att läsa. Ljudnivån är mycket hög, många elever rör sig in och ut ur klass-

rummet. De samtal som dokumenteras är fritidsrelaterade och rör inte upp-

giften eller de texter de ska läsa. Efter en halvtimme är det bara två av de 
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deltagande eleverna som fortfarande sitter ner och tittar i boken. I det efter-

följande samtalet som läraren har med klassen när hon kommer tillbaka 

märks att många elever har svårt att svara på frågor om vad de har läst.44 

Exempel 4. Estetklassen, lektion 1 

1. Läraren: Hör ni, shhh [hyssjar]. Får jag avbryta er?  

[Sorl och prat] 

2. Läraren [pekar på elev]: Vad har du läst om? 

3. Elev 1: Om (.) det där. 

4. Läraren: Ryssland blir Sovjet? 

5. Elev 1: Nej. Det där är sista sidan (.) men- 

6. Läraren: Vad har du läst om? 

7. Elev 2: Folkmord. 

8. Elev 1: Eh, jag läste om 212–216. 

9. Läraren: Vad handlar det om? 

10. Elev 3: Men sluta fråga, han får ju panik. 

11. Läraren [vänder sig till andra elever]: Vad har ni läst om [namn]? 

12. Elev 4: Folkmord. 

13. Läraren: Folkmord. 

14. Elev 4: Mm. 

15. Läraren: Första avsnittet. Har det gått bra? 

16. Elev 4: Ja. 

17. Läraren: Vet ni nu vad folkmord är för nåt? [Höjer rösten] Men [namn och namn], lyssna 

[...] [vänder sig till andra elever än dem hon sagt till] Vet ni vad ett folkmord är [namn]? 

18. Elev 4: Nej. 

19. Läraren: Nej. 

20. Elev 5: Man dödar ett folk. 

21. Läraren [vänder sig till andra elever]: Vad har ni läst om? 

22. Elev 6: Ett folkmord. 

23. Elev 3: Man dödar en folkgrupp. 

24. Läraren: Vad är ett folkmord? 

25. Elev 6: Man döda folk. 

26. Läraren: Varför? 

27. Elev 7: För att dom tillhörde nån minoritetsgrupp. 

28. Läraren: Mm. Mm. 

[Läraren frågar andra elever vad de gjort och får till svar att de druckit cola, läst och 

uppdaterat Facebook. Småprat. Sorl.] 

29. Läraren: Mm. Hör ni, om ni ska vara ärliga nu då, går det bra att jobba på egen hand? 

30. Några: Ja. 

31. Några: Nej. 

32. Läraren: Nu har ni provat det under en lektion i det här momentet. Nu tycker jag att man 

får ställa sig frågan till sig själv: Nästa lektion ni jobbar med det här ska ni då sitta här 

inne i dom konstellationerna ni suttit nu eller ska ni sätta er på egen hand så att ni får 

nånting gjort? (.) För det är flera av er som inte har tid att slarva bort lektionstid. Det går 

inte. (.) Ja. Mm. Eh, vi fortsätter med det här på onsdag. Bra. Tack för det. 

                                                      
44 Exempel 4 diskuteras även i Anderson och Hallesson (2013). 
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Exemplet ovan visar ett samtal som till stor del rör sig utanför den aktuella 

texten, där yttranden som exempelvis ”jag har läst om 212–216” (tur 8)45 inte 

berör vare sig textens innehåll, form eller funktion. Några enstaka yttranden 

visar på låg grad av textbaserad rörlighet i dimension 1 (D1), det vill säga de 

är kortfattade och textbundna. Det gäller dem där textens folkmord upprepas 

(7, 12, 22) eller beskrivs (20, 25). Yttrandet om att dödandet ägde rum ”För 

att dom tillhörde nån minoritetsgrupp” (27) kan tänkas motsvara en kategori 

som nämns i texten, Folkmord på minoritetsgrupper (Almgren & Larsson 

2008, s. 213), vilket i så fall innebär en medelgrad av textrörlighet i dimens-

ion 1 då textinnehåll uttrycks något mer självständigt, men det kan också 

vara associativ kunskap som eleven har sedan tidigare (jfr D9). Textrörlig-

hetsanalysen visar alltså på mycket begränsad och snäv textbaserad rörlighet 

mestadels av låg grad i huvudsakligen en enda dimension. 

Det märks likaså få lexikala och konjunktiva samband mellan text och 

samtal. Den lexikala kohesion som förekommer utgörs av enstaka taxono-

miska och förväntade relationer. En begreppsrepetition av textens folkmord 

fångas upp i samtalet vilken sedan upprepas vid ett flertal tillfällen (7, 12, 

22), och textinnehåll uttrycks genom ett synonymt uttryck i (27). En förvän-

tad relation till folkmord märks i form av verbprocessen döda i de yttranden 

där konsekvenserna av begreppet tas upp (20, 25). Dessa två yttranden fun-

gerar också som konjunktiva bearbetningar av textinnehåll. 

Exemplet visar alltså ett samtal som endast ytligt berör den aktuella texten 

och där enstaka begrepp lyfts in i samtalet. Att det handlar om folkmord 

framgår emellertid redan av rubriken och att folkmord innebär att ”man dö-

dar” är en slutsats man kan dra utan att läsa texten. Samtalet visar över hu-

vud taget få spår av att eleverna har rört sig inuti texten. Det är egentligen 

bara yttrandet ”För att dom tillhörde nån minoritetsgrupp” som kan tänkas 

visa något samband med textdel utöver själva kapitelrubriken. Samtalet är 

snarast ett exempel på ett undervisande förhör (Hultin, 2006) vilket mer syf-

tar till att kontrollera än att stötta elevernas textreception. 

Under motsvarande lektion i Naturklassen märks större studiefokus när 

eleverna läser på egen hand under tiden som läraren har seminarium i ett 

annat rum med en grupp. Det är i princip helt tyst i klassen och eleverna 

förefaller sysselsatta med uppgiften, vilket märks genom att eleverna sitter 

och tittar i läroboken eller de utdelade texthäftena och skriver i sina anteck-

ningsblock eller på datorer. Det står i stark kontrast mot det kaos som upp-

står i Estetklassen under motsvarande lektion. Det tycks alltså som om Na-

turklassen är mer självständiga när det gäller att klara av textläsandet, vilket 

överensstämmer med den bild läraren ger av de två klasserna i lärarintervjun 

                                                      
45 Fortsättningsvis gäller att siffror som anges inom parentes hänvisar till turer i det senast 

givna exemplet, t ex. (8). Om bokstaven D står framför en siffra avses däremot textrörlighets-

dimension, t.ex. (D1) för dimension 1. 
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(Lärarintervju1, Vårskolan). När läraren kommer tillbaka från seminariet 

frågar hon Naturklassen hur läsandet har gått: 

Exempel 5. Naturklassen, lektion 1 

33. Läraren: Jaha, hör ni får jag störa er nu (.) och avrunda. Har det gått bra att läsa? 

34. Flera: Ja.  

35. Läraren: Ja. Har ni hunnit läst det här häftet om folkmord? 

36. Några: Ja. 

37. Läraren: Men vi fortsätter med det här (.) på måndag för i morgon har vi ju ingen lektion 

eftersom det är utvecklingssamtal. Mm. Men då så hör ni, då fortsätter vi på måndag. 

Tack för idag. 

 

I Naturklassen ställer läraren inga frågor på texten, vilket hon alltså gjorde i 

Estetklassen motsvarande lektion, så här förs inte någon innehållslig diskuss-

ion om texten alls. Återigen tycks syftet vara att kontrollera att eleverna har 

läst, snarare än att diskutera texten. 

5.2.2 Ett elevstyrt samtal med tydlig textaknytning  

Under de lektioner när eleverna arbetar med att besvara frågor respektive 

fylla i tankekartan går läraren runt ”för att svara på frågor”. Från de här lekt-

ionssekvenserna finns i Estetklassen några kortare textrelaterade samtal in-

spelade, men på grund av den höga ljudnivån i klassrummet är det ofta svårt 

att urskilja vad som sägs (se dock exempel under stöttning). I Naturklassen 

arbetar eleverna ofta självständigt med texterna utan att diskutera dem med 

någon. Få textsamtal förekommer. Enstaka exempel finns dock, till exempel 

under lektion 4 när fyra elever diskuterar texten (se Bilaga 1) de läser: 

Exempel 6. Naturklassen, lektion 4 

38. F2: Åh, har ni läst det här, att han bröt 227 ton stenkol själv? 

39. F4: Helt sjukt. 

40. P1: Under hur lång tid? 

41. F1: Under ett skift. 

42. P1: Ett skift? 

43. F2: Det måste ju va omöjligt. 

44. F4: Ja. Alltså hur kan det gå- 

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

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

47. P1: Nej [annan elevs namn] kan inte lyfta (fel?) ton. [Skrattar] Hur långt kan ett skift va? 

16 timmar? Eller kanske tju- borde va nåt sånt. 18 kanske. 

48. Läraren: Hör ni om man ska få nån typ av läsro här inne så måste 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). Här märks ett lexikalt 

samband med texten då innehåll repeteras. Flera av eleverna ifrågasätter 

sedan rimligheten i detta (43–46). P1 motiverar ifrågasättandet genom att 
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omformulera ett ord ur texten med hjälp av en synonym, att bryta innebär att 

hacka, vilket är en konjunktiv bearbetning av textinnehåll, och genom att 

fylla i tomrum om hur långt ett skift kan tänkas vara. I samtalet uttrycks vid 

textbaserad rörlighet då eleverna självständigt lyfter huvudpunkter ur texten, 

fyller i tomrum och kritiskt ifrågasätter innehållet, och därmed visar hög 

rörlighet i dimensionerna 1, 4, 5 och 7.  

Exemplet visar alltså en textbaserad sekvens där eleverna går i dialog med 

texten och kritiskt ifrågasätter rimligheten i dess innehåll. Tydliga kohesiva 

samband med texten märks då innehåll fångas upp och bearbetas.  

I slutet av lektionen har P1 dessutom tagit reda på mer fakta om ämnet: 

Exempel 7. Naturklassen, lektion 4 

49. P1: Jag läste lite om den här nissen som hade grävt kol. Det var nog så att dom hade 

fuskat. Han hade hjälp av staten att fuska.  

50. F4: Ja men det är väl klart. Man kan ju inte (.) på ett skift, alltså det går ju inte.  

51. P1: Jamen han behövde ju bara bryta två hundra (.) Vad var det det stod? Det var inte det 

rekordet men, där han hade brutit 200 men han hade brutit 102 ton på fem timmar och 

fyrtiofem minuter och då behöver man bryta loss 290 kilo per en minut. Dom hade tryck-

luftsborr så det borde va lugnt. 

52. F4: Ja men alltså ändå. 

53. P1: Det var fjorton gånger mer än standard. 

54. F2: En hel ponny att lyfta. 

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

 

Här ger P1 uttryck för associativ textrörlighet då han hänvisar till speciali-

serad kunskap från en annan text för att reda ut oklarheter (jfr D10). Även F2 

visar associativ rörlighet av mer personligt slag genom att jämföra med vik-

ten på en ponny (jfr D8).  

Sammantaget visar de båda sekvenserna hur eleverna i samtalet först rör 

sig textbaserat och går i dialog med texten (jfr Bakhtin, 1981) och ifrågasät-

ter dess rimlighet, varpå en elev rör sig associativt och reder ut oklarheter i 

texten genom att använda specialiserad kunskap från en annan text, och en 

annan elev associerar till mer vardagliga kunskaper. 

5.3 Samtalen som stötta 

Eftersom få metatextuella samtal förs i undervisningen på Vårskolan och 

explicit arbete med texter över huvud taget är sällsynt är det svårt att dra 

några slutsatser kring lässtöttande samtal. Textsamtalet i Estetklassen som 

visas i Exempel 4 illustrerar dock en undervisningssituation där eleverna inte 

stöttas vare sig under själva läsandet eller efteråt, då samtalet inte underlättar 

för eleverna att bearbeta texten i ett texttolkade samtal utan snarare fungerar 

som ett undervisande förhör (jfr Hultin, 2006). Inte heller motsvarande sam-

tal i Naturklassen fungerar lässtöttande. Det kan däremot det korta elevstyrda 
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samtalet i Naturklassen (Exempel 6 och 7) sägas göra då frågetecken kring 

texten reds ut i gruppen. 

5.4 Kamratstöttning 

Då textsamtal förekommer i liten utsträckning finns också få exempel på 

kamratstöttning, men några undantag märks vilka exemplifieras nedan. 

5.4.1 Att söka specialiserad kunskap för att reda ut oklarheter 

Exempel 6 (ovan) tjänar även som exempel på kamratstöttning:  

P1: Jag läste lite om den här nissen som hade grävt kol. Det var nog så att dom hade 

fuskat. Han hade hjälp av staten att fuska.  

F4: Ja men det är väl klart. Man kan ju inte (.) på ett skift, alltså det går ju inte.  

P1: Jamen han behövde ju bara bryta två hundra (.) Vad var det det stod? Det var inte 

det rekordet men, där han hade brutit 200 men han hade brutit 102 ton på fem timmar 

och fyrtiofem minuter och då behöver man bryta loss 290 kilo per en minut. Dom hade 

tryckluftsborr så det borde va lugnt. 

F4: Ja men alltså ändå. 

P1: Det var fjorton gånger mer än 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 söka specialiserad kunskap från en annan text för att reda ut oklarheter. 

Genom att erbjuda en rimlig förklaring stöttar han de övriga i samtalet. 

5.4.2 Att reda ut ord i texten 

Överlag märks en viss tendens bland de deltagande eleverna i Naturklassen 

att ta reda på information om något är oklart. Till exempel frågar de och 

stöttar varandra med förklaringar om vad ord i texten betyder: 

Exempel 8. Naturklassen, lektion 4 

56. F2: Arkebuseras, vad är det nu igen?  

57. F4: Vad sa du? 

58. F2: Arkebusera. 

59. P1: Arkebuseras? Att ställa upp mot vägg och skjuta med gevär. 

60. F2: Ja det är det. (..) Det är rätt skumt att vi har ett ord för det över huvud taget.  

61. P1: Det är ju en avrättningsmetod som alla andra. 

62. F4: Som hängning.  

 

Detta, att aktivt ta hjälp av tillgängliga resurser, såsom varandra eller läraren, 

är ett utmärkande drag för de högpresterande eleverna i licentiatstudien (Hal-
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lesson, 2011b). I Estetklassen märks tvärtom tendensen att elever hellre 

tycks fråga läraren än att söka sig till läroboken för svar när det är något de 

undrar över eller någon uppgift de inte kan svara på. Till exempel frågar 

eleverna hur ord som till exempel nazist stavas, och läraren bokstaverar. 

Detta fastän ordet förekommer ett stort antal gånger i den text eleverna för-

väntas arbeta med. 

5.5 Lärarstöttning 

Genom sina visuellt varierade föreläsningar levandegör läraren stoffet och 

erbjuder bakgrundskunskaper om ämnesområdet, vilket är en viktig förut-

sättning för läsande (jfr Martin & Rose, 2005; Rose & Martin, 2012). Däre-

mot förekommer desto mindre stöttning under och efter själva textläsandet. 

Nedan beskrivs och exemplifieras den lärarstöttning som förekommer. 

5.5.1 Att göra en tankekarta 

Arbetet med att göra en tankekarta om förintelsen kan ses som en lässtöt-

tande aktivitet på makronivå. Läraren ritar upp en modell för tankekartan på 

tavlan som eleverna får skriva av och besvara (se Figur 2). Vissa av frågorna 

är faktainriktade (”Antal döda”) och några är mer analytiska (”Hur var det 

möjligt att genomföra den [=förintelsen]”; ”Varför genomfördes den?”). 

 

 

Antal döda   Var     När                        Varför genomfördes den? 
 
                                                       Analysera           
           Beskriv       
                                                          Hur var det möjligt att                              
                                                              genomföra den?                                                               
             
             Vilka genomförde det 
Vilka drabbades                    Källor 
 

                                      

Figur 2. Lärarens modell för tankekarta över förintelsen 

 

Femton minuter avsätts till denna aktivitet, vilket väcker vissa protester i 

Estetklassen. Under den tiden ska eleverna hinna hitta information och 

skriva ner den. Läraren betonar dock flera gånger att eleverna förväntas 

känna till förintelsen från högstadiet. Dock framgår av inspelningar att en del 

Förintelsen 
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elever i Estetklassen har svårt att ta fram och fylla i den efterfrågade inform-

ationen.  Det görs ingen uppföljning av vad eleverna har skrivit i sina tanke-

kartor, mer än att läraren konstaterar att ”det var som jag tänkte, att det här 

kan ni ju” (Estetklassen). Läraren tar emellertid upp några aspekter som hon 

anser är viktiga, fyller i dem i tankekartan på tavlan och ber eleverna lägga 

till dem om de inte redan har fått med det (dokument som källor, propagan-

dans betydelse för möjligheterna att genomföra förintelsen, och införandet 

av ghetton som distanserade judarna från resten av folket). Det ställs i reali-

teten inte heller krav på att alla verkligen ska ha gjort en tankekarta: ”Är det 

nån av er nu som inte har den nedskriven så rekommenderar jag att ni kopie-

rar den av en kompis” (Läraren till Estetklassen, lektion 3) varpå läraren ger 

tips om hur man kan kopiera, och att man kan ladda ner applikationer för 

tankekartor till sin telefon. 

När eleverna sedan ska arbeta med Sovjet ger läraren tipset att eleverna 

kan göra en likadan tankekarta (mindmap) som över förintelsen, men då på 

egen hand: 

Läraren: […] Ett tips kan ju vara att man läser på om Gulag och att man gör en lik-

nande mindmap som förintelsen om Gulag. Men det gör ni som ni vill med utifrån vad 

ni själva tycker är bra för er. Ni får gärna hjälpas åt om ni vill det. Ni har ju samma 

uppgift. (Naturklassen, Lektion 4) 

 

Lärarens tankekarta kan tolkas som att hon försöker förse eleverna med ett 

redskap för att ta ut och strukturera upp vad som är viktigt i texten. För att 

kunna ta fram information till tankekartan måste eleverna likväl klara av 

själva mötet med texten. Det framgår också av lektionstranskriptionerna att 

en del elever i Estetklassen har problem med att fylla i tankekartan om förin-

telsen, vilket kan innebära att liknande svårigheter kan uppstå om de ska 

göra en liknande övning på egen hand, särskilt om ingen uppföljning görs. 

5.5.2 Att omformulera och reda ut oklarheter i texten  

Lärarledd stöttning vid textläsande på mikronivå förekommer sparsamt. När 

Estetklassen arbetar med texterna under lektion 4 cirkulerar läraren runt i 

klassrummet och svarar på frågor. Läraren bemöter frågorna på lite olika 

sätt. Ibland ställer hon motfrågor som eleverna får svara på, ibland pekar hon 

på uppställningar på tavlan, men ofta ger hon själv svaren. Vid ett tillfälle 

hänvisar läraren till läroboken när en elev undrar vad svaret blir på en instu-

deringsfråga. Läraren läser då texten högt och ger förtydligande kommenta-

rer till det som står: 

Exempel 9. Estetklassen, lektion 4 

63. Eleven: Vad blir svaret på fråga 1? 

64. Läraren: ’Beskriv Ryssland kring sekelskiftet 1900’. Sekelskiftet, det är när 1800-talet 

går över till 1900-tal. (xx) [mycket hög ljudvolym i klassrummet] fråga (.) ska du läsa 
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texten och så ska du beskriva hur det var runt 1900. ’I Ryssland var tsaren envåldshärs-

kare’ står det i texten. 

65. Eleven: En envåldshärskare? 

66. Läraren: Ja. Så dom hade en tsar, och han hade all makt själv. Förstår du? (Elev: Mm). 

Mm. Han var utvald av Gud. ’Tsaren stödde sitt envälde på den ortodoxa kyrkan’, han 

fick stöd från kyrkan, och från armén, och den hemliga polisen och från statens tjänste-

män. Dom stödde honom. (xx) bönder, de var fattiga, skuldtyngda (x) Så hur skulle du 

beskriva, hur det var i Ryssland?  

67. Eleven: Eh, ja det var väl inte så bra (xx). 

68. Läraren: Så om 90 procent var fattiga. Det var alltså långt ifrån jämlikt, eller hur? 

69. Eleven: Ja. 

70. Läraren: Bra, nu är du igång. 

 

Läraren stöttar eleven genom att omformulera och förtydliga såväl uppgifts-

frågan (64) som textinnehåll (66), och försöka reda ut oklarheter. När läraren 

sedan upprepar frågan ger eleven ett ganska vagt svar (67) varpå läraren 

själv drar slutsatsen utifrån det lästa, att det var långt ifrån jämlikt. Läraren 

överlåter sällan slutledningen till eleverna utan ger oftast själv svaren när en 

elev undrar över något. 

5.6 Kapitelsammanfattning och tolkning av resultat 

Undervisningsmiljön för elevers läsande och lärande på Vårskolan kan besk-

rivas som multimodal, ämnesutvecklande (jfr Løvland, 2010) och föreläs-

ningsbaserad. Mesta delen av lektionstiden ägnas åt lärarens muntliga ge-

nomgångar vilka kompletteras med olika visuella medel presenterade på 

powerpoint. Genom föreläsningarna erbjuds eleverna bakgrundskunskaper 

om viktiga aspekter, vilket är en viktig förutsättning för lyckat läsande (jfr 

Martin & Rose, 2005; Rose & Martin, 2012). Däremot märks i princip inget 

medvetet och explicit textarbete, vilket överensstämmer med vad forskning 

om läroboksanvändning tidigare visat (Danielsson, 2010, 2011; Edling, 

2006; Ekvall & Berg, 2010; Olvegård, 2014). Det föreläsningsbaserade upp-

lägget medför också att få textsamtal förs. 

Vid ett tillfälle under lektion 1 när eleverna ska läsa på egen hand märks 

större studiefokus i Naturklassen där eleverna sitter tysta och tittar i lärobo-

ken och antecknar, medan det i Estetklassen tvärtom är oroligt med hög ljud-

volym och många elever ägnar sig åt annat än läroboken. I det efterföljande 

lärarledda textsamtalet i Estetklassen visar få elever tecken på att ha läst 

texten. Detta avspeglas i samtalet genom en snäv, textbaserad textrörlighet i 

en enda dimension, mestadels av låg grad. De få lexikala samband som 

märks mellan samtal och text utgörs av att kapitelrubriken Folkmord repete-

ras, och en förväntad relation till denna, i form av verbprocessen döda. 

Större delen av samtalet rör sig emellertid helt utanför texten. Samtalet tycks 
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snarare ha en kontrollerande än lässtöttande funktion och kan liknas vid vad 

Hultin (2006) benämner ett undervisande förhör. Ett av de få textsamtal som 

förekommer mellan några elever i Naturklassen visar däremot på vid textba-

serad rörlighet i flera dimensioner. Där förhåller sig eleverna kritiskt till 

textinnehållet. En elev använder också sin dator för att söka mer information 

i en annan text om det som gruppen hade ifrågasatt. Eleven rör sig därmed 

även associativt då han använder specialiserad kunskap för att finna svar på 

det i texten som han och klasskamraterna hade ifrågasatt. Detta är samtidigt 

ett exempel på kamratstöttning då eleven agerar mest kapabel och reder ut 

oklarheter. Bland de deltagande eleverna i Naturklassen finns en benägenhet 

att använda tillgängliga resurser för att söka information, och de frågar både 

varandra och läraren om något i texten är oklart. Detta var också ett utmär-

kande drag för de högpresterande elever som observerades i licentiatstudien 

(Hallesson, 2011b).  

De få exempel som finns av lärarstöttning på mikronivå i samband med 

textläsande visar att detta sker genom att läraren omformulerar/bearbetar 

uppgiftsformuleringar och textinnehåll, och använder strategin att reda ut 

oklarheter (jfr Beck & McKeown, 2006). Dock överlåts sällan slutledningen 

åt eleverna utan läraren ger ofta själv svaren. Med Säljös (2000) definition 

av stöttning kan denna strategi snarare sägas vara exempel på lotsning, som 

syftar till att tillhandahålla elever stoffet, än lässtöttning som erbjuder elever 

redskap för framtida textmöten. Den tankekarta som eleverna får göra om 

förintelsen utifrån en modell som läraren ritar upp på tavlan kan ses som en 

form av stöttning på makronivå. Dels fungerar den som ett slags läs- och 

minnesstöd, dels erbjuds eleverna ett redskap för att ta ut och strukturera 

information i en text. Tankekartan kan ha en lässtöttande potential då den är 

ett sätt att uppmuntra eleverna till att använda både strategier för att ta ut och 

sammanfatta sådant som är viktigt i läroboken och memoreringsstrategier, 

vilket samtidigt innebär att stötta 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 för att 

fylla i tankekartan, vilket kan indikera ett behov av mer stöttning på mikro-

nivå där eleverna stöttas i själva mötet med texterna. 
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6 Den elevaktiva frågemodellen 

I interventionsstudien på Vårskolan genomfördes strukturerade samtal av två 

olika slag, dels enligt Den elevaktiva frågemodellen (hädanefter Frågemo-

dellen), dels enligt Questioning the Author (hädanefter OtA). 

Detta kapitel redovisar analysresultaten från de textsamtal som genomför-

des enligt Frågemodellen. Kapitlet inleds med en beskrivning av undervis-

ningskontexten för textsamtalen samt de texter som utgör underlag för sam-

talen. Därefter presenteras analysresultaten. 

6.1 Samtalens undervisningssammanhang 

I Naturklassen genomfördes två samtal enligt Frågemodellen, dels om 

Lennart Samuelsons artikel ”Sanningen om Gulag kommer fram” (2009), 

dels om Peter Englunds förord till Anne Applebaums Gulag. De sovjetiska 

lägrens historia (2004). Frågemodellen innebär i korthet att eleverna formu-

lerar egna frågor som de ställer till varandra på en text som de har läst och 

bearbetat i förväg, och för en diskussion enligt ett strukturerat mönster (se 

4.2.3.1.2). Samtalen bygger alltså uteslutande på det som eleverna själva 

väljer att ta upp. Fortsättningsvis benämns de två texterna ”Samuelsons arti-

kel” respektive ”Englunds förord”. 

Lektionen före textsamtalen ger läraren instruktioner om hur eleverna ska 

förbereda sig. Eleverna har fått texterna uppkopierade tillsammans med upp-

gifter som de ska göra medan de läser, där en är att tänka ut egna frågor till 

textsamtalet.46 Läraren ger en allmän beskrivning av texternas innehåll, näm-

ligen att två författare, Samuelson och Englund, resonerar kring varför vi vet 

mer om förintelsen än om Gulag. Hon förklarar därefter vad uppgiften är 

inför textsamtalen: 

Dom här två texterna ska ju ni läsa inför det samtal som ni ska ha och ni ska fylla i det 

pappret som finns i mitten av häftet. […] Där ska ni förklara hur textens rubrik stäm-

mer överens med innehållet i texten, ni ska sammanfatta textinnehållet i max fem me-

ningar, ni ska förklara i en mening vad ni tror att textförfattarens huvudbudskap med 

sin text är och ni ska avsluta med att tänka ut fem frågor om texten, ungefär fem frågor 

som ni vill lyfta till diskussion med era klasskompisar. Och det kan vara frågor om 

                                                      
46 Läraren valde att endast använda de förberedelseuppgifter som har innehållsperspektiv (jfr 

beskrivning av Frågemodellen i 4.2.3.1.2; se även Bilaga 2). 
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sånt som man kanske inte riktigt har förstått, alltså "hur menar Englund här, när han 

skriver så här, vad menar han med det här, kan vi hjälpas åt att reda ut det", eller det 

kan handla om saker som man kanske tycker är intressant, en tanke som dom presente-

rar som man tänker att "jaa det kan nog stämma. Vad tror ni andra?”. Nånting som man 

vill lyfta till diskussion. Såna typer av frågor, Det ska ni skriva ner där. 

 

Läraren kommenterar alltså både texterna och proceduren kring textsamta-

len. Hon ger också i enlighet med modellen exempel på hur frågor till texten 

kan formuleras. Resten av lektionen får eleverna tid att läsa texterna och 

arbeta med uppgifterna. 

Textsamtalen med de deltagande eleverna genomförs lektionen därpå. Sex 

elever deltar, tre flickor och tre pojkar. Läraren förklarar inledningsvis att 

syftet med samtalen är ”att ni ska hjälpa varandra att förstå dom här texterna 

bättre”, och att samtalet inte bedöms. Hon påminner om att frågorna kan röra 

sådant man inte har förstått eller sådant man har funnit intressant, och hon 

uppmuntrar eleverna att börja med den fråga de anser vara viktigast. Hon 

beskriver därefter själva strukturen för samtalen i enlighet med modellen: att 

en elev ställer en fråga och väljer vem som ska svara, att ordet därefter är 

fritt men att man räcker upp handen för att delta i diskussionen och att den 

som ställde frågan fördelar ordet, och får ge en slutkommentar. Hon upp-

muntrar dem ”att tänka lite demokratiskt, så att alla får en chans att prata 

litegrann”. 

Det första samtalet handlar om Samuelsons artikel och den andra om 

Englunds förord. Inför samtalet om Englunds text påminner läraren eleverna 

om vilken typ av text de ska läsa, att det är ett förord till Applebaums bok, 

och uppmanar eleverna att göra på samma sätt som med den andra texten. I 

samtalen turas eleverna därefter om att ställa frågor till varandra och disku-

tera texterna utifrån dem. 

6.1.1 Textbeskrivningar: Samuelsons artikel och Englunds 

förord 

Samuelsons artikel är en lång, informationsrik text på över 1750 ord publice-

rad i den del av Svenska Dagbladets kulturdel som kallas Under strecket.  

Texten handlar om hur tillgången till källor förändrat synen på Gulag-

arbetslägren. En närstudie av de ca 300 första orden visar på en tydlig domi-

nans av abstrakta referenter med metaforer och abstrakta begrepp. Ett exem-

pel är ”en bricka i den ideologiska kampen mot kommunismen” där det var-

dagliga uttrycket bricka används i överförd, metaforisk betydelse, och den 

ideologiska kampen och kommunismen är abstrakta begrepp. Tydligt är att 

texten utmärks av en specialiserad diskurs knuten till historia och krig, vilket 

märks bland såväl specifika som generella och abstrakta referenter. Bland de 

specifika finns en del uttryck för tid och plats (i Paris 1947), men också 

namn på Sovjetexperter som Abram Bergson och Naum Jasny. Bland de 
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generella referenterna märks flera former av ordet läger, såsom arbetsläg-

ren, korrektionsläger och koncentrationsläger, och grupper av personer med 

anknytning till Sovjet och krig som politiska fångar, sovjetiska fångar, 

krigsfångar, kommunistjournalister och krigskorrespondenter. Aktörer (t.ex. 

kulaker) och begrepp (t.ex. Kommunistiska Internationalen) förklaras i regel 

inte. Texten förutsätter sålunda en hel del förkunskaper. Meningarna är inte 

särskilt långa utan varierar mellan 14 och 27 ord (17.5 ord i snitt). Stilen är 

överlag formell med exempelvis passivformer. Mot slutet av texten märks en 

något mer läsartillvänd stil med användandet av pronomina man och vi och 

en fråga som ”Men hur reagerade en dåtida läsare?”. Stilen och ordvalet har 

dock fortsatt formell prägel, vilket följande citat illusterar där ord som histo-

riografisk, kolportera och reaktionär kan tänkas bereda läsaren utmaningar: 

”Vi väntar alltjämt på en historiografisk eller presshistorisk översikt som 

lyckas med att analysera såväl den naiva, pro-kommunistiska försköningen 

av sovjetepoken som de lika ensidiga och vinklade framställningar som kol-

porterades i den reaktionära och fascistiska litteraturen”. 

Utdraget ur Englunds förord är kort och består av tre stycken (302 ord). 

Texten har en personlig stil då den är skriven i första person och vid ett till-

fälle märks ett slags läsartilltal i form av en fråga som sedan besvaras. Me-

ningslängden varierar men ett par meningar är mycket långa och informat-

ionsrika (52 respektive 74 ord). Även en del uttryck kan tänkas vara svåra 

för läsaren: ”den anti-imperialistiska kampen”,” i gemen”. Också i denna 

text dominerar abstrakta referenter klart med en del ämnesspecifika ord som 

den anti-imperialistiska kampen, Stalinterrorn och kommunismen. Referen-

terna är dock inte i lika hög utsträckning knutna till en historiediskurs som 

Samuelsons artikel utan här märks också mer ämnesneutrala ord som san-

ningen, motståndarsidan, argument och identifikation. De specifika orden 

utgörs uteslutande av ord för tid och plats (på 80-talet, i Sovjetunionen). 

Bland de generella märks flera instanser av ordet läger och även grupper av 

personer som vänstermänniskor, vänsterförnekare och folk. Den sista me-

ningen kan också innebära utmaningar då det är öppet för tolkningar av vad 

exakt Englund menar med den metaforiska bild som ges: ”Så när folk i väst 

skrev om det som skedde i Sovjetunionen blev deras iakttagelser till en dun-

kel spegelbild av de förhoppningar eller mardrömmar de hade om sina egna 

samhällen”. Sammantaget kan Samuelsons artikel antas innebära betydligt 

större utmaningar än Englunds på grund av sin längd och att den så tydligt 

anknyter till en specialiserad diskurs som kräver förkunskaper av läsaren. 

6.1.2 Frågor på texterna 

I samtalen enligt Frågemodellen är det uteslutande eleverna som ställer 

frågor. De frågor som eleverna ställer om Samuelsons artikel lyder: 
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1. Varför behövde Sovjet Gulag? 
2. Hur tror du att Ryssland skulle se ut idag om inte Gulag hade funnits, och såhär 

Sovjet och allting? 
3. Källor från Ryssland för att få fram information, hur kan man få det.? Alltså (…) 

varför blev det svårt att få själva informationen från Ryssland om Gulag och så. (…) 

hur dom har fått fram information från Ryssland? 

4. Hur gjorde den sovjetiska staten det möjligt att döda så många i de här lägrena eller 

ha de här lägrena utan att det vart nån större revolution mot dom? 
5. Hade det varit möjligt att kunna hålla lägrena hemliga så länge om man inte kände 

ett hot, om man inte kände att Sovjet var ett hot mot andra länder? 
6. Jag har läst i den här artikeln, det står att det finns skillnad mellan Gulag idag och 

Gulag förut. Jag förstod inte liksom vad dom menar med det. 

7. Vad tror du att syftet är med den här artikeln förutom att utbilda? 

 

Av dessa frågor öppnar majoriteten framför allt för associativa kommentarer. 

Fråga 2 och 5 efterfrågar associativa svar av hypotetisk karaktär, medan 

fråga 4 kan besvaras med hjälp av specialiserade kunskaper om exempelvis 

propagandans betydelse. Fråga 1 och 3 inbjuder till associativt och i någon 

mån till textbaserat läsande då viss användbar information finns i texten. 

Fråga 6, som handlar om ett parti i texten som eleven upplever som oklart, 

öppnar emellertid för textbaserat läsande, och Fråga 7, som handlar om tex-

tens budskap eller funktion, för textbaserat eller interaktivt läsande. 

Frågorna som eleverna ställer till Peter Englunds förord lyder: 

 
1. Vad handlar den [texten] om? 

2. Vilka vänstermänniskor menar han att ... som inte förnekar den här terrorn längre? 

3. Tycker du det är så att man känner liksom att man har en connection med kommun-

ismen […] och att man känner att nazismen är liksom såhär 'whoa'. Det är liksom 

jag har ingen connection. [dvs. håller du med om Englunds argument att vi har lät-

tare att identifiera oss med kommunismen än med nazismen?] 

4. Vad är värst som i Sovjet än att bara välja ett folkslag som judarna och döda dem? 

[dvs. vilket är värst, Sovjet där vem som helst kunde bli stämplad som fiende, eller 

Nazityskland där vissa grupper av människor, som judar, dödades?] 

5. Jag förstår inte riktigt den här sista meningen ’Så när folk i väst skrev om det som 

skedde i Sovjetunionen blev deras iakttagelser till en dunkel spegelbild av de för-

hoppningar eller mardrömmar de hade om sina egna samhällen’. [dvs. vad betyder 

den?] 

6. På vilket sätt skulle ni föredra att dö på? 

 

Fråga 1 efterfrågar textbaserade svar med fokus på textens huvudinnehåll. 

Även fråga 2 och 5 inbjuder till en huvudsakligen textbaserat läsande men 

här handlar det mer om att fylla i tomrum i texten och att dra slutsatser av 

vad som står. Fråga 4 och 6 efterfrågar associativa svar av hypotetisk karak-

tär. Fråga 3 är en reflektion över något som står i texten, snarare än en fråga, 

vilket öppnar för både textbaserade och associativa yttranden.  

De frågor som ställs är alla öppna frågor förutom fråga 5 på Samuelsons 

artikel och fråga 3 på Englunds förord vilka är formulerade som ja/nej-

frågor. 
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6.2 Textrörlighet och kohesion i Frågemodell-samtalen 

Tabell 9 nedan visar textrörligheten i elevernas yttranden och den intertextu-

ella kohesionen mellan text och samtal i de två samtal som genomfördes i 

Naturklassen enligt Frågemodellen. I tabellen anges vilken dimension av 

textrörlighet som kan iakttas (D), respektive kohesionskategori: lexikal ko-

hesion kan vara klassificerande (K), sammansatt (S), eller bestå av förvän-

tade relationer (F), medan konjunktiv kohesion kan bestå av bearbetningar 

(B), utsträckningar (U) eller förstärkningar (F). ’Komb’ anger en kombinat-

ion av olika lexikala respektive konjunktiva kategorier. Övriga kategorier är 

felaktiga/orimliga yttranden (FE), prat om annat (AN), upprepningar (UP). 

Yttranden som avser procedur, förtydliganden eller bekräftanden eller even-

tuella lärarkommentarer redovisas ej.47 

Tabell 9. Textrörlighet och intertextuell kohesion i Frågemodell-samtalen i Naturklassen 

 

 

 

Textbaserad 

textrörlighet 

 

Associativ 

textrörlig-

het 

Interaktiv 

textrörlig-

het 

Lexikal 

kohesion 

Kon-

junktiv 

kohesion 

Övrigt 

Samuel-

sons 

artikel 

Elev-

turer: 

160 

TOT:57 TOT:50 TOT:20 TOT:49 TOT:17  

D1:19  D5:5  D8:1 D11:2 K:32 B:8 FE:2 

D2:0    D6:5 D9:47 D12:9 S:1 U:2 AN:0 

D3:7  D7:9  D10:2 D13:5 F:3 F:0 UP:5 

D4:12   D14:4  Komb:13 Komb:7  

Englunds 

förord 

Elev-

turer: 76 

TOT:31 TOT:15 TOT:0 TOT:17 TOT:19  

D1:8  D5:6  D8:2 D11:0 K:10 B:3 FE:0 

D2:2 D6:6 D9:10 D12:0 S:1 U:0 AN:0 

D3:2  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 två samtalen enligt Frågemodellen skiljer sig åt i vissa 

avseenden. Samtalet om Samuelsons artikel visar på en bred textrörlighet i 

alla tre textrörlighetstyperna, och även vid rörlighet i alla dimensioner i re-

spektive typ, med undantag för dimension 2, som innebär att man utnyttjar 

texten för ordförståelse. Samtalet domineras emellertid av textbaserad och 

associativ rörlighet, framför allt i dimensionerna 1, 4 och 7 som handlar om 

att mer eller mindre självständigt lyfta textinnehåll och huvudpunkter samt 

förhålla sig kritiskt till texten, respektive dimension 9 där eleverna associerar 

till specialiserad kunskap i samtalet. Den interaktiva rörligheten gäller i syn-

nerhet kommentarer om textens funktion (D12). Samtalet om Englunds för-

ord är huvudsakligen textbaserat med vid rörlighet i alla sju dimensioner. 

Förutom att ta ut huvudinnehåll gör eleverna alltså ofta inferenser och drar 

slutsatser av texten. Associativ rörlighet förekommer också om än i mindre 

                                                      
47 I de tabeller som visar textrörlighet och kohesion anges antal elevturer. Det bör dock note-

ras att yttranden kan vara dubbeltaggade, det vill säga att ett och samma yttrande kan visa på 

textrörlighet av flera typer och i flera dimensioner. 
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utsträckning. Även här märks vid rörlighet i alla tre associativa dimensioner, 

men användning av specialiserad kunskap dominerar (D9). Däremot märks 

ingen interaktiv rörlighet alls. I båda samtalen uttrycks textinnehåll framför 

allt genom klassificerande relationer, men en del kombinationer av flera 

typer förekommer. Vad gäller den konjunktiva kohesionen är en kombinat-

ion av två eller flera slag lika vanligt som eller vanligare än enbart bearbet-

ningar av textinnehåll. Kohesionen mellan text och samtal tycks därmed vara 

relativt utbyggd. Slutligen kan konstateras att det inte förekommer tillfällen 

då samtalen handlar om annat än texten, och att endast enstaka upprepningar 

eller orimliga tolkningar förekommer. 

Vad som dock inte framgår av tabellen är av vilken kvalitet textrörlighet-

en i de olika dimensionerna är. Det är alltså relevant att visa vilken grad av 

rörlighet inom de olika dimensionerna som framträder. I Figur 3 respektive 

Figur 4 visas vilken grad av rörlighet, låg, medel eller hög, som uttrycks i 

samtalen. Faktiskt antal instanser anges. I diagrammen har dimensionerna i 

respektive textrörlighetstyp slagits ihop till en stapel, med undantag för den 

textbaserade rörligheten som delats upp i två. Den tredelade stapeln längst 

till vänster visar textbaserad rörlighet i dimensionerna 1–4 som handlar om 

att ta ut huvudinnehåll, och näst längst till vänster syns textbaserad rörlighet 

i dimensionerna 5–7 som innebär läsande där läsaren måste inferera, tolka 

och dra slutsatser av texten. Följande två grupperingar visar associativ re-

spektive interaktiv rörlighet. 

 

Figur 3. Grader av textrörlighet i Frågemodell-samtalet om Samuelsons artikel 

 

Av diagrammet i Figur 3 framgår att samtalet om Samuelsons artikel visar 

hög grad av rörlighet i alla tre textrörlighetstyper. Detta gäller dock särskilt 

den associativa rörligheten, men hög rörlighet dominerar även de interaktiva 

dimensionerna och de textbaserade dimensionerna 5–7. Rörligheten i de 

textbaserade dimensionerna som handlar om att ta ut huvudinnehåll visar 

däremot en tämligen jämn fördelning av alla tre grader. 
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Figur 4. Grader av textrörlighet i Frågemodell-samtalet om Englunds förord 

 

Överlag visar samtalet om Englunds förord textbaserad och associativ text-

rörlighet av hög grad eller medelgrad. Hög rörlighet märks särskilt när det 

gäller att ta ut huvudinnehåll medan rörlighet av medelgrad dominerar i de 

associativa dimensionerna och de textbaserade dimensionerna 5–7. 

Resultaten exemplifieras och utmärkande drag belyses i avsnitten som 

följer. Det första exemplet som ges kommenteras mest utförligt. Där visas 

kohesionen mellan text och samtal och även inom samtalet i en tabell, och 

exempel ges på hur lexikala kedjor av begrepp från texten utvecklas genom 

samtalet. 

6.2.1 Att självständigt utforska textens innehåll 

Utmärkande för båda samtalen enligt Frågemodellen är vid textbaserad rör-

lighet, ofta av hög grad, i alla sju dimensioner. Dessa innebär, förenklat, att 

samtalsdeltagaren i olika grader: 

1. ger textbundet eller självständigt svar 

2. utnyttjar texten för ordförståelse 

3. sammanfattar  

4. tar ut huvudpunkter 

5. fyller ut tomrum 

6. generaliserar/abstraherar utifrån huvudpunkter 

7. granskar kritiskt och motiverar. 

 

6.2.1.1 Englunds förord 

Samtalet om Englunds förord utmärks av vid textbaserad rörlighet med vissa 

associativa inslag. I utdraget nedan, vilket delats upp i tre delar, visas en 

textbaserad samtalssekvens. 
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Exempel 10, Naturklassen, lektion 5 (om Englunds förord) 

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

72. F2: Jag tycker att den här den framför allt handlar om förnekandet eller valet att blunda 

inför vad som hände i stället för att diskutera det. Man skyllde på andra saker och så ja, 

disa vad heter det disantisera vad heter det (P1: distansera sig) ja distansera sig från det 

som hände. Eh, tycker jag. Klart. Vad tycker ni? 

[Skratt] 

73. F1: Ja, vi håller med dig. 

74. P2: Instämmer. 

 

F1 erbjuder en textbaserad förklaring till P1:s fråga om att texten handlar om 

förnekandet inför vad som hände, vilken bekräftas av två andra elever. F1:s 

yttrande visar på hög grad av rörlighet i dimension 1 och 4 då hon självstän-

digt tar ut huvudpunkter, och medelgrad av rörlighet i dimension 3 då en del 

av texten sammanfattas. Vad gäller de kohesiva sambanden mellan text och 

samtal märks tydliga lexikala spår av texten: textens diskutera repeteras, och 

förnekandet är en förväntad relation till textens förneka och vänster-

förnekare. ”Man skyllde på andra saker” är ett synonymt resonemang som 

motsvarar ett längre stycke av texten som börjar med ”att det beklagligtvis 

inte var rätt tid att ta upp frågan just då” där anledningar som framlagts un-

der olika decennier presenteras. Samtidigt fungerar hela yttrandet som en 

konjunktiv bearbetning av textinnehåll, som både omformuleras och tolkas.  

Läraren uppmanar P2 att göra frågan mer specifik, och samtalet fortsätter: 

 
75. P2: Vilka vänstermänniskor menar han att (..) som inte förnekar den här terrorn längre? 

76. F2: Ja jag antar väl dom som är lite kommunistiska av sig själva att dom eller ja, att dom 

tycker (.) På vänsterkanten, det borde alltså vara socialister men som är väldigt mycket åt 

vänster och då blir man mera kommunist eller hur, så dom som kanske själv förespråkat 

kommunismen lite och då kanske dom inte vill se att det här hände för att det är mot de-

ras ideologi liksom eller ja. 

 

F2 erbjuder en förklaring till P2:s fråga där hon reder ut och reflekterar över 

termen vänstermänniskor. Yttrandet visar på hög textbaserad rörlighet i di-

mensionerna 2, 5 och 6 då eleven använder texten för ordkunskap, fyller i 

tomrum och dessutom drar slutsatser (så dom som kanske själv…). Yttrandet 

visar kohesiva lexikala samband med texten genom fyra olika synonymer 

eller synonyma uttryck till textens vänstermänniskor: dom som är lite kom-

munistiska av sig, socialister men som är väldigt mycket åt vänster, kommu-

nist, och dom som kanske själv förespråkat kommunismen, samt en förväntad 

relation som anger var vänstermänniskor kan tänkas befinna sig: på vänster-

kanten. F2:s uttryck deras ideologi kan ses som en del av vänstermänniskor, 

och är alltså en meronym. Vidare märks utbyggd konjunktiv kohesion mel-

lan text och samtal. Yttrandet inleds med en bearbetning av textinnehåll (jag 

antar väl dom som är…), vilken följs av en konklusiv förstärkning då eleven 

drar en slutsats av innehållet (så dom som kanske själv förespråkat kommun-
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ismen…). Därefter görs en utsträckning i form av ett tillägg till texten (och 

då kanske dom inte vill se…), vilken i sin tur förstärks genom en kausal för-

klaring som anger ett tänkbart orsakssamband (för att…).  

Samtalet tar en ny vändning när F1 ställer en fråga som problematiserar 

det som står i texten: 

 
77. F1: Men alltså förnekar dom att det hände eller att det var kommunisterna som gjorde 

det. Alltså man kan väl inte förneka att det hände? 

78. F2: Nej. 

79. P1: Jo, det kan man väl visst det, det är ju bara att se på nynazisterna. 

80. F1: Hur kan man förneka när det finns bevis (.) när det finns det människor som har varit 

i dom där lägrena, hur kan man förneka det då? Hur går det till? Alltså en femåring 

skulle väl förstå att det hänt om det finns bevis på det. 

81. F2: Ja. 

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

83. F1: Ja och sen som sagt som det står här typ så här kalla kriget var ju så man kanske inte 

ville vara jättemycket kritiserande så man, ja. 

 

F1:s ifrågasättande av texten och förnekandet av vad som skett visar på text-

baserad rörlighet av medelgrad i dimension 7 då eleven kritiskt granskar 

texten (77). Yttrandet fungerar som en konjunktiv avvikande utsträckning 

från texten, men visar lexikala samband i form av en repetition (förneka) och 

en synonym till textens vänstermänniskor (kommunister). Ifrågasättandet 

bekräftas av F2 men avfärdas däremot av P1, som också erbjuder en förkla-

ring genom röra sig associativt och i viss grad använda specialiserade kun-

skaper om nynazister (D9). F1 utvidgar sitt tidigare yttrande genom att fort-

sätta att ifrågasätta textens innehåll och motivera detta (80), vilket visar på 

hög grad av textbaserad rörlighet i dimension 7. Även detta yttrande funge-

rar som en konjunktiv utsträckning från texten, med några lexikala samband 

i form av repetitioner (lägren, förneka). F2 bekräftar, varpå P3 utvidgar F1:s 

yttrande genom att i viss grad fylla i tomrum i texten om att man kanske inte 

hade klart för sig hur många det handlade om (82). Yttrandet innebär samti-

digt en konjunktiv avvikande utsträckning från texten (med underförstådd 

konjunktion). F1 bekräftar och utvidgar i sin tur genom att hänvisa tillbaka 

till texten och till huvudpunkten om att man under kalla kriget var rädd för 

att kritisera Sovjet (83). Yttrandet visar på textbaserad rörlighet av medel-

grad i dimensionerna 1 och 4, och fungerar som en bearbetning av textinne-

håll, och ett synonymt resonemang där uttrycket kalla kriget repeteras. 

Utdragen från Englunds förord visar samtalssekvenser där eleverna fram-

för allt förhåller sig textbaserat till den aktuella texten, även om enstaka as-

sociativa inslag förekommer. Samtalet rör sig genom alla sju textbaserade di-

mensionerna och visar dessutom ofta hög grad av rörlighet; eleverna tar ut 

huvudinnehåll, gör inferenser, generaliserar och drar slutsatser, och granskar 

texten kritiskt. Eleverna ringar in att texten handlar om valet att blunda inför 
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Sovjets terror, och de reder dels ut begreppet vänstermänniskor, dels hur det 

kan finnas människor som förnekar terrorn. Samtalet uttrycker med andra 

ord vid textbaserad rörlighet. Samtalet knyts tydligt till texten genom varie-

rad lexikal kohesion och väl utbyggd konjunktiv kohesion. Eftersom exemp-

let inte visar källtexten, 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 även kohesionen inom samtalet och yttranden. 

Tabell 10. Kohesion i Exempel 10 
Källtext Samtal 

Konjunktiv kohesion mellan käll-

text och samtal (t), samt inom 

samtal (s) inom hakparentes 

Lexikal kohesion mellan 

källtext och samtal 

Även i vårt land finns det 

vänsterförnekare som hävdar 

att uppgifterna om Stalinter-
rorn är fullständigt över-

drivna eller som påstår att 

den inte ens ägt rum.  
Mitt intryck redan då var 

dock att de flesta vänster-

människor man mötte ändå 
inte förnekade terrorn, lägren 

och massgravarna. Vad jag 

istället hörde folk ofta säga 
var att de [sic!] beklagligtvis 

inte var rätt tid att ta upp 

frågan just då eftersom det 
skulle störa den anti-

imperialistiska kampen. Vad 

jag så småningom förstod 
var att det aldrig var rätt tid 

att diskutera de här sakerna. 

Under 40-talet kom bekäm-

pandet av fascismen före allt 

annat […]argument. 

[(t) Bearbetning, omform./ tolk-

ning; underförstådd konjunktion] 
Jag tycker att den här den framför 
allt handlar om förnekandet eller 

valet att blunda inför vad som hände 

i stället för att diskutera det. Man 
skyllde på andra saker och så ja, disa 

vad heter det disantisera vad heter 

det, ja distansera sig från det som 
hände. Eh, tycker jag. Klart. Vad 

tycker ni? 

Repetition 

diskutera – diskutera  

Förväntade relationer 

förneka, vänsterförnekare – 

förnekandet 

Synonymt resonemang 

att det beklagligtvis inte var rätt 

tid att ta upp frågan just då 

eftersom… – Man skyllde på 
andra saker 

 Ja, vi håller med dig.  

 Instämmer.  

de flesta vänstermänniskor 

man mötte ändå inte förne-

kade terrorn 

[Följdfråga]Vilka vänstermänniskor 

menar han att ... som inte förnekar 

den här terrorn längre? 

Repetitioner 

vänstermänniskor, förneka, 

terrorn 

de flesta vänstermänniskor 
man mötte  

[(ts) Bearbetning, tolkning] 

Ja jag antar väl dom som är lite 

kommunistiska av sig själva att dom 

eller ja, att dom tycker, på vänster-
kanten  

[(s) Bearbetning, tolkning]  
det borde alltså vara socialister  

[(s) Utsträckning, avvikelse]  
men som är väldigt mycket åt vänster  

[(s) Utsträckning tillägg/konklusiv 

förstärkning]  
och då blir man mera kommunist 
eller hur, 

Synonymer/synonyma uttryck 

vänstermänniskor – dom som är 

lite kommunistiska av sig själva;  

socialister men som är väldigt 
mycket åt vänster;  

kommunist;  

dom som kanske själv föresprå-
kat kommunismen 

Förväntad relation till ’väns-
termänniskor’  – på vänsterkan-

ten 

Meronym; del av ’vänstermän-
niskor ’ – deras ideologi 
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[(ts) Förstärkning, konklusiv] 

så dom som kanske själv förespråkat 

kommunismen lite  

[(ts) Utsträckning, tillägg] 

och då kanske dom inte vill se att det 

här hände 

[(ts) Förstärkning, kausal] 

för att det är mot deras ideologi 

liksom eller ja 

de flesta vänstermänniskor 
man mötte ändå inte förne-

kade terrorn 

[(ts) Utsträckning avvikelse] 

Men alltså förnekar dom att det 

hände eller att det var kommunister-

na som gjorde det. 

[(s) Bearbetning, förtydligande] 

Alltså man kan väl inte förneka att 

det inte hände. 

Repetitioner 

förneka 

Synonym 

Vänstermänniskor – kommunis-
ter 

 Nej.  

 [(s) Utsträckning, avvikelse] 

Jo, det kan man väl visst det,  

[(s) Bearbetning, förtydligande/ 

komparativ förstärkning]  

det är ju bara att se på nynazisterna. 

 

Mitt intryck redan då var 
dock att de flesta vänster-

människor man mötte ändå 

inte förnekade terrorn, lägren 
och massgravarna. 

[(ts) Utsträckning avvikelse, un-

derförstådd konjunktion] 

Hur kan man förneka när det finns 

bevis  

[(s) Förstärkning, temporal]  

när det finns det människor som har 

varit i dom där lägrena, hur kan man 
förneka det då? Hur går det till?  

[(s) Bearbetning, omformulering] 

Alltså en femåring skulle väl förstå 
att det hänt om det finns bevis på det. 

Repetitioner 

förneka 

lägren 

 Ja.  

 [(s) Utsträckning, avvikelse; un-

derförstådd konjunktion] 

man kanske antar ja, det var några 

kanske och så, inte sju miljoner. 

 

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

kriget 

[(s) Utsträckning, tillägg] 

Ja och sen som sagt som det står här 

[(t) Bearbetning, omformulering, 

tolkning]  

typ så här kalla kriget var ju [(s) 

konklusiv förstärkning] så man 

kanske inte ville vara jättemycket 
kritiserande så man, ja. 

Synonymt resonemang 

under 50-talet ville man inte 

dras in på fel sida i kalla kri-

get… – kalla kriget var ju så 
man kanske inte ville vara 

jättemycket kritiserande  

Repetition 

kalla kriget 

 

Samtalet visar tydliga lexikala samband med texten. Dessa utgörs framför 

allt av taxonomiska klassifikationer såsom repetitioner, synonymer och sy-

nonyma uttryck/resonemang, men även av en del förväntade relationer inte 

minst när begreppet vänstermänniskor reds ut. Också många förekomster av 

konjunktiv kohesion märks mellan text och samtal. Den konjunktiva kohes-

ionen mellan text och samtal är väl utbyggd. Alla tre typer, bearbetningar, 

utsträckningar och förstärkningar, förekommer. Eleverna hanterar textinne-

håll genom att återge det (dvs. bearbetning), men gör också utsträckningar 

från texten dels genom att lägga till information, dels genom att göra avvi-

kelser, exempelvis när textinnehållet ifrågasätts. Vidare märks konklusiva 
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och kausala förstärkningar av texten när 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 

för några utsträckningar.  

Ett exempel på en lexikal kedja ur samtalssekvensen visas nedan: 

vänstermänniskor [REP] – dom som är lite kommunistiska av sig själva [SYN. UTTR.] 

– på vänsterkanten [FÖRV. REL] – socialister men som är väldigt mycket åt vänster – 

[SYN. UTTRYCK] kommunist [SYN] – dom som kanske själv förespråkat kommun-

ismen lite [SYN. UTTR.] – deras ideologi [MERONYM] 

 

Kedjan åskådliggör hur ett begrepp från texten, vänstermänniskor, lyfts in i 

samtalet, bearbetas och utvecklas. Begreppet repeteras och omformuleras 

med synonyma uttryckssätt som på olika sätt bearbetar innebörden av be-

greppet. En förväntad relation anger en förväntad plats för vänstermänniskor 

och en del-helhetsrelation av begreppet uttrycks med en meronym. 

6.2.1.2 Samuelsons artikel 

Samtalet om Samuelsons artikel är också det till stor del textbaserat och vi-

sar vid textbaserad rörlighet i alla sju dimensioner. I sekvensen nedan reder 

eleverna ut F3:s fråga om vad artikeln menar är skillnaden ”mellan Gulag 

idag och Gulag förut” (se fråga 6, 6.1.2). 

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

84. F2: Det stod ju att det var så här, i slutet, det står ju att att eh [bläddrar]. Här. Att dom har 

så hära [läser] ’Applebaum ger mängder av exempel där arkivens uppgifter måste nagel-

faras eller helt ignoreras. Hon ger läsaren möjlighet att bedöma hennes egna källor, reso-

nerar om lägerarkivens statistik och rapporter, liksom kring muntliga och skriftliga berät-

telser som ofta plagierats eller stereotypt nedtecknats långt efter lägertillvaron’. Det är 

alltså liksom såhär förenklat. Eller att man inte, ah nä, jag vet inte. 

85. F1: Vänta, jag fattade inte. 

86. P2: Nej jag fattade inte heller. 

87. F2: Nej inte jag heller. 

[Skratt] 

88. F3: Alltså, det står här, jag vet inte var alltså precis, men dom har skrivit att Gulag idag, 

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

[…] 

89. P3: Alltså dom hade inte tillräckligt med tid som dom har idag. Alltså dom hade inte 

kunskap om Gulag med mera som man har idag, alltså nu alltså för tiden forskarna har 

studerat och har gjort olika undersökningar, har fått mer alltså källor och så. Därför har 

dom alltså mer information om hur det var som var som Gulag och så. Det var det tror 

jag. 

90. F2: Ja precis och att flera vågar gå ut nu. Det vågade dom kanske inte förr.  

91. P3: Ja och dom skrev böckerna liksom. 

92. F2: Fick du svar? 

93. F3: Ja. 
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F2 erbjuder en förklaring genom att citera en del ur texten, där artikelförfat-

taren kommenterar hur Applebaum hanterar och resonerar kring källanvänd-

ning. Utifrån citatet drar F1 slutsatsen att det är ”förenklat” (84), vilket också 

fungerar som ett slags bearbetning av textinnehållet. Här är det tänkbart att 

eleven syftar på delen i citatet som handlar om hur muntliga och skriftliga 

källor plagierats eller nedtecknats i efterhand, men kommentaren utvecklas 

inte närmare. Yttrandet visar därmed på låg grad av textbaserad rörlighet i 

dimensionerna 1 och 6. Följande tre yttranden (85–87) visar att eleverna, 

inklusive F1 själv, tycker att det är svårt att förstå vad som menas i texten. 

F3 omformulerar sin fråga och anknyter till texten genom att självständigt 

men allmänt sammanfatta en huvudpunkt, vilket visar låg grad av rörlighet i 

dimensionerna 3 och 4 och medelgrad av rörlighet i dimension 1 (88). Ele-

ven säger sig dock inte minnas var i texten det står och gör inga explicita 

hänvisningar. Det är möjligt att eleven syftar på en del i texten som handlar 

om att man idag har bättre överblick över Gulagarkiven och dess källvärde: 

”I dag har man en hyfsad uppfattning om bristerna i Gulag-arkiven jämfört 

med då de första forskningsresultaten publicerades i början av 1990-talet” 

(Samuelson, 2009). Yttrandet kan därmed ses som en konjunktiv bearbetning 

av textinnehållet (om än en vag sådan) och ett synonymt resonemang där ett 

par lexikala spår från texten märks (idag, Gulag). P3 erbjuder då en ny för-

klaring (89). Den inledande delen i yttrandet om att ”dom hade inte tillräck-

ligt med tid som dom har idag” är emellertid oklar och det är inte tydligt vad 

i texten eleven syftar på. Resten av yttrandet däremot visar medel eller hög 

grad av textbaserad rörlighet i dimensionerna 1, och 3–6, då eleven själv-

ständigt sammanfattar textinnehåll som motsvarar citatet ovan om bristerna i 

Gulag-arkiven, och samtidigt tar ut relevanta huvudpunkter som han i viss 

grad abstraherar från. Han fyller i tomrum om hur man kan tänkas ha gjort 

för att få bättre överblick (forskarna har studerat och har gjort olika under-

sökningar, har fått mer alltså källor och så). Yttrandet fungerar som en be-

arbetning av textinnehållet, förstärkt med en konklusiv del där eleven drar en 

slutsats av textinnehållet (Därför har dom alltså mer information…). I och 

med detta yttrande, som visar vid textbaserad rörlighet, besvaras också aktu-

ell fråga. Yttrandet bekräftas och utvidgas av F2 som gör en utsträckning 

med ett tillägg till förklaringen och texten (och att flera vågar gå ut nu), 

vilket bekräftas och specificeras av P3 (och dom skrev böckerna liksom). 

Exemplet från samtalet om Samuelsons artikel visar alltså en samtalsse-

kvens som går från låg till hög grad av textbaserad rörlighet när svaret på 

aktuell fråga reds ut: att man nu har bättre tillgång till källor och information 

om Gulag. Sekvensen visar lexikala samband med texten genom repetitioner 

och synonyma resonemang och mot slutet av sekvensen märks utbyggd kon-

junktiv kohesion där textinnehåll bearbetas, förstärks och sträcks ut när ett 

rimligt svar nås. 

Sammanfattningsvis visar exemplen från båda samtalen textbaserade sam-

talssekvenser där eleverna tillsammans utforskar de båda texternas innehåll 
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(jfr Mercer, 2008). Detta avspeglas i en vid textbaserad rörlighet och tydlig 

lexikal textanknytning med utbyggd konjunktiv kohesion. 

6.2.2 Att självständigt utforska textens ämnesområde  

Samtalet om Samuelsons artikel utmärks förutom av vid textbaserad rörlig-

het av associativ rörlighet av hög grad. Som har beskrivits i 4.3.3, uttrycks 

den associativa rörligheten i tre dimensioner, 8–10, vilka, förenklat, innebär 

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 rör sig associativt 

med några textbaserade inslag. I detta exempel har även den konjunktiva 

kohesionen inom samtalet markerats med B (Bearbetning), U (Utsträckning) 

och F (Förstärkning). 

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

94. P2: Ska jag köra nu. [Namn P1] Hur gjorde den sovjetiska staten det möjligt att döda så 

många i de här lägrena eller ha de här lägrena utan att det vart nån större revolution mot 

dom? Om man tänker, ja. 

95. P1: Ja jag förstår frågan. Vi läste ju nån text om att hur dom, om att i Tyskland så var det 

ju, där gjorde man det genom att judar, ja man liksom flyttade dom längre och längre 

från samhället [F] så man förlorade medkänslan för dom [U] men det har inte stått nåt 

specifikt i den här texten om hur dom gjorde [U] men man kan ju tänka sig att det var lite 

på samma sätt. 

96. F2: [B] Lite syndabocksstämpel. 

97. P1: Ja, [F] för att få dom, ja inte så mycket medkänsla bara, [U] men samtidigt så var det 

ju alla möjliga som hamnade i dom här (lägrena?) [F] så dom var ju svårare att sortera ut 

från början [U] men det var väl så innan att dom propagerade väldigt hårt för att dom 

som inte är kommunister det är våran fiende så att man, ja, så att man fick många att tro 

på det. [U] Och sen såg väl alla att det var så stor kontroll att ingen vågade sätta sig upp 

emot. [U] Men samtidigt för att ha stor kontroll så måste man ju ändå ha nån form av 

sympati också. [B] Det går ju inte att bara ha ett jättelitet lag utan man måste ju ändå (.) 

hemliga polisen måste ju vara ganska stor för att man ska-. Jag vet inte om det var nåt 

bra svar på frågan. 

98. P2: [B] Men jag tänker typ så här som du säger det här med Tyskland att dom typ på nåt 

sätt såhär stegrar bort judarna så att det blir längre och längre bort [U/F] och då, då tän-

ker man ju inte på det här jätteklivet [F] eftersom dom blir så små [U] medans här var det 

ju, här tog dom ju liksom, här tog dom dom rika [U/B ] och dom kanske som du säger att 

dom använde propaganda mot rika till exempel. 

99. P1: [B] Ja. Kulaker. 

100. P2: Ja precis. [U/F] Och därför kanske man inte hade nån sympati mot dom rika [F] 

eftersom dom kanske inte hade gjort nåt 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: Hög status, eller vad ska man säga. 

105. P2: Nej. 

106. F1: Nej precis. 

 

P2 ställer en fråga som öppnar för associativa kommentarer, då texten inte 

berör ämnet hur man undvek revolution trots det myckna dödandet i lägren. 

P1 erbjuder en förklaring genom att dra en parallell till en annan text om hur 

man gjorde i Nazityskland, vilket visar på hög grad av associativ textrörlig-

het i dimension 10 (D10) (95). Yttrandet specificeras av F2 (96) som i viss 

grad associerar till specialiserad kunskap om att judarna fick syndabocks-

stämpel (D9). P1 bekräftar detta och utvidgar sitt tidigare yttrande något men 

erbjuder dessutom två nya förklaringar, dels om propagandans betydelse, 

dels om att den starka kontrollen gjorde människor rädda (97). Yttrandet 

visar hög grad av associativ textrörlighet i dimensionerna 9 och 10. De ytt-

randen som följer fortsätter att röra sig associativt i dimension 9, då eleverna 

använder specialiserad kunskap (98–106). P2 omformulerar och utvidgar 

P1:s yttrande genom att konstatera att rika människor var en målgrupp för 

terrorn. P1 specificerar genom att ge ett exempel på rika människor, kulaker, 

varpå P2 bekräftar och sedan utvidgar sitt yttrande. P1 bekräftar och specifi-

cerar yttrandet genom att konkretisera att kulakerna var stämplade som fien-

der, vilket F2 bekräftar. P2 utvidgar sitt tidigare yttrande ytterligare om vilka 

mer som fanns i lägren (103). Yttrandet avslutas av F1 som specificerar att 

de som fanns i lägren hade låg status (104), varpå P2 och F1 själva bekräftar. 

Sekvensen visar hur eleverna med hjälp av bland annat utvidgningar och 

specificeringar bygger vidare på varandras yttranden genom att hänvisa till 

specialiserade kunskaper. På så sätt reder de ut svaret på den aktuella frågan 

om hur en revolution kunde undvikas, trots terrorn. 

Eftersom samtalet rör sig associativt utifrån själva textinnehållet märks få 

lexikala samband. Enstaka nyckelbegrepp repeteras dock såsom läger, kom-

munister och kulaker, och en synonym till textens motståndare förekommer, 

nämligen fiender. Ingen konjunktiv kohesion mellan text och samtal före-

kommer. Däremot visar analysen av konjunktiv kohesion inom samtalet hur 

resonemanget och argumentationen byggs på genom att eleverna bearbetar, 

sträcker ut och förstärker varandras yttranden. Bearbetningarna kan bestå av 

exemplifieringar av vad som sagts (t.ex. 96, 99), eller omformuleringar (t.ex. 

98). Utsträckningarna består av såväl tillägg till tidigare yttranden, eller sat-

ser inom yttranden som avvikelser (t.ex. 97). Förstärkningarna är oftast kon-

klusiva eller kausala när slutsatser dras eller åsikter motiveras (t.ex. 95, 100) 

men även en temporal förstärkning förekommer (98). 

Utdraget visar alltså en samtalssekvens där eleverna förhåller sig associa-

tivt till den aktuella texten. Eleverna associerar både till en annan text och 

till specialiserade kunskaper, och tar upp propagandans betydelse och män-
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niskors rädsla som förklaringar till varför det trots terrorn inte blev revolut-

ion. Snarare än att röra sig in i själva texten använder eleverna den som en 

utgångspunkt för ett utforskande samtal (jfr Mercer, 2008) av en del av 

själva ämnesområdet, fältet, som inte klargörs i texten. En följd blir dock att 

relativt få spår av textinnehållet märks i samtalet, men enstaka repetitioner 

och begreppssynonymer av nyckelbegrepp från texten gör samtalet topik-

bundet. 

6.2.3 Att förhålla sig till textens innehåll och funktion 

I samtalet om Samuelsons artikel märks inslag av interaktiv rörlighet vid 

flera tillfällen, ofta i samband med textbaserad rörlighet. Den interaktiva 

textrörligheten uttrycks i fyra dimensioner, 11–14, vilka förenklat 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 sändarroller. 

 

Det vanligaste är att eleverna framför allt diskuterar textens funktion och 

dess syfte, ofta med utgångspunkt i textinnehållet. Samtalet om Samuelsons 

artikel avslutas med en fråga om textens syfte då eleverna reder ut såväl 

textens innehåll, som dess funktion:  

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

107. P3: Med den här Rossi till exempel då, om vi tar den alltså, visar alltså hur den faktan 

som alltså den här boken som han skrev den är alltså rätt, den är trovärdig. Därför dom 

försöker bevisa att han var med, alltså i den här, det står nånstans, inbördeskrig, sida 2 

längst ner. Han var med och sen, han dömdes och hur det var typ alltså hans liv och så (.) 

sen (.) berättar om (.) att han visste lite om Gulag och därför han skrev flera böcker och 

så. Därför han vet lite om, därför man ska tro på han. Så kanske tror jag. Alltså dom för-

söker, källorna som man har idag är trovärdiga, ja så (.) inte direkt att Gulag sa så (.) om 

Gulag står det såhär och trovärdigheten hos typ dom som skrev så här den var så här. 

(F2: Mm.) Annars det är forskarna som har kommit fram till saker. 

108. P2: Är det inte det som titeln säger också, att ’sanningen om Gulag kommer fram’ ge-

nom att forskarna släppt, eller ja forskare och så, men man har släppt en massa böcker. 

Ja, dom som vart med om det har skrivit böcker och sånt. [Mummel] Det känns som att 

det är mer det som artikeln handlar om. […]. 

109. F1: Det är mer så här utvärdera olika källor. Ja det är massor med olika källor i den hära, 

alltså källor från Gulag, inte, ja ni förstår vad jag menar (Flera: Ja) men alltså men (..) 

man kan se det från olika perspektiv eller som det står här ’studeras på flera plan som in-

dividuellt, regionalt eller samhällsperspektiv’ (.) men jag fattar fortfarande inte vad syftet 

är.  

 

P3:s inledande yttrande om vilka källor som finns om Gulag idag visar på 

vid textbaserad rörlighet i flera dimensioner då han i hög grad självständigt 
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sammanfattar huvudinnehåll, fyller i tomrum och motiverar textens huvud-

budskap (107). Tydliga kohesiva samband med texten framträder. Lexikala 

samband med texten märks genom flera repetitioner (t.ex. Rossi, inbördes-

krig, källor, böcker), synonyma resonemang (t.ex. Rossi har gett ut flera 

böcker – den här boken som han skrev) och en förväntad relation (forska – 

forskarna). Yttrandet innehåller såväl bearbetningar av textinnehåll (t.ex. 

Men den här Rossi till exempel då, om vi tar den alltså, visar alltså hur…) 

som förstärkningar (därför dom försöker bevisa att han var med…). Slutet av 

yttrandet visar på hög rörlighet i dimension 12, då eleven kommenterar att 

textens funktion, eller syfte, rör trovärdigheten i källtexter. P2 specificerar 

genom att knyta an till textens titel och textinnehåll (108). Även här märks 

bearbetningar och förstärkningar av textinnehåll, och lexikal anknytning till 

texten i form av repetitioner (Sanningen om Gulag kommer fram) och syno-

nyma uttryck (forskarna släppt, eller ja forskare och så, men man har släppt 

en massa böcker). ”En massa böcker” kan dessutom ses som en meronym till 

de specifika verk som nämns i artikeln. F1 utvidgar genom att tillägga att det 

handlar om att utvärdera källor, och citerar därefter ett textparti som får illu-

strera hennes slutsats. Hela yttrandet fungerar som en tolkande bearbetning 

av textinnehåll. I yttrandet repeteras ordet källor från texten och ett syno-

nymt resonemang förekommer (Gulag kan studeras på flera plan – man kan 

se det från olika perspektiv). Yttrandena i utdraget rör sig textbaserat i di-

mensionerna 1, 3, 4, 5 och 7, och interaktivt i dimension 12, då textens 

funktion kommenteras. Intressant här är att eleverna tillsammans ringar in 

textens funktion, men att F1 ändå säger sig inte förstå vad syftet är. 

Sekvensen visar hur eleverna förhåller sig både textbaserat och interaktivt 

till Samuelsons artikel. Dock är det särskilt textens funktion och dess syfte 

som diskuteras, ofta med utgångspunkt i textinnehållet. Eleverna rör sig med 

andra ord först textbaserat för att kunna förhålla sig interaktivt till texten och 

exempelvis dra slutsatser om och motivera vilket syfte texten kan tänkas ha, 

nämligen att beskriva hur ökad tillgång till källor ger en mer trovärdig bild 

av Gulag-arbetslägren. 

6.2.4 Att förhålla sig objektivt och kritiskt granska texten 

I samtalet om Samuelsons artikel märks interaktiv textrörlighet även i sam-

band med frågor som inte direkt öppnar för denna typ av rörlighet. Detta kan 

ske när eleverna ger uttryck för att de tycker att texten är svår, varpå samtalet 

initialt rör sig textbaserat för att sedan övergå till att röra sig interaktivt. I 

sekvensen nedan (se även Hallesson & Visén, u.u.) kommenteras texten med 

utgångspunkt i ett tidigare yttrande om att texten är svårbegriplig: 

Exempel 14. Naturklassen, lektion 5 (om Samuelsons artikel) 

110. F2: Och jag tycker det är lite dumt också eftersom personen skriver så här när vissa saker 

(.) eller jag tror att den här personen har skrivit den med syftet att dom som läser ändå 
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ska kunna ganska mycket om själva händelsen för mycket är så här det står men det står 

inte vad det är för nånting, typ så här ’kommunistiska internationalen’ det kanske man 

inte vet om man inte läst så mycket om det och så här, och vad menar han med att för-

kortningen TFT snart kommer att tolkas som teknik för uppskattning av fiktivt arbete? 

Han skriver bara det men han skriver inte vad han menar med det eller varför. Det blir ju 

bara så här- 

111. P1: Han refererar ju bara till nånting. 

112. F1: Men grejen var ju, sa inte du att det var en analys av hela (x)? Då är det ju mer att 

man måste va väldigt kunnig i det. Det kanske är därför. Sen vet jag inte vem den är an-

passad till den här texten. 

 

F2 förhåller sig kritiskt till texten och hänvisar till svårbegripliga passager i 

texten som inte förklaras (110). Hennes kommentar om att författaren tycks 

förvänta sig att läsaren har förkunskaper om ämnet vittnar också om att hon i 

hög grad kan tala om sändar- och mottagarroller. Yttrandet rör sig sålunda i 

de textbaserade dimensionerna 1, 7 och i de interaktiva 13 och 14. P1 speci-

ficerar (111) varpå F1 utvidgar det som sagts och erbjuder en delvis ny för-

klaring om att det har att göra med typen av text: att det är en analys och att 

läsaren därför måste vara väl insatt i ämnet (112). Yttrandet rör sig i dimens-

ionerna 11 och 13 då eleven i viss grad talar om texttyp och i hög grad om 

textens mottagare. Då eleverna i samtalsutdraget förhåller sig interaktivt till 

texten märks få lexikala spår av den förutom de delar som citeras av F2. 

I exemplet förhåller sig eleverna mer objektivt till texten och granskar den 

kritiskt. Samtalet rör sig både textbaserat och interaktivt. Eleverna kan i hög 

grad tala om textens sändar- och mottagarroller vilket framgår bland annat 

av kommentarer om att skribenten tycks förvänta sig att läsaren ska ha för-

kunskaper, och att det inte är en lämplig text att börja med för någon oinsatt i 

ämnet. Texten används som resurs för att stärka de argument som framförs 

med hjälp av exempel från texten. Eleverna visar ofta hög grad av både in-

teraktiv och textbaserad rörlighet. Den interaktiva dimension som förekom-

mer minst i samtalet som helhet är den som handlar om texttyp, men som 

framgår av exemplet ovan finns enstaka sådana inslag. Där är rörligheten 

dock av medelgrad. 

6.3 Samtalen som stötta 

I de två samtalen enligt Frågemodellen når eleverna ett rimligt svar på i prin-

cip alla frågor som ställs. Detta tolkar jag som att de två samtalen enligt den 

här uppläggningen fungerar som stötta för elevernas reception av texterna. 

Hur det kan se ut när eleverna resonerar sig fram till rimliga, gemensamt 

accepterade svar illustreras bland annat i Exempel 11, ovan.  

I samtalet om Englunds förord nås ett rimligt svar på alla frågor, förutom 

att eleverna endast redogör för en del av texten på frågan om vad texten 
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handlar om (se Exempel 10, ovan). Det finns också ett inslag där eleverna 

inte lyckas reda ut en del av Samuelsons text: vad ”TFT” egentligen innebar. 

Detta sker i samband med frågan om varför Sovjet behövde Gulag (fråga 1): 

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

113. F1: Det var väl först och främst en så här rädsla för fiender, dom som liksom störde i 

samhället. Men även att sen kom man på att dom är väl väldigt bra arbetskraft också så 

man slog liksom två flugor i en smäll. Ja då har jag sagt mitt. Ordet är fritt.(.) kan man 

säga. 

[Mummel, småprat, skratt] 

114. P2: Man behövde gratis arbetskraft. För att dom ville bygga upp deras samhälle och bli 

starka och industrialiserade typ. 

115. P1: Fast jobbade dom så mycket egentligen? Det är nånstans där står att de bara hittade 

på en massa arbete. 

116. (F3?): Men det var väl olika- 

117. P1: Eller så tolkade jag det. 

118. P2: Nej jag tolkade det mer som att dom vart ganska omotiverade för att dom hade det så 

dåligt så kunde dom inte jobba så bra. 

119. Flera: Ja. 

120. P1: Så här står det: ’Förkortningen TFT stod från början för ”tungt fysiskt arbete” men 

kom snart att tolkas som ”teknik för 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 lär sig upp-

skatta när det inte är så mycket arbete. Eller jag vet inte. Alltså så att dom i kontrast- 

122. P1: Alltså jag vet inte. Så här mycket mygel å (.) fast (.) det stycket hänger inte ihop med 

resten av texten. 

 

I utdraget besvaras den aktuella frågan på ett rimligt sätt. P1 problematiserar 

ämnet genom att ifrågasätta vad förkortningen TFT, ”teknik för uppskattning 

av fiktivt arbete”, betyder. P1 och F1 erbjuder möjliga förklaringar (113, 

114) till vad detta kan tänkas innebära. F1:s förklaring kan dock inte anses 

rimlig utan bygger på en felaktig tolkning av vad ordet uppskattning betyder 

i det givna sammanhanget (121). Någon definitiv slutsats om vad som avses 

nås inte utan eleverna övergår därefter till att diskutera textens struktur och 

begriplighet. 

Sammantaget kan emellertid konstateras att eleverna tillsammans reder ut 

de frågor de har på texten, och att samtalet därmed fungerar som stötta. Sam-

tidigt är det ju i enlighet med modellen eleverna själva som väljer vad som 

ska diskuteras och inte. Det kan finnas delar i texterna som skulle kunna 

tänkas bereda eleverna svårigheter men som inte fångas upp i samtalen, inte 

minst då flera av frågorna inbjuder till ett associativt läsande, bort från själva 

textinnehållet, ut i textens ämnesområde. Å andra sidan stöttar samtal enligt 

Frågemodellen en läsning med utgångspunkt i elevernas reception av texten, 

inte en lärares eller läroboksförfattares. 
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6.4 Kamratstöttning 

Nedan beskrivs och exemplifieras den kamratstöttning som sker i samtalen. 

6.4.1 Att förklara, utvidga, specificera och bekräfta 

De två samtalen enligt Frågemodellen visar på bredd när det gäller elevernas 

yttranden. Vanligast är att eleverna stöttar varandra genom att erbjuda för-

klaringar, utvidga, specificera och bekräfta varandras yttranden. Detta illu-

streras i Exempel 12 ovan, där eleverna förhåller sig mestadels associativt 

till texten och tillsammans utforskar dess ämnesområde. Där förekommer 

dessa typer av yttranden, samt en omformulering. Vidare märks hypotetiska 

reflektioner eller förklaringar i sekvenser där frågor med organiserande 

funktion inbjuder till associativa kommentarer av sådant slag (t.ex. ”Hur tror 

du att Ryssland skulle se ut idag om inte Gulag hade funnits”). 

6.4.2 Att avfärda orimliga tolkningar och reda ut missförstånd 

I båda samtalen finns flera tillfällen när eleverna avfärdar och ifrågasätter 

yttranden och även textinnehåll. Exempel 10 ovan från samtalet om 

Englunds förord kan tjäna som exempel på det senare. Eleverna reder där ut 

tre frågor genom att erbjuda förklaringar vilka utvidgas, specificeras och 

bekräftas, men det finns också en problematiserande del (del 3 i exemplet) 

där F1 ifrågasätter textinnehåll, vilket resulterar i en diskussion om det som 

står där eleverna framlägger olika teorier. 

I Exempel 16 nedan intar F1 rollen som mest kapabel genom att avfärda 

ett orimligt yttrande och reda ut missförstånd, vilket gör att samtalet leder till 

ett rimligt svar på en fråga. I utdraget avhandlas en fråga på Samuelsons 

artikel som rör textens syfte (fråga 7), vilket efterfrågar textbaserad eller 

interaktiv rörlighet. 

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

123. F1: […] Syftet med texten? Jamen det är ju typ det du sa (.) att upplysa människor om att 

Gulag liksom fanns. Liksom jag visste inte nånting om det här innan jag började läsa 

historia A. Jag hade aldrig hört talas om Gulag-lägren eller nåt sånt där. (Flera: Nej) Så 

det kanske är att informera om hur det var, att det verkligen var lika hemskt som nazis-

terna, som förintelselägren. 

124. F2: Nej för han ger ju inte en så här helt objektiv, alltså det är ju ändå inte såhär jätte-

mycket- (.) Om man skulle, verkligen bara skulle vilja utbilda då skulle man ha mera så-

här fakta eller mer om själva Gulag. (Flera: Mm) Nu är det såhära mer typ om hur man 

har fått fram själva- 

125. P2: Ja källorna, hur man- 

 

F1 erbjuder en förklaring till den ställda frågan, som dock är allmänt formu-

lerad och dessutom innehåller delar som inte stämmer med texten, där ingen 
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jämförelse med förintelsen görs (123). Syftet med texten lär vara mer kom-

plicerat än att informera om att Gulag har existerat, och rör snarare till-

gången till källor. Svaret innehåller en icke-rimlig bearbetning och en dito 

konklusiv förstärkning av texten, och visar på interaktiv rörlighet av tämli-

gen låg grad i dimension 12, som handlar om textens funktion. F2 avfärdar 

F1:s vaga förklaring och problematiserar den genom motiveringen att texten 

skulle vara mer faktainriktad om den enbart hade ett informerande syfte. 

Hon erbjuder dessutom en ny förklaring (som fylls i av P2), att det handlar 

om hur man har fått fram källorna, vilken är mer rimlig och visar på hög 

grad av interaktiv rörlighet i dimension 12 (124).  

F2 fungerar som den mest kapabla deltagaren som stöttar genom att av-

färda en orimlig tolkning och reda ut missförståndet. Hon för samtalet över i 

en rimlig tolkning genom en avvikande konjunktiv utsträckning (Nej…) som 

innehåller både en kausal (för han ger ju inte…) och en konditional förstärk-

ning (Om man skulle…) där den avvikande ståndpunkten motiveras, och 

avslutar med en rimlig bearbetning av textinnehåll som fångar syftet (typ om 

hur man har fått fram…). Detta, att elever avfärdar och ifrågasätter orimlig-

heter, är ett utmärkande drag för kamratstöttningen i Frågemodell-samtalen. 

6.5 Lärarstöttning 

I samtal enligt Frågemodellen deltar inte läraren i själva samtalen (förutom 

vid enstaka tillfällen när hon ber eleverna fokusera mer på textens innehåll). 

Dock erbjuder läraren genom sina noggranna genomgångar bakgrundskun-

skaper om ämnesområdet, det vill säga textens fält (jfr Martin & Rose, 2005; 

Rose & Martin, 2012), vilket kan ses som stöttning på makronivå. Vidare 

stöttar hon eleverna inför läsandet med förberedelseuppgifter som ska hjälpa 

dem att fundera kring textens innehåll, samt modellera frågor (se 6.1). 

6.6 Kapitelsammanfattning och tolkning av resultat 

Under interventionen genomfördes två samtal enligt Frågemodellen i Natur-

klassen. Samtalen bygger på elevernas egna frågor, varav alla utom två var 

öppna frågor som framför allt efterfrågar textbaserade eller associativa svar. 

Av analysresultaten från samtalet om Samuelsons artikel framgår att ele-

verna visar såväl bred som vid rörlighet i alla tre textrörlighetstyper och de 

flesta dimensioner, även om textbaserad och associativ rörlighet dominerar. 

Både den textbaserade och den associativa rörligheten är ofta av hög grad. 

Vanligast är att eleverna tar ut huvudinnehåll, kritiskt granskar texten och 

använder specialiserad associativ kunskap för att besvara frågor. De reder ut 

oklara delar i texten, och använder specialiserade kunskaper och gör jämfö-

relser med andra texter för att reda ut exempelvis hur det kom sig att det inte 
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blev revolution trots terrorn. När eleverna förhåller sig interaktivt till texten 

handlar det oftast om textens funktion/syfte. Inte sällan diskuteras textens 

funktion med utgångspunkt i textinnehållet så att samtalssekvensen först rör 

sig textbaserat och sedan interaktivt. På så sätt ringas textens syfte/budskap 

in: att bättre tillgång till källor möjliggör en mer trovärdig bild av Gulag. Av 

samtalet framgår att eleverna uppfattar texten som svår, vilket kan förklara 

en del av den tämligen frekventa rörligheten där eleverna förhåller sig kri-

tiskt till texten, respektive diskuterar textens syfte och funktion. Vid flera 

tillfällen går samtalet från att vara textbaserat till att glida över i en interaktiv 

diskussion om textens begriplighet och läsbarhet. Eleverna visar hög grad av 

interaktiv rörlighet i yttranden om textens sändar- och mottagarroller, bland 

annat genom insikter om att texten tycks ämnad för läsare med förkunskaper 

om ämnet. I samtalet om Englunds förord rör sig eleverna i alla textbaserade 

och associativa dimensioner. Rörligheten är dessutom ofta av hög grad. Ele-

verna tar framför allt ut huvudinnehåll, gör inferenser och drar slutsatser, 

men associerar också till specialiserad kunskap. Eleverna reder exempelvis 

ut begrepp som vänstermänniskor, och de ifrågasätter och diskuterar med 

hjälp av texten och specialiserade kunskaper hur människor kan förneka vad 

som skedde. I samtalet märks däremot ingen interaktiv rörlighet vilket kan 

bero på dels att texten är kortare och inte innebär lika stora utmaningar som 

Samuelsons artikel, dels att inga frågor inbjuder till interaktiva kommentarer. 

I samtalssekvenser som rör sig huvudsakligen textbaserat märks tydlig 

och ofta varierad lexikal anknytning mellan text och samtal, och den kon-

junktiva kohesionen är relativt utbyggd. Vanligast är att textinnehåll uttrycks 

genom klassificerande relationer såsom repetitioner och synonymer, men 

även kombinationer av flera typer förekommer. Att den konjunktiva kohes-

ionen är utbyggd innebär att kombinationer av flera slag är relativt vanliga så 

att textinnehåll bearbetas, byggs på genom utsträckningar och utvecklas ge-

nom förstärkningar. I de samtalssekvenser där eleverna förhåller sig associa-

tivt eller interaktivt till texten märks av förklarliga skäl färre spår av texten i 

samtalet, men repetitioner eller synonymer av nyckelbegrepp från texten 

(läger, kommunister) förekommer. Användandet av repetitioner och syno-

nymer av viktiga begrepp är ett sätt att hålla en röd tråd i en text (Martin & 

Rose, 2007, s. 81). Här innebär det ett sätt för eleverna att hålla en röd tråd i 

samtalet vilken knyter an till textens topik, även i de fall när samtalen inte 

rör sig i själva texten utan i dess ämnesfält. 

Elevernas yttranden visar på stor bredd i stöttningshänseende. Vanligast 

är att eleverna erbjuder förklaringar vilka bekräftas, specificeras eller utvid-

gas så att man tillsammans når ett gemensamt accepterat svar. Men dessutom 

avfärdar, ifrågasätter och problematiserar eleverna yttranden som inte är 

rimliga utan leder resonemanget snett. Den vänliga tonen till trots är samta-

len alltså inte av typen bekräftande samtal, som är vänliga men okritiska, 

utan exempel på utforskande samtal (Mercer, 2008), där eleverna tillsam-

mans resonerar sig fram till en idealiserad lösning, och samtidigt pekar på 
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kritiska punkter och utmanar yttranden som leder bort från en sådan (jfr 

Wood et al., 1976). I samtalen märks vid textbaserad rörlighet då texternas 

innehåll utforskas. I samtalet om Samuelsons artikel sker dessutom ett tämli-

gen avancerat utforskande av textens ämnesområde, där eleverna med av-

stamp i texten associerar till såväl specialiserade kunskaper som andra texter. 

Här visar den konjunktiva kohesionsanalysen inom samtalet hur eleverna ar-

gumenterar och utvecklar resonemanget genom att på olika sätt bearbeta sina 

egna eller varandras yttranden, sträcka ut dem genom tillägg eller avvikelser 

som stödjer eller motsäger yttranden, och förstärka dem, vanligtvis genom 

konklusiva eller kausala satser, när slutsatser dras och åsikter motiveras. 

Samtalen illustrerar vad jag ser som ett dialogiskt förhållande till kamraterna 

och till texten då eleverna kan ifrågasätta sådant som de inte finner rimligt 

både i kamraters yttranden och i texten (jfr Bakhtin, 1981; Nystrand, 1997). 

Båda samtalen resulterar i att eleverna, i princip, reder ut de frågor som 

ställs till texten, vilket tyder på att samtalsuppläggningen enligt Frågemo-

dellen kan fungera som stötta för elevernas textreception. I samtal enligt 

Frågemodellen är dock utgångspunkten elevernas läsning av texten och de 

frågor de väljer att ställa. Då flera av de elevinitierade frågorna visade sig 

inbjuda till associativa diskussioner om textens ämnesområde snarare än 

själva innehållet, kan det fortfarande tänkas finnas sådant i texterna som 

eleverna inte har greppat och som skulle framkomma om eleverna hade be-

svarat givna frågor på dem. Samtidigt möjliggör det faktum att samtalen tar 

sin utgångspunkt i sådant som eleverna själva vill reda ut att de arbetar i en 

kollektiv närmaste utvecklingszon (jfr Vygotskij, 1978, 2001) där eleverna 

turas om att agera den mest kapabla deltagaren (a.a.) som leder diskussionen 

mot en idealiserad lösning (Wood et al., 1976). Eleverna visar både bred och 

vid textrörlighet och rör sig in i textinnehållet, ut i textens ämnesområde och 

intar en objektiv position i relation till texten och dess sammanhang. Detta 

talar för att samtalsuppläggningen möjliggör en kollektivt dynamisk position 

i relation till texten, där eleverna rör sig mellan olika positioner (jfr af Gei-

jerstam, 2014). 
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7 Questioning the Author 

I detta kapitel presenteras resultaten från samtal enligt QtA, som genomför-

des i interventionsdelen på Vårskolan. Kapitlet inleds med en beskrivning av 

undervisningskontexten och de texter som samtalen behandlar, varpå själva 

analysresultaten från samtalen redovisas. 

7.1 Samtalens undervisningssammanhang 

I Estetklassen genomfördes två samtal enligt QtA, dels om ett avsnitt ur en 

lärobokstext (Almgren & Larsson, 2008), dels om ett utdrag ur Peter 

Englunds förord till Anne Applebaums Gulag. De sovjetiska lägrens historia 

(2004). Samtalen hölls i enlighet med modellen genom att eleverna i ett lä-

rarlett samtal besvarade frågor på en text som de läste högt tillsammans och 

inte hade läst i förväg. Modellen syftar till att eleverna tillsammans ska 

skapa mening av det lästa genom att besvara öppna frågor på texten som 

läraren ställer vid väl valda tillfällen under läsandet. Under samtalen kan 

läraren använda olika strategier för att stötta eleverna i deras läsande och 

förståelse av texten (se 4.2.3.1.1). Fortsättningsvis benämns de två texterna 

”lärobokstexten” respektive ”Englunds förord”. 

Under de två samtalen närvarar förutom läraren nio elever, fem flickor 

och fyra pojkar, som alla sitter runt ett stort bord. Läraren inleder samtalet 

om lärobokstexten med att tala om vad de ska göra och hur modellen funge-

rar. Hon börjar med att anlägga ett metaperspektiv på texten genom att lyfta 

författarens ansvar för textens begriplighet: 

[…] Sen kan man tänka när man läser en text och så känner man att författaren har fak-

tiskt inte lyckats här att förklara på ett bra sätt. Han skriver dåligt. Jag förstår inte vad 

han menar. Då kan ju författaren behöva hjälp att formulera sig annorlunda. Vad hade 

författaren kunnat skriva annorlunda för att (xx). Där kan vi också hjälpa till. 

 

Hon redogör därefter för själva proceduren för samtalet: 

Så vi ska läsa texten och den här lärobokstexten kommer vi att läsa högt tillsammans. 

Vill ni läsa så får ni jättegärna läsa annars läser jag. Och så kommer vi att stanna till i 

texten vid lite olika tillfällen (.) och se förstod vi vad författaren menade (.) och tänka 

kring det och är det så att vi inte riktigt förstår vad författaren menar så kan vi väl 

stanna upp där och prata litegrann kring det. Vi testar får vi se. 
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Slutligen kommenterar läraren mer specifikt den text som ska läsas: 

 
[…] Så vi läser tillsammans. Slå upp sidan 84. Och där ser ni att det börjar med en ru-

brik som heter Gulag (.) och sen om man bläddrar vidare till nästa uppslag - bläddra till 

uppslag 86–87 - så ser ni att det fortsätter. Det finns en karta, den beskriver bara vad 

Gulag är, en bild och så har ni den här rubriken "Hur kunde terrorn genomföras?". Ni 

kommer ihåg det jag pratade om förra lektionen att man rensade ut, fängslade och av-

rättade såna personer som man tyckte var fiender till landet. Mm. Och så har ni också 

en liten sida på sida 87 som heter "tänk kritiskt - hur många offer", hur många offer för 

Stalins terror frågetecken. Så det är den texten ungefär vi ska läsa, men vi börjar på si-

dan 84. Är det nån som vill hjälpa mig att läsa högt? 

 

Läraren lyfter alltså i enlighet med modellen författarens roll för läsandet, 

redogör för samtalsproceduren och ger därefter en översikt över textens ut-

seende, uppbyggnad och rubriker. Också kartans funktion kommenteras. 

Läraren knyter även an till innehållet i en tidigare föreläsning vilket kan ses 

som ett sätt att aktivera förkunskaper. På lärarens förfrågan anmäler sig en 

pojke frivilligt att högläsa texten. 

Läraren inleder samtalet om Englunds förord med att kort kommentera 

bokens titel och författare. Hon beskriver därefter vad ett förord är: ”ni vet 

ett förord som sitter längst fram. Ni vet han har läst boken och så ger han nån 

typ av tankar som har uppstått hos honom när han läste den här boken”, och 

vem Peter Englund är, bland annat att han är en känd historiker som också 

delar ut nobelpriset i litteratur. Sedan kommenteras själva texten och syftet 

med att eleverna ska läsa den: 

Men hur som helst han är i alla fall en känd historiker i Sverige och han skrev som sagt 

ett litet förord till den här boken där han väcker sina tankar (.) och det här som ni har 

fått det är liksom bara en liten del av hans förord. Jag har valt att plocka ur några 

stycken. Och det jag har valt att plocka ur det är när han funderar på varför vet vi så 

mycket mer om förintelsen än om Gulag. För så är det ju generellt sett i samhället. Vi 

vet mer om förintelsen, om nazisternas massmord, än om sovjeternas. Och då funderar 

han kring det här. Ni kan väl snabbt titta igenom den här texten. Läs igenom den 

litegrann för er själva så läser vi den på samma sätt sen att vi läser den högt och så 

stannar vi upp i texten så att vi hjälps åt att förstå den. 

 

Läraren motiverar alltså textvalet och knyter det till elevernas kommande 

uppgift där de ska jämföra förintelsen med Gulag. Eleverna ögnar själva 

igenom texten under någon minut, varpå samma pojke som i förra samtalet 

tar på sig uppgiften att högläsa texten. 

7.1.1 Textbeskrivningar: Lärobokstext och Englunds förord 

Avsnittet ur kapitlet ”Stalins Sovjetunionen” (se Bilaga 1) som diskuteras i 

det första QtA-samtalet kommer från läroboken Alla tiders historia: Bas 
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(Almgren & Larsson, 2008). Det handlar om Gulag-lägren och hur terrorn 

var möjlig att genomföra. Texten kompletteras med bilder, fotografier samt 

en karta över Gulag-lägrens utbredning. Av en närstudie av de första ca 300 

orden i avsnittet framgår att meningslängden varierar från 8 till 28 med ett 

genomsnitt på ca 17 ord per mening. De flesta meningar har dock mellan 11 

och 20 ord. En referentstudie av samma del visar en jämn fördelning av spe-

cifika och abstrakta referenter, men något färre generella. De specifika refe-

renterna består av ord och uttryck för tid och plats (1930-talet, i Sovjetunion-

en), samt personer som Lenin och Stalin. Namnet Solzjenitsyn upprepas 

flera gånger men första gången som ett utökat nominal av vilket det framgår 

vem han var: den sovjetiske författaren Alexandr Solzjenitsyn. Bland de ab-

strakta referenterna märks en del ord relaterade till en specialiserad historie-

diskurs som en totalitär polisstat, Gulag, oktoberrevolutionen och Stalins 

folkmord, men desto fler mer ämnesneutrala ord som liv, människors död, 

undernäring och avrättningar. De generella referenterna utmärks av perso-

ner i plural (fångar, kvinnor, barn, människor) och flera former av ordet 

läger: arbetsläger, Stalins fångläger, de sibiriska fånglägren. I texten förkla-

ras en del viktiga begrepp såsom Gulag och arkipelag, medan andra lämnas 

okommenterade (totalitär polisstat, avkulakiseringen). Vid något tillfälle 

märks en röst i texten när frågor ställs och sedan besvaras. Detta kan ses som 

ett underlättande drag (jfr Beck, McKeown & Worthy, 1995; Ekvall, 2011; 

Reichenberg, 2000). För beskrivning av Englunds förord, se 6.1.1. 

7.1.2 Frågor på texterna 

De frågor som har organiserande funktion, det vill säga introducerar ett nytt 

ämne (se 4.3.2), i QtA-samtalen ställs med ett undantag av läraren efter re-

spektive läst avsnitt. De frågor som läraren ställer på lärobokstexten lyder: 

 
1. ”Gulag. Under 1930-talet (...) politiska motståndare”48. Vad vill författaren säga 

med det här lilla stycket som [namn] har läst? 
2. ”Under 1930-talet (...) avrättningar”. Vad vill författaren säga? 
3. ”Fång- och arbetslägren i Sovjet (...) avvecklades gradvis efter mitten av 1950-

talet”. Vad vill författaren säga oss? 
4. ”Gulag-arkipelagen (…) hämta priset”. Vad har ni precis fått veta nu.. om denne 

man? ”Solzjenitsyn (...) landsförvisades ut ur Sovjetunionen”. Nu fick ni lite mer in-

formation om den här Solzjenitsyn. Vad vill författaren säga?  
5. Varför har han tagit med det här stycket, tror ni? Vill författaren liksom repetera 

nånting för oss? 
6. ”Hur kunde terrorn genomföras (...) Sovjetunionen”. Vad fick vi veta? Vad vill för-

fattaren säga? 

7. ”Men det finns idag (...) även under terrorn”. Det var faktiskt ett ganska långt 

stycke. Vad fick ni veta här? Vad vill författaren säga? [Senare, om samma text ef-

ter omläsning:] Vad fick vi veta där? Vad vill författaren säga? 

 

                                                      
48 Citaten anger textutdragen som läses, vilka finns återgivna i sin helhet i Bilaga 1. 
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De frågor som läraren och en elev ställer till Englunds förord lyder: 

 
1. ”Medan (…) ägt rum”. Vad säger Englund för nåt? Vad är hans budskap till oss? 
2. ”Mitt intryck redan då var att (...) den anti-imperialistiska kampen”. 

Vad säger författaren? Vad vill han säga oss? 

3. ”Vad jag så (...) motståndssidans argument”. Vad är huvudbudskapet som Peter 

Englund vill säga oss? 

4. Elev: Vad menas med anti-imperialistisk? 
5. ”Kanske är det (…) egna samhällen”. Om vad handlar det där, vad är den där orsa-

ken? Vad handlar den om? Vad är det han vill säga? Vad är det han försöker jäm-

föra för nånting i det här stycket? 
6. Varför vet vi mer om förintelsen än om Gulag? Får han fram det? 

 

De frågor som läraren ställer är alla formulerade som öppna frågor. Beck och 

McKeown (2006) skiljer på ingångsfrågor med fokus på textens huvuddrag 

och författarens avsikter med den, respektive uppföljningsfrågor vilka har ett 

tydligare textfokus och syftar till en mer fördjupad läsning. Lärarens frågor 

är nästan uteslutande ingångsfrågor som centreras kring författarens avsikter 

och textens huvuddrag. Dock ställs ibland följdfrågor som inbjuder till viss 

uppföljning och fördjupning. De flesta frågor öppnar för ett textbaserat 

läsande där textens innehåll ska redas ut. Ett undantag är elevfrågan (nr 4) på 

Englunds förord om vad ett uttryck i texten betyder, vilken kan inbjuda till 

såväl associativa som textbaserade kommentarer. Också en del av lärarens 

följdfrågor kan tänkas öppna för olika typer av textrörlighet. 

7.2 Textrörlighet och kohesion i QtA-samtalen 

I Estetklassen genomfördes alltså samtal enligt QtA om två texter, en läro-

bokstext och Englunds förord till Anne Applebaums bok om Gulag. I Tabell 

11 nedan redovisas hur textrörligheten i elevernas yttranden ser ut i de två 

samtalen liksom kohesionen mellan text och samtal. I tabellen anges vilken 

dimension av textrörlighet som kan iakttas (D), respektive kohesionskate-

gori: lexikal kohesion kan vara klassificerande (K), sammansatt (S), eller 

bestå av förväntade relationer (F), medan konjunktiv kohesion kan bestå av 

bearbetningar (B), utsträckningar (U) eller förstärkningar (F). ’Komb’ anger 

en kombination av olika lexikala respektive konjunktiva kategorier. Övriga 

kategorier är felaktiga/orimliga yttranden (FE), prat om annat (AN), upprep-

ningar (UP). Yttranden som avser procedur, förtydliganden eller bekräftan-

den eller eventuella lärarkommentarer redovisas ej. 
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Tabell 11. Textrörlighet och intertextuell kohesion i QtA-samtalen i Estetklassen 

 Textbaserad 

textrörlighet 

 

Associativ 

textrörlig-

het 

 

Interaktiv 

textrörlig-

het 

 

Lexikal 

kohesion 

 

Kon-

junktiv 

kohes-

ion 

Övrigt  

Läro-

bokstext 

Elev-

turer: 

116 

TOT:92 TOT:6 TOT:1 TOT:37 TOT:28  

D1:30  D5:8  D8:1 D11:0 K:28 B:16 FE:0 

D2:2   D6:5  D9:5 D12:1 S:1 U:3 AN:0 

D3:10 D7:20 D10:0 D13:0 F:2 F:1 UP:0 

D4:17   D14:0 Komb:6 Komb:8  

Englunds 

förord 

Elev-

turer: 33 

TOT:30 TOT:0 TOT:0 TOT:12 TOT:11  

D1:11  D5:1  D8:0 D11:0 K:10 B:10 FE:1 

D2:2  D6:0  D9:0 D12:0 S:0 U:0 AN:0 

D3:6 D7:1 D10:0 D13:0 F:0 F:0 UP:1 

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

 

Av Tabell 11 framgår att textrörligheten inom de två QtA-samtalen till allra 

största delen är textbaserad. I det något längre lärobokssamtalet märks en 

vidare rörlighet i alla sju textbaserade dimensioner, och även viss associativ 

rörlighet framför allt i dimension 9, som rör associationer till specialiserad 

kunskap. En instans av interaktiv rörlighet av låg grad finns i dimension 12, 

som rör textens funktion. Samtalet om Englunds förord rör sig enbart textba-

serat och då framför allt i dimensionerna 1, 3, och 4 som handlar om att ta ut 

huvudinnehåll ur texten. Eleverna visar å andra sidan relativt hög grad av 

rörlighet i dessa dimensioner. 

I samtalet om Englunds förord uttrycks textinnehållet uteslutande genom 

klassificerande relationer, och genom bearbetningar av textinnehåll. Läro-

bokssamtalet innehåller förutom dessa typer även enstaka förekomst av 

andra kohesiva inslag och också fler kombinerade relationer. Vidare kan 

konstateras att inget av samtalen vid något tillfälle avviker från att handla 

om texten, och bara en instans av upprepning respektive orimlig tolkning 

förekommer i samtalet om Englunds förord. 

I Figur 5 respektive Figur 6 nedan visas diagram över vilken grad av text-

rörlighet, låg, medel eller hög, som uttrycks i de två samtalen (angivet i fak-

tiskt antal instanser). Den tredelade stapeln till vänster visar textbaserad rör-

lighet i dimension 1–4, och den nästföljande textbaserad rörlighet i dimens-

ion 5–7. De två grupperingarna till höger visar associativ respektive interak-

tiv textrörlighet. 
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Figur 5. Grader av textrörlighet i QtA-samtalet om lärobokstexten 

 

Som framgår av Tabell 11 är det som sticker ut i lärobokssamtalet framför 

allt dimensionerna 1 och 7 där många förekomster finns. Majoriteten av ytt-

randen i dimension 1 uttrycker låg grad av rörlighet, vilket innebär text-

bundna yttranden där delar av texten endast upprepas. Men här finns också 

en del instanser av medelgrad vilket innebär mer självständiga formuleringar 

av textinnehåll. Dessutom märks även medel och hög grad av rörlighet i 

dimension 3 och 4 som handlar om att sammanfatta textinnehåll och ta ut 

huvudpunkter. Detta gör att majoriteten av de yttranden som handlar om att 

ta ut huvudinnehåll sammantaget uttrycker textbaserad rörlighet av medel-

grad, vilket illustreras i Figur 5. Diagrammet visar att rörligheten i dimens-

ionerna 5–7 däremot huvudsakligen är av låg grad, och detsamma gäller de 

få associativa yttranden som förekommer. Av de 20 instanser av rörlighet i 

dimension 7 som förekommer visar 18 låg grad av rörlighet, vilket innebär 

att yttrandena inte är särskilt utvecklade, och två rörlighet av medelgrad. 

 

Figur 6. Grader av textrörlighet i QtA-samtalet om Englunds förord 
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Som framgår av Tabell 11 visar samtalet om Englunds förord tämligen be-

gränsad rörlighet då det rör sig nästan enbart i de dimensioner som handlar 

om att ta ut huvudinnehåll. Diagrammet i Figur 6 visar emellertid att elever-

na å andra sidan ofta uppvisar hög grad av rörlighet i dessa dimensioner. 

I avsnitten nedan exemplifieras resultaten och utmärkande drag för QtA-

samtalen belyses. Det första exemplet som ges kommenteras mest utförligt 

och kohesionen mellan text och samtal samt inom samtalet visas i en tabell. 

7.2.1 Att fånga upp och bearbeta textens huvudinnehåll 

Som framgår av sammanställningen i Tabell 11 rör sig eleverna huvudsakli-

gen textbaserat i de båda texterna.  

7.2.1.1 Englunds förord 

I samtalet om Englunds förord märks enbart textbaserad rörlighet, vilket 

illustreras av exemplen nedan:  

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

126. P1: [läser] ’Medan de tyska lägren öppnades i slutskeddet av kriget och deras ohygglig-

heter därför var möjliga att dokumentera i detalj, förblev de sovjetiska stängda och ak-

tiva. Det blev längre möjligt att ifrågasätta och dölja dem. Även i vårt land finns det 

vänsterförnekare som hävdar att uppgifterna om Stalinterrorn är fullständigt överdrivna 

eller som påstår att den inte ens ägt rum.’ 

127. Läraren: Hängde ni med? Vad säger Englund för nåt? Vad är hans budskap till oss? 

128. F3: Att de tyska lägren dom blev dokumenterade mens de sovjetiska blev såhär stängda. 

Och att det var många såhära i deras land, i nåns land, det står inte vilket land, men dom 

var vänsterförnekare, det var dom som sa att Stalins terror inte fanns, att det inte (P1: Ja 

typ) att det aldrig hade ägt rum, som försöker förneka det som hänt. 

129. Läraren: När han säger vårt land, han är ju svensk, så han menar, han syftar nog på Sve-

rige där. 

 

F3 erbjuder en förklaring till lärarens fråga där hon självständigt i hög grad 

sammanfattar innehållet och huvudpunkter i det aktuella textstycket (128). 

Eleven visar hög grad av textbaserad rörlighet i dimensionerna 1, 3 och 4. 

I Tabell 12 visas kohesionen mellan text och samtal i sekvensen ovan, 

samt inom den. 

Tabell 12. Kohesion i Exempel 17 
Källtext Samtal 

Konjunktiv kohesion mellan källtext 

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

inom hakparentes 

Lexikal kohesion mellan käll-

text och samtal 

Medan de tyska 

lägren  […] ägt rum. 

”Medan de tyska lägren  […] ägt rum” Repetition/Läser 

 Hängde ni med? Vad säger Englund för 
nåt? Vad är hans budskap till oss? 
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Medan de tyska 

lägren öppnades i 

slutskeddet av kriget 

och deras ohygglig-
heter därför var 

möjliga att dokumen-

tera i detalj, förblev 
de sovjetiska stängda 

och aktiva. Det blev 

längre möjligt att 
ifrågasätta och dölja 

dem. Även i vårt land 

finns det vänsterför-
nekare som hävdar att 

uppgifterna om Stalin-
terrorn är fullständigt 

överdrivna eller som 

påstår att den inte ens 
ägt rum 

[(t) Bearbetning, omformulering] 

Att de tyska lägren dom blev dokumente-

rade mens de sovjetiska blev såhär 

stängda.  

[(s) Utsträckning, tillägg]  
Och att det var många såhära i deras land, 

i nåns land, det står inte vilket land, men 
dom var vänsterförnekare,  

[(s) Bearbetning, förtydligande]  
det var dom som sa att Stalins terror inte 
fanns, att det inte att det aldrig hade ägt 

rum, som försöker förneka det som hänt. 

Hela yttrandet fungerar som 

synonymt resonemang till 

textinnehållet 

Synonyma uttryck 

deras ohyggligheter därför var 

möjliga att dokumentera i detalj - 

blev dokumenterade 
förblev de sovjetiska stängda och 

aktiva – 

de sovjetiska blev såhär stängda 
i vårt land- i deras land, i nåns 

land 

vänsterförnekare som hävdar att 
uppgifterna om Stalinterrorn [är 

fullständigt överdrivna eller som 
påstår] att den inte ens ägt rum  –  

det var dom som sa att Stalins 

terror inte fanns, att det inte att 
det aldrig hade ägt rum, som 

försöker förneka det som hänt 

Repetitioner 
de tyska lägren; dokumentera/de; 

vänsterförnekare; ägt rum; de 

sovjetiska; stängda; land 

Förväntad relation 

Vänsterförnekare  –  förneka 

 När han säger vårt land, han är ju svensk, 

så han menar, han syftar nog på Sverige 

där. 

 

 

Hela yttrandet fungerar konjunktivt som en bearbetning av texten då innehål-

let omformuleras med egna ord, och lexikalt som synonymt resonemang med 

flera repetitioner (t.ex. de tyska lägren, vänsterförnekare). Även en förvän-

tad relation till textens vänsterförnekare förekommer (förneka). Kohesionen 

inom yttrandet visar att det förekommer en utsträckning när eleven tar upp 

och bearbetar en ny del av texten, och en bearbetning av begreppet vänster-

förnekare: ”det var dom som sa att Stalins terror inte fanns…”. Då sekven-

sen består av endast ett elevyttrande utvecklas inga längre lexikala kedjor. 

I slutet av samtalet ber läraren eleverna att sammanfatta texten:  

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

130. Läraren: […] Om vi ska sammanfatta den här texten, vad vill Peter Englund nu då föra 

fram för olika förklaringar här då? (..) Varför vet vi mer om förintelsen än om Gulag? 

Får han fram det? 

131. F3: Eftersom man inte ville diskutera det. 

132. Läraren: Man inte ville diskutera det. 

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

134. Läraren: Det var mer dokument från tyskarnas. Och? 

135. F1: Och när kriget var slut så upphörde ju koncentrationslägrena i Tyskland så (Läraren: 

I Tyskland) men dom fortsatte i Sovjetunionen. 

136. Läraren: Ja. Så dom har haft längre tid på sig att kunna bearbeta det. Ja. Och sen det här 

sista stycket då. 

137. F3: Man känner igen sig i kommunismen mer än i nazismen. 

138. Läraren: Ja. Så att han har lite olika tankar om vad det här kan bero på. Mm. Eh. 
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F3 och F1 hjälps åt att redogöra för innehållet i hela texten genom att bygga 

på och utvidga varandras yttranden. Tillsammans sammanfattar de självstän-

digt huvudpunkterna i texten och visar därmed kollektivt en hög grad av 

textbaserad rörlighet i dimensionerna 1, 3 och 4. Respektive elevyttrande 

fungerar som en konjunktiv bearbetning av textinnehåll, och lexikalt som 

synonymt resonemang med flera repetitioner (t.ex. diskutera, lägren, doku-

menterade) och förväntade relationer (tyska – Tyskland, sovjetiska – Sov-

jetunionen).  

7.2.1.2 Lärobokstexten 

Samtalet om lärobokstexten visar även det framför allt rörlighet i dimension-

erna 1, 3, och 4 som innebär att eleverna tar ut huvudinnehåll ur texten. 

Dock märks viss rörlighet även i andra dimensioner: 

Exempel 19. Estetklassen, lektion 5 (om lärobokstexten) 

139. P1: [läser] ’Gulag. Under 1930-talet utvecklades Sovjetunionen mer och mer till en 

totalitär polisstat. Den snabba industrialiseringen av Sovjetunionen genomfördes till stor 

del med hjälp av tvångsarbetare, som arbetade under bevakning. Gulag var den ryska 

förkortningen för ”Huvudstyrelsen för korrektions- och arbetsläger”. Redan efter okto-

berrevolutionen 1917 upprättades de första arbetslägren för politiska motståndare.’ 

140. Läraren: Tack. Vi bryter där. Vad vill författaren säga med det här lilla stycket som 

[namn] har läst? 

141. F1: Kort bakgrundsfakta om varför dom uppstod alltså. 

142. Läraren: Ja? Tycker ni att ni får information om varför dom uppstod i det här stycket? 

[Ohörbart mummel från elever] Hur skulle du säga om du får säga med egna ord. Vad får 

du veta? Varför uppstod dom? 

143. F1: Alltså för att få bort dom som var emot Stalin och hans sätt att (.) ja (.) hans sätt att 

styra landet på. Att om jag hade nånting emot honom och folk fick reda på det så skulle 

jag bli placerad där. 

 

F1 erbjuder en kortfattad förklaring om att stycket ger en bakgrund till varför 

lägren uppkom (141). Förklaringen är självständig men allmänt formulerad 

och sammanfattar svepande en huvudpunkt i texten, vilket visar på medel-

grad av rörlighet i dimension 1 och låg grad av rörlighet i dimensionerna 3 

och 4. Yttrandet anknyter endast till en del av texten. Varför lägren uppstod 

framgår inte i klartext, men möjligen indirekt: att de var för politiska mot-

ståndare. Yttrandet fungerar som en bearbetning av en del av textinnehållet 

där dom är en lexikal koreferent till textens arbetslägren. När läraren preci-

serar sin fråga utvidgar eleven sin förklaring till ett självständigt svar där hon 

i viss grad tar ut huvudpunkter och fyller i tomrum i texten genom att klar-

göra att lägren var till för att få bort Stalins motståndare (142). Hennes fokus 

ligger dock på den sista meningen i det som P1 läst. Hon generaliserar däref-

ter i hög grad utifrån texten genom att ge exempel som illustrerar själva es-

sensen i det hon har sagt. Yttrandet visar på textbaserad rörlighet av medel-
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grad i dimensionerna 4 och 5 och av hög grad i dimensionerna 1 och 6. In-

ledningen av yttrandet fungerar som en bearbetning av den del av texten som 

handlar om att arbetslägren var för politiska motståndare, vilken förstärks 

genom den konditionala satsen som innehåller exemplet (om jag hade nån-

ting emot honom…). Lexikala samband med texten märks genom att textens 

politiska motståndare uttrycks synonymt som ”dom som var emot Stalin och 

hans sätt att, ja, hans sätt att styra landet på’. Verbprocessen var emot funge-

rar även som en förväntad relation till nominalet motståndare. 

Sammanfattningsvis rör sig samtalet om Englunds förord mestadels i de 

dimensioner som handlar om att ta ut huvudinnehåll, medan något vidare 

textbaserad rörlighet märks i samtalet om lärobokstexten. Rörligheten i de 

dimensioner som handlar om att inferera, abstrahera och kritiskt granska 

texten visar emellertid sällan någon hög grad av rörlighet. Textinnehåll 

fångas upp i samtalet genom repetitioner, synonymer eller synonyma uttryck 

och genom förhållandevis många förväntade relationer. De senare är vanliga 

särskilt när begrepp ur texten reds ut. Textinnehållet hanteras i samtalet om 

förordet nästan uteslutande genom att textinnehåll på något sätt bearbetas. I 

samtalet om lärobokstexten är den kohesiva konjunktionen något mer ut-

byggd, men även där dominerar bearbetningar tydligt. 

7.2.2 Att försöka kritiskt granska texten 

I lärobokssamtalet märks många instanser av rörlighet i dimension 7, som 

innebär att eleverna med utgångspunkt i texten förhåller sig kritiskt till tex-

tens innehåll och innehållsstruktur. Detta inträffar i regel vid tillfällen då 

läraren med hjälp av följdfrågor försöker rikta ljuset mot textens begriplighet 

och huruvida textförfattaren har varit tydlig, vilket framgår av exemplet ne-

dan som är en fortsättning på föregående exempel (Exempel 19): 

Exempel 20. Estetklassen, lektion 5 (om lärobokstexten) 

144. Läraren: Ja. Tycker ni att författaren förklarade det glasklart för oss? 

145. Flera: Mm. 

146. F2: Inte riktigt i det stycket kanske. 

147. Läraren: Hur tänker du då? 

148. F2: Nej jag vet inte. 

[…] 

149. Läraren: Nej. Ni som tycker att det fungerar bra med det här stycket vad är det ni tycker 

författaren förklarar bra? 

150. F3: Tvång. Dom förklarar tvångsarbete så man förstår att folk blev tvingade att hjälpa 

till. 

151. Läraren: Ja [namn]? 

152. F4: Vänta. Indu- (.) industrialiseringen det var ju med hjälp av tvång och då förstår man 

att folk blev tvungna. Dom hade inget val att säga nej. 
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F2:s svar på lärarens fråga om att texten inte riktigt är tydlig kan tyda på viss 

kritik av texten men av mycket låg grad då ingen ytterligare motivering ges 

(146). F3 ger då ett textexempel på något som gör innehållet tydligt, näm-

ligen att tvångsarbete förklaras (150). Eleven granskar här innehållet med 

kritisk blick, hon använder i någon mån också texten för ordkunskap och 

fyller i tomrum om vad tvångsarbete innebar, men utan att utveckla resone-

mangen särskilt.  Yttrandet visar därmed på låg grad av rörlighet i dimens-

ionerna 7, 2 och 5. Samband med texten uttrycks genom förväntade relation-

er till textens tvångsarbetare när begreppet reds ut, såsom tvång, tvångsar-

bete och blev tvingade. I inledningen av yttrandet bearbetas textinnehåll 

vilket förstärks med hjälp av en konklusiv sats (så man förstår att…). F4 

utvidgar svaret något och rör sig också hon i samma dimensioner, men visar 

dessutom viss grad av rörlighet i dimensionerna 1 och 4 i och med att hon 

hänvisar till texten där ordet tvång förekommer, och självständigt tar ut en 

huvudpunkt (152). Eleven bearbetar textinnehåll genom att omformulera det 

och göra en utsträckning och förstärkning av innehållet som tydliggör det 

(och då förstår man att…). Yttrandet innehåller ett synonymt resonemang till 

vad som står i texten med repetition av industrialiseringen och olika förvän-

tade relationer till tvångsarbetare: tvång, blev tvungna, och inte ha något val 

(att säga nej).  

De tillfällen då eleverna rör sig i dimension 7 och kritiskt granskar texten 

ser oftast ut på detta sätt. Eleverna ger ofta korta kommentarer som inte ut-

vecklas nämnvärt vilket alltså innebär en låg grad av rörlighet i dimensionen. 

Av de 20 instanserna av rörlighet i denna dimension visar endast 2 på rörlig-

het av medelgrad medan övriga 18 är av låg grad. 

7.2.3 Att använda vardagskunskaper för att förklara begrepp 

Få instanser av associativ rörlighet uttrycks i QtA-samtalen. I samtalet om 

lärobokstexten förekommer dock enstaka associativa inslag. Nedan visas ett 

exempel på associativ rörlighet av personligt slag, där en elev använder var-

dagskunskaper för att förklara ett begrepp i texten. 

Exempel 21. Estetklassen, lektion 5 (om lärobokstexten) 

153. P1: [läser] ’Men det finns idag historiker som ser terrorn ur en annan synvinkel. Den 

ideologiska propagandan om ett nytt jämlikt samhälle, ett paradis på jorden som skulle 

skapas av människor i en ny gemenskap, omgav ständigt sovjetmedborgarna. Det fanns 

inte så stor chans att tänka annorlunda än vad kommunistpartiet förespråkade: man ”pra-

tade kommunistiskt” och ”tänkte kommunistiskt”. Detta gjorde att den stora allmänheten 

i Sovjetunionen ställde sig bakom terrorns genomförande och på så vis deltog i den. Pro-

pagandan upprepade ständigt att alla skulle vara med och bygga upp det kommunistiska 

paradiset och konkurrera ut USA och de andra länderna i väst. Ofta var skillnaden mellan 

aktiva kommunister och passiva offer inte så stor. Det här kan förklara de enorma hyll-

ningarna till Stalin även under terrorn.’ 
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154. Läraren: Mm, tack. Det var faktiskt ett ganska långt stycke. Vad fick ni veta här? Vad 

vill författaren säga? 

155. P1: USA. 

156. Läraren: USA?  

157. P1: Ja. Konkurrera ut. (Läraren: Vad då?) så dom blir en av de största makterna. 

158. Läraren: Kan du förklara med egna ord vad du är ute efter. 

159. P1: Det var mina egna ord. 

160. Läraren: Jamen så att vi andra också förstår vad du tänker. 

161. P1: Alltså det är mer som att (.) eh (.) till exempel (.) jamen typ MediaMarkt och Elgi-

ganten som är såhär konkurrenter så man vill konkurrera ut dom. Så att den stora till ex-

empel Elgiganten vill konkurrera ut MediaMarkt. Dom ska typ bort. (Läraren: Ja) Dom 

vill vara dom stora säljarna. Och det är väl typ, och det sen så. Ja. 

162. Läraren: Om du översätter den liknelsen med att MediaMarkt och Elgiganten konkurre-

rar idag, om du för tillbaka det igen till vad dom skriver i texten, hur fungerar det mellan 

USA och Sovjet menar du (.) på den här tiden? 

163. P1: Eh. 

164. Läraren: Vad säger författaren? 

165. P1: Jag kommer inte ihåg. 

 

P1 besvarar lärarens fråga med att upprepa ett enstaka ord ur texten (USA) 

vilket visar på låg grad av textbaserad rörlighet i dimension 1. Han utvidgar 

yttrandet något genom att plocka ut en något längre fras ur texten, vilket 

också är en huvudpunkt, och visar därmed rörlighet av låg grad i dimension-

erna 1 och 4 (157). När läraren ber eleven att förtydliga vad som menas spe-

cificerar han yttrandet genom att ge ett exempel som illustrerar begreppet 

konkurrens då han jämför två konkurrerande elektronikkedjor. Här visar 

eleven hög grad av associativ rörlighet i dimension 8 då han använder var-

dagskunskap för att förklara något i texten. Yttrandet fungerar som en kon-

junktiv bearbetning i form av ett förtydligande av den lexikala frasen kon-

kurrera ut. Dock besvarar elevens yttrande inte lärarens fråga som avser vad 

det lästa stycket som helhet handlar om. Eleven kan inte heller överföra re-

sonemanget till texten när läraren efterfrågar ett mer textbaserat resonemang 

som anknyter till textens innehåll.  

7.2.4 Att använda specialiserad kunskap – ett ovanligt inslag 

Nedan visas ett exempel där eleverna i samtalet om lärobokstexten associe-

rar till mer specialiserad kunskap. Detta utgör något av ett undantag i materi-

alet då associativa inslag i QtA-samtalen överlag är tämligen få. 

Exempel 22. Estetklassen, lektion 5 (om lärobokstexten) 

166. P1: [läser] ’När det gäller Nazisternas terror är forskarna rätt överens om att ungefär 6 

miljoner judar och en halv miljon romer mördades under åren 1933-1945. Men när det 

gäller kommunisternas terror är forskarna inte alls lika överens. En orsak är att mördan-

det i Stalins Sovjetunionen tog sig så olika former och inte heller dokumenterades så 

väl.’ 
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167. Läraren: Vad gör författaren här i sista stycket? 

168. P1: Jämför. 

169. Läraren: Jämför (.) med nazisterna igen. Mm. Tycker ni att den här jämförelsen, bidrar 

den med nånting? Är det bra att författaren lägger in den här jämförelsen? 

170. P1: Ja. Olika synvinklar så att man inte bara ser på Hitlers sida. Att det inte bara var, 

visst gjorde han dåliga saker liksom mycket mord och sånt, men det var inte bara han 

som dödade. (Läraren: Nej) 

171. F1: Han var inte värst. 

172. Läraren: Han var inte värst. 

173. F3: Det var Stalin som var värst, han mördade ju fler men dom var ju inte dokumente-

rade som nazisterna, dom skrev ner. 

174. (F1?): Det finns inga exakta siffror på hur många Stalin dödade. 

175. Läraren: Nej. 

176. P1: Han kanske gömde det lite bättre också. Alltså gjorde det mer dolt än vad Hitler 

gjorde (.) eftersom då så hade han ju så här folk som tog in judar till sig (.) än vad kanske 

Stalin- 

177. F1: Stalin koncentrerade sig inte heller bara på ett, alltså till exempel judar, som Hitler 

gjorde utan han var på alla. 

178. P1: Fast Hitler var ju nästan också på alla. 

179. F1: Men det var mer judarna än alla. 

180. Läraren: Men om ni tänker, nu kommer ni igång i jämförelsen här, om man tänker sig, 

om ni liksom tänker hur författarna har gjort. Dom har lagt in en jämförelse med nazis-

terna som sagt. Tror ni att det bidrar till att ni lättare förstår texten (P1: Ja) eller hade den 

kunnat slopas? 

 

Samtalssekvensen inleds textbaserat med rörlighet i dimension 7 då P1 i låg 

grad kritiskt granskar texten och kommenterar val som författaren har gjort: 

att jämföra (168, 170). F1 rör sig sedan textbaserat i dimension 6 då hon i 

viss grad drar slutsatser utifrån texten om att Hitler inte var värst (171). F3 

utvidgar och visar vid textbaserad rörlighet i flera dimensioner genom att i 

hög grad självständigt sammanfatta textinnehåll, ta ut huvudpunkter samt dra 

slutsatser av dessa (173). F1 fyller därpå i tomrum i texten om att inga ex-

akta siffror finns, vilket visar viss grad av rörlighet i dimension 5. I dessa 

yttranden finns tydlig och varierad lexikal textanknytning, genom flera repe-

titioner (t.ex. Stalin), synonyma resonemang (dom var ju inte dokumente-

rade), och även meronymer (t.ex. nazisterna – nazisternas terror, nazisterna 

– Hitler), och en förväntad relation (mördandet – mördade). Konjunktiv 

textanknytning märks i form av bearbetningar och en enstaka utsträckning 

(men det var inte bara…). Samtalet övergår sedan till att röra sig associativt 

när P1 gör en utvidgning där han börjar jämföra nazistisk och stalinistisk 

terror, och då uttrycker associativ rörlighet av medelgrad i dimension 9 

(176). Hans yttrande inleds med ett utsträckande tillägg till textinnehållet 

vilket sedan förstärks genom en kausal förklaring (eftersom då så…). F1 

utvidgar jämförelsen ytterligare, och specificerar det sedan efter att det pro-

blematiserats av P1 (177–179). Samtalet fortsätter att röra sig i dimension 9 
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genom att eleverna använder specialiserad kunskap för att jämföra Hitler och 

Stalins terror. Läraren för därefter tillbaka samtalet till att åter bli mer text-

baserat (180). Elevernas yttranden fungerar som utsträckningar både av 

varandras yttranden och av texten. I och med utsträckningarna som för sam-

talet in i ett associativt förhållande till texten blir också den konjunktiva ko-

hesionen extern, då den leder till ett sammanhang utanför texten. I de associ-

ativa yttrandena är textanknytningen mindre tydlig men upprepningar av 

nyckelbegrepp såsom Stalin, Hitler och judar med koreferenter som han och 

de fungerar som en röd tråd och som lexikala kedjor genom samtalet och gör 

det topikbundet. 

Exemplet visar en sekvens där eleverna med en textbaserad utgångspunkt 

övergår till att röra sig mer associativt ut i textens ämnesområde genom jäm-

förelser med nazisternas terror. I denna associativa del antar samtalet dessu-

tom en mer dialogisk karaktär (jfr Nystrand, 1997), där åsikter prövas, ställs 

mot varandra och ifrågasätts på ett sätt som i övrigt är sällsynt i QtA-

samtalen. 

7.3 Samtalen som stötta 

I Tabell 13 ges en sammanställning av i vad mån eleverna i de två samtalen 

lyckas nå ett rimligt svar på frågorna. Alla frågor utom en ställs av läraren. 

Tabell 13. Översikt elevsvar QtA-samtal 

Frågor Lärobokstext Rimligt svar1 

Vad vill författaren säga med det här lilla stycket som [namn] har läst? Ja 

Vad vill författaren säga? Ja 

Vad vill författaren säga oss? Delvis, L 

Vad vill författaren säga?  Ja 

Varför har han tagit med det här stycket, tror ni? Vill författaren lik-

som repetera nånting för oss? 

Delvis, L 

Vad fick vi veta? Vad vill författaren säga? L 

Vad fick ni veta här? Vad vill författaren säga? [Senare om samma text 

efter omläsning]: Tack. Vad fick vi veta där? Vad vill författaren säga? 

Ja 

Frågor Englunds förord Rimligt svar 

Vad säger Englund för nåt? Vad är hans budskap till oss? Ja 

Vad säger författaren? Vad vill han säga oss? Ja 

Vad är huvudbudskapet som Peter Englund vill säga oss? Delvis, L 

Elev: Vad menas med anti-imperialistisk? L 

Om vad handlar det där, vad är den där orsaken? Vad handlar den om? 

Vad är det han vill säga? Vad är det han försöker jämföra för nånting i 

det här stycket? 

L 

Varför vet vi mer om förintelsen än om Gulag? Får han fram det? Ja 
1Kategoriseringar: Ja (Ja), Delvis (Delvis), rimligt svar först med lärarhjälp (L). 

 

I båda samtalen nås ett rimligt svar på alla frågorna. Eleverna når själva ett 

rimligt svar på ungefär hälften av frågorna i varje samtal, vid tre tillfällen 



 113 

lyckas de delvis på egen hand och till fullo med hjälp av läraren, och vid tre 

tillfällen är det läraren som får leda vägen fram till ett svar. 

I och med att alla frågor som ställs på texten reds ut kan alltså samtal en-

ligt QtA ses som stöttande för textreception, särskilt när det gäller att bear-

beta textinnehållet. 

7.4 Kamratstöttning 

Den kamratstöttning som sker i QtA-samtalen beskrivs och exemplifieras i 

avsnitten nedan. 

7.4.1 Att förklara samt utvidga sina egna eller andras yttranden 

Eleverna stöttar varandra framför allt genom att erbjuda förklaringar till lära-

rens frågor och utvidga sina egna eller varandras yttranden. Exempel 19 

(ovan) illustrerar detta: 

  
181. Läraren: […] Vad vill författaren säga med det här lilla stycket som [namn] har läst? 

182. F1: Kort bakgrundsfakta om varför dom uppstod alltså. 

183. Läraren: Ja? Tycker ni att ni får information om varför dom uppstod i det här stycket? 

[Ohörbart mummel från elever] Hur skulle du säga om du får säga med egna ord. Vad får 

du veta? Varför uppstod dom? 

184. F1: Alltså för att få bort dom som var emot Stalin och hans sätt att (.) ja (.) hans sätt att 

styra landet på. Att om jag hade nånting emot honom och folk fick reda på det så skulle 

jag bli placerad där. 

 

I sekvensen erbjuder F1 en förklaring (182) som hon sedan på uppmaning av 

läraren utvidgar (184). 

Förutom förklaringar och utvidgningar förekommer överlag i samtalen 

dessutom några bekräftanden och specificeringar, ofta av egna yttranden när 

läraren har bett om fördjupning av något yttrande. Ifrågasättanden och pro-

blematiseringar förekommer däremot endast vid något tillfälle. Det gör att 

samtalen inte är särskilt dialogiska utan av mer av redogörande karaktär. 

Något annat som kan noteras i sammanhanget är att elevaktiviteten varierar 

så att några elever är mer aktiva än andra i samtalen. Tre av de nio eleverna 

deltar inte alls i samtalen utan sitter tysta. Samtidigt är det värt att påpeka att 

både elever och lärare är ovana vid detta arbetssätt i historieämnet. 

Nedan exemplifieras den lärarstöttning som förekommer i QtA-samtalen. 
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7.5 Lärarstöttning 

Som framgår av sammanställningen av rimliga svar i avsnitt 7.3 har läraren 

en viktig roll i att stötta eleverna i deras reception av texten under själva 

läsandet/samtalet. Läraren stöttar eleverna inför läsandet genom att skapa 

förförståelse för texten och dess innehållsfält. Det finns vidare tillfällen un-

der samtalen då eleverna inte lyckas reda ut det lästa stycket, varpå läraren 

antingen stöttar dem för att komma vidare när de endast delvis har lyckats 

besvara aktuell fråga, eller själv reder ut innehållet när eleverna helt kör fast. 

De stöttningsstrategier som läraren använder under samtalet är att: 

 ställa öppna frågor som leder eleverna mot en rimlig slutsats 

 föra tillbaka samtalet till eleverna utan att värdera 

 sammanfatta vad man har sagt eller kommit fram till 

 rikta uppmärksamheten mot relevanta textdelar, eller detaljer i texten 

 omformulera/bearbeta och därmed förtydliga textinnehåll 

 reda ut oklarheter 

 modellera och tydliggöra tankegången fram till slutsats 

 modellera förhållningssätt till text 

 ställa frågor om texten på metanivå, om exempelvis språkval och inne-

hållsstruktur. 

 

Nedan beskrivs och exemplifieras de olika strategier som läraren använder 

för att stötta eleverna inför (7.5.1) och under textsamtalen (7.5.2–7.5.7). 

Ibland illustreras flera strategier i samma exempel. 

7.5.1 Att skapa förförståelse för text och innehållsfält 

Som framgår av exemplen i 7.1 inleder läraren samtalet om läroboken med 

att ge en textöversikt med kommentarer om de olika delarnas utseende, 

funktion och uppbyggnad. Lärarens tydliggörande av struktur och innehålls-

delar kan hjälpa eleverna få överblick över texten (jfr Ekvall, 1995). Genom 

att anknyta till sådant som tagits upp tidigare bidrar hon också till att sätta in 

den aktuella texten i ett sammanhang. Också inför samtalet om Englunds 

förord kontextualiserar hon själva läsandet genom att redogöra för bland 

annat vem Englund är, vad texten handlar om i stora drag (”han funderar på 

varför vet vi så mycket mer om förintelsen än om Gulag”) och vad syftet 

med läsandet är. Detta är ett sätt att stötta elevernas textmöte genom att ge 

dem en förförståelse för vilket innehållsfält och vilken typ av text de möter 

(Rose & Martin, 2012, se t.ex. s. 178f). Stöttningen kan vidare förstås ur ett 

textrörlighetsperspektiv då läraren kommenterar texten textbaserat genom att 

peka på innehåll och innehållsstruktur, associativt genom att knyta an till 

sådant de tidigare läst, och interaktivt genom att lyfta exempelvis vilken typ 

av text det rör sig om. 
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7.5.2 Att ställa öppna frågor och föra tillbaka samtalet till 

eleverna 

Läraren ställer i samtalen frågor som öppnar för dialog och elevers röster, 

vilket framgår av exemplet nedan där eleverna läst en bildtext om Gulagläg-

rens utbredning: 

Exempel 23. Estetklassen, lektion 5 (om lärobokstexten) 49 

185. Läraren: Tack. Vad vill författaren säga oss? 

186. F1: Ge en överblick av precis vart dom låg och sådär. 

187. Läraren: Låg. Sådär? 

188. F1: Nämen, asså, en såhär en överblick över vart dom låg och redan när dom började. (..) 

(Läraren: Ja) att dom började precis i början av att Sovjetunionen hade bildats. 

189. P1: Att Stalin började skaffa sig mer och mer kontroll över landet. Läger och sånt, att det 

sprider ut sig. 

190. Läraren: Vad är det i texten som gör att du tänker så? 

 

Lärarens fråga ”Vad vill författaren säga oss?” är en textanknuten fråga av 

öppet slag då den öppnar för elevers läsning utan att efterfråga ett specifikt 

svar. Läraren för tillbaka samtalet till eleverna med hjälp av strategin att 

upprepa vad elever sagt utan att värdera. Hon ser också till att hålla samtalet 

textanknutet genom att försöka knyta det som sägs till texten (190). På detta 

sätt stöttas eleverna mot rimliga slutsatser. 

7.5.3 Att sammanfatta vad man har kommit fram till 

Med jämna mellanrum sammanfattar läraren vad man har läst och kommit 

fram till så långt i samtalet, vilket är ett exempel på den stöttningsstrategi 

Beck och McKeown (2006) kallar recap: 

Läraren: Ja. Mm. Men ni är överens om att man bygger industrialiseringen med 

tvångsarbete och som [namn] säger så förstår man att det finns nåt negativt i det. En 

snabb industrialisering med hjälp av tvångsarbetare. Ja, vi fortsätter (Lärobokssamtal) 

 

I utdraget bekräftar och sammanfattar läraren delar av vad man har kommit 

fram till samtidigt som hon uppmärksammar dem på en viktig del i texten 

genom att lyfta fram en huvudpunkt: att tvångsarbetet var viktigt för en 

snabb industrialisering. 

7.5.4 Att uppmärksamma eleverna på relevanta delar i texten 

Också i exemplet nedan riktar läraren elevernas uppmärksamhet mot rele-

vanta och viktiga delar i texten. Eleverna har tillsammans tagit ut och sam-

                                                      
49 Samtalssekvensen som detta exempel är hämtat från finns publicerad i Hallesson och An-

derson (2013). 
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manfattat huvudpunkter i en bildtext till en karta över lägrens utbredning, 

varpå läraren bekräftar och riktar uppmärksamheten mot en viktig del i 

sammanhanget: 

Läraren: Ja, så utvidgas det och blir större och större. Ja, känner ni att ni hänger med så 

här långt? […] Mm. Om man skulle titta på det här stycket då så fick ni ju även veta 

där lite mer detaljerat att man ville bli kvitt motståndare samt att [läser] ’få tillgång till 

slavarbetskraft’. Det var ju det vi nyss sa men här blev det lite mer preciserat. Ska vi 

fortsätta? (Lärobokssamtal) 

 

Läraren kommenterar att informationen blivit mer detaljerad. Hon hänvisar 

till vad som står i texten och uppmärksammar därmed eleverna på en rele-

vant del i texten som rör syftet med lägren, vilket eleverna inte har berört i 

diskussionen, och knyter an till vad som tidigare sagts. 

7.5.5 Att omformulera och reda ut oklarheter, ord och begrepp 

En stöttningsstrategi som läraren använder relativt ofta när eleverna inte 

lyckas återge vad som står i texten är att omformulera textinnehåll. I det 

tvådelade utdraget nedan lyckas eleverna trots en ganska långdragen dis-

kussion inte med att reda ut den del av texten som handlar om hur terrorn 

kunde genomföras, varpå läraren måste reda ut innehållet själv: 

Exempel 24. Estetklassen, lektion 5 (om lärobokstexten) 

191. P1: [läser] ’Hur kunde terrorn genomföras? Hur var det möjligt att Stalin och hans an-

hängare kunde mörda och orsaka så många människors död? Hur man än räknar offren 

för Stalins folkmord är de mångdubbelt fler än nazisternas folkmord på 6 miljoner judar 

och en halv miljon romer. Var det så att ett antal ondskefulla kommunister med olika 

våldsmetoder höll de övriga sovjetmedborgarna i schack? Så har historiker tidigare be-

traktat terrorn i Stalins Sovjetunionen.’ 

192. Läraren: Mm, tack! Vad fick vi veta? Vad vill författaren säga? 

193. F3: Hur dom kunde framföra det. Alltså hur […] Hur Stalin kunde vara liksom värre än 

Hitler fast Hitler liksom hade värre metoder liksom. (Läraren: Ja) Han försöker jämföra 

Stalin och Hitler på nåt sätt också. 

194. Läraren: Ja. Använder han några speciella ord för att verkligen förstärka liksom den här 

jämförelsen? 

195. P1: Hur var det möjligt? 

196. Läraren: Hur var det möjligt. Ja (.) Och så tänker jag på den här meningen [läser] ’Var 

det så att ett gäng ondskefulla kommunister med olika våldsmetoder höll de övriga Sov-

jetmedborgarna i schack’. 

197. F4: Jag förstod inte. 

198. Läraren: Nej. Vad är det författaren vill försöka säga? Vad tänker ni andra kring just den 

meningen? Uttrycker sig författaren klart där? [tyst ca 7 sek] [läser] ’Ett antal ondske-

fulla kommunister’ alltså ett antal onda människor. [läser] ’Var det så att de med olika 

våldsmetoder höll de övriga medborgarna i schack?’. Om man håller nån i schack så be-

tyder ju det att man har dom under kontroll. Så var det så att ett antal onda människor 
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höll andra människor med våld, alltså tvingade andra människor med våld, så (.) som 

man spekulerat. 

 

Läraren stöttar genom att omformulera och förtydliga textinnehåll och ut-

tryck i texten. Hon förklarar vad uttrycket att hålla någon i schack betyder, 

för att sedan att omformulera hela meningen på ett mer lättfattligt sätt (198).  

På samma sätt reder hon ibland ut ord och begrepp i texten, som eleverna 

uttryckt att de inte förstår, som i utdragen nedan (om Englunds förord). 

Man är emot imperialistisk. Man är emot imperialism (.) och det landet som står för 

imperialismen här det är USA. Att man inte vill ställa sig på USA:s sida. Mm. […] Att 

dom här som dom hänvisar till, vänstermänniskorna tyckte att USA drev en imperial-

istisk anda, att dom försökte lägga under sig andra områden. 

 

När han säger vårt land, han är ju svensk, så han menar, han syftar nog på Sverige där.  

 

I det första exemplet har en elev frågat vad anti-imperialism betyder i läro-

bokstexten, och i det andra vilket land Englund åsyftar med vårt land i för-

ordet, varpå läraren förklarar (se Exempel 17). 

Denna stöttningsstrategi, att omformulera ord och innehåll, innebär som 

har kommenterats tidigare i samband med helklassamtalen (se 5.5.2) att lära-

ren tillhandahåller innehållstoff. 

7.5.6 Att modellera tankegången fram till en slutsats 

Eleverna lyckas inte reda ut en del i lärobokstexten som redogör för hur 

människor kunde gå med på det som hände (jfr Exempel 21, ovan) varpå 

läraren omformulerar och förtydligar hela innehållet: 

För det här känns ju som ett viktigt stycke i texten där man förklarar hur har man för-

klarat hur var det möjligt att genomföra terrorn, vi återkopplar till rubriken, hur har 

man förklarat förut, då har man sagt att med våld hölls medborgarna liksom i schack, 

man höll ordning på dem med våld, man hotade dom till lydnad kan man säga. Och så 

presenterar författarna en ny förklaring till hur man tänker nu, en ideologisk förklaring, 

där man alltså fick människor att gå med på det här kanske litegrann av sig själva. Man 

behövde inte tvinga folk (.) för att man proppade dom med propaganda för att dom 

skulle tänka att det här var bra, det här var ett paradis på jorden, som vi försöker 

skapa.. och då måste man göra på det här sättet. (..) Mm, så där får ni två synvinklar på 

den frågan som man ställer i rubriken ’Hur kunde terrorn genomföras?’. 

 

Samtidigt som läraren omformulerar textinnehåll på detta sätt och reder ut 

oklarheter i texten, modellerar hon också tankegången, det vill säga vägen 

fram till slutsatsen att människor frivilligt deltog i terrorn. 
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7.5.7 Att modellera förhållningssätt till texten 

Läraren kommenterar då och då texten och illustrerar förhållningssätt man 

som läsare kan inta till texten: 

Läraren: Nej. För mig så framstår den här meningen som när man läser en text, vissa 

meningar kan man ibland, alltså jag håller med er om att den är lite klurigt formulerad, 

ibland kan man ju behöva läsa vissa meningar i ett stycke flera gånger för att verkligen 

liksom förstå vad är det som man vill säga för nånting. Och den här meningen känns 

det ju också som att den rymmer rätt mycket information i bara en mening (.) så att 

man verkligen måste liksom läsa den kanske flera gånger som läsare, för det här är ju 

så som man har tänkt förut att man med våld har gjort fått människor att göra på ett 

visst sätt. Så man hade kanske kunnat tipsa författaren om att dela upp den kanske i två 

eller tre meningar för att få det mer utförligt. (Lärobokssamtal) 

 

Här illustrerar läraren ett slags förhållningssätt eller lässtrategi som man kan 

inta till text som inte är helt lättförståelig, nämligen att läsa om vissa delar. 

Hon riktar samtidigt uppmärksamheten mot texten genom att kommentera 

hur informationstät den är. Kommentarer av dessa slag, som illustrerar för-

hållningssätt till text och riktar uppmärksamheten mot textens beskaffenhet 

vad gäller potentiella svårigheter, kan vara ett sätt att stötta elever mot meta-

kognitiv medvetenhet, vilket utmärker goda läsare (Hallesson, 2011b; Roe, 

2008). 

7.5.8 Att uppmärksamma elever på ordval och innehållsstruktur 

Läraren ger kommentarer och ställer frågor om texten på metanivå, som ska 

uppmärksamma eleverna på sådant som ordval och struktur i texten: 

Mm. Det är jättebra att ni lägger märke till just dom här orden, eller hur, smuggla, ni 

hade nåt mer alldeles nyss (.) tvång.  Då får man ju ändå en känslan av att det finns en 

negativ laddning i dom. Mm, kan ni koppla det här stycket som vi får veta här, hänger 

det ihop med det vi fick veta på förra sidan på nåt sätt, om själva Gulag (.) systemet? 

[eleverna bläddrar] Vill författaren liksom repetera nånting för oss? (Lärobokssamtal) 

 

Kommentarer av detta slag kan förstås som ett sätt att stötta elever att bli 

medvetna om lexikogrammatiska val som författaren har gjort och om tex-

tens uppbyggnad och innehållsstruktur. 

7.6 Kapitelsammanfattning och tolkning av resultat 

På Vårskolan genomfördes under interventionen i Estetklassen två samtal 

enligt QtA. Analyserna visar att eleverna till största delen intar en textbase-

rad position i relation till texterna med vissa associativa inslag. Interaktiv 

rörlighet förekommer i princip inte alls. De frågor med organiserande funkt-
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ion som läraren ställer efterfrågar framför allt textbaserade svar om textens 

huvudinnehåll, men hon ställer även följdfrågor vilka i någon mån inbjuder 

till svar med annan textrörlighet. 

Samtalet om Englunds förord rör sig uteslutande textbaserat, och rörlig-

heten är begränsad till de dimensioner som handlar om att ta ut huvudinne-

håll. Eleverna ringar i samtalet in Englunds tre huvudargument om varför vi 

vet mer om förintelsen än Gulag, nämligen att man länge undvek att disku-

tera Sovjet-terrorn, att de nazistiska lägren var bättre dokumenterade och 

dessutom upphörde vid andra världskrigets slut, och att det är lättare att 

känna igen sig i kommunismen än i nazismen. Också enstaka begrepp som 

vänsterförnekare reds ut. De kohesiva sambanden består så gott som enbart 

av lexikala klassificerande relationer och konjunktiva bearbetningar. Samta-

let om lärobokstexten, som förvisso är ett längre samtal om en längre text, 

visar vid textbaserad rörlighet i alla sju dimensioner. Också där reds huvud-

innehåll ut, exempelvis att Gulag-lägren var till för politiska motståndare. 

Några försök att kritiskt granska textens innehåll och innehållsstruktur märks 

också samt enstaka associativa inslag då eleverna använder främst speciali-

serad kunskap för att utforska textens ämnesområde. Samtalet visar jämfört 

med samtalet om förordet mer varierad lexikal kohesion med avseende på 

vilket textinnehåll som uttrycks i samtalet, med exempelvis fler förväntade 

relationer som märks speciellt när begrepp reds ut. Den konjunktiva kohes-

ionen mellan text och samtal är dessutom mer utbyggd och består förutom av 

bearbetningar också av utsträckningar och förstärkningar eller kombinationer 

av dessa. 

Medan samtalet om förordet alltså tycks innebära att man reder ut huvud-

innehållet genom att bearbeta det och fånga upp det med hjälp av repetition-

er, synonymer och synonyma resonemang kan samtalet om lärobokstexten 

sägas vara något mer dynamiskt (jfr af Geijerstam, 2014) då man genom vid 

textbaserad rörlighet inte bara tar ut innehåll utan också i viss mån gör infe-

renser, drar slutsatser och kritiskt granskar texten. Dock är rörligheten då 

oftast av låg grad. En mer utbyggd konjunktiv kohesion visar att eleverna 

inte enbart bearbetar innehållet exempelvis genom att omformulera det utan 

att de också gör utsträckningar och förstärker det. Vid ett sådant tillfälle när 

en utsträckning görs associativt ut från texten och eleverna börjar jämföra 

stalinistisk och nazistisk terror, får samtalet en mer dialogisk karaktär än vad 

som annars är fallet i de två QtA-samtalen, då eleverna diskuterar, prövar 

och ifrågasätter varandras åsikter (jfr Nystrand, 1997). Yttrandekategorier 

såsom ifrågasättanden och problematiseringar förekommer annars sparsamt. 

Kamratstöttningen består mestadels i att eleverna erbjuder förklaringar till 

lärarens frågor och utvidgar sina egna eller varandras yttranden för att på så 

vis reda ut innehållet.  

Läraren har en viktig stöttande roll i QtA-samtalen. Läraren använder 

flera strategier för att stötta eleverna under läsandet som att ställa öppna 

frågor som leder eleverna i riktning mot en rimlig slutsats eller att föra till-
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baka frågan till dem, rikta elevernas uppmärksamhet mot viktiga delar, 

sammanfatta vad man har kommit fram till, omformulera och förtydliga 

textinnehåll, samt reda ut oklarheter (jfr Beck & McKeown, 2006; Palincsar 

& Brown, 1984). Med hjälp av dessa strategier stöttar läraren elevernas in-

nehållsliga textreception. Resultaten överensstämmer även med Reichen-

bergs (2005) studie av QtA-samtal. Jämfört med de (få) samtal om texter 

som förs i ordinarie undervisning blir det tydligt att elevernas talutrymme 

ökar. Samtidigt är det värt att påpeka att alla elever inte är aktiva i samtalet. 

Många av lärarens stöttningsstrategier överensstämmer väl med dem som 

framkommer i Reichenbergs (2005) resultat, såsom att läraren fångar upp 

elevernas inlägg, för tillbaka samtalet till dem, uppmuntrar eleverna att bidra 

med egna erfarenheter, och tillför information och reder ut oklarheter när 

eleverna kör fast. Dock märks även andra stöttningsstrategier, nämligen frå-

gor och kommentarer som inbjuder till ett metaperspektiv på både text och 

läsande. Dessa kan handla om dels själva texten och beröra exempelvis 

språkval och innehållsstruktur, dels hur man som läsare kan förhålla sig till 

texten, till exempel vilken strategi man kan använda när en text är svår. 

Detta kan stötta elever mot en metakognitiv medvetenhet både om sig själva 

som läsare och om texters beskaffenhet, vilket är ett utmärkande drag för 

elever som är goda läsare (Hallesson 2011b; Roe, 2008). Förutom den stött-

ning som ligger på mikronivå stöttar läraren också eleverna på makronivå 

inför samtalet. Dels erbjuder hon bakgrundskunskaper i de grundliga före-

läsningar som ges, vilket är en viktig förutsättning för lyckat läsande, dels 

förbereder hon eleverna på mötet med texten genom att kontextualisera tex-

ten och läsandet och ge eleverna förförståelse om textens fält och texttyp (jfr 

Rose & Martin, 2012). 

I båda samtalen når man ett rimligt svar på de frågor som ställs, vilket vi-

sar att samtal enligt QtA kan ses som en stötta för elevernas textreception. 

Båda samtalen har hela tiden ett tydligt textfokus och inga utsvävningar till 

ämnen som inte rör texten förekommer. De två QtA-samtalen av det slaget 

som analyseras här är framför allt av redogörande karaktär och stöttar ett 

textbaserat läsande med fokus på texternas huvudinnehåll. Detta kan själv-

fallet relateras till arten på de frågor som ställs på texten vilka i första hand 

främjar sådant läsande. Vidare framkommer att läraren har en viktig stöt-

tande roll då eleverna vid hälften av tillfällena inte lyckas återge eller reda ut 

textinnehållet utan stöd från läraren. Det visar att elever kan behöva stöttas i 

sitt läsande av lärobokstexter trots noggranna genomgångar av ämnesstoffet 

under lektionstid (jfr Danielsson, 2010, 2011; Ekvall & Berg, 2010). 
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8 Fria gruppsamtal 

På Höstskolan förekom fria gruppsamtal, det vill säga elevstyrda gruppsam-

tal utan given struktur där eleverna har som uppgift att tillsammans diskutera 

och försöka besvara ett antal frågor på en samling texter. I kapitlet beskrivs 

inledningsvis samtalens undervisningskontext samt de texter som förekom 

under undervisningsmomentet, varpå resultaten från analyserna av textsam-

talen presenteras. 

8.1 Samtalens undervisningssammanhang 

I det studerade undervisningsmomentet använder läraren Henrik samma 

övergripande lektionsuppläggning i sina två klasser, Sam A och Sam B, un-

der arbetet med källkritisk bedömning utifrån texter om Rysslands historia. 

Uppläggningen av de tre dokumenterade lektionerna illustreras i Figur 7.  

 

Figur 7. Lektionsuppläggning, Sam A och Sam B, Höstskolan 

 

Som illustreras i Figur 7 ska eleverna under momentet i två omgångar ha läst 

ett lärobokskapitel som läxa, läxtexten, och därefter besvara frågor på ett 

antal kortare autentiska källtexter, dokument (Se Bilaga 1), med hjälp av den 

information de har fått från läxtexten. Under den första lektionen arbetar 

man med texter om Alexander II:s reformer som man diskuterar och besva-

rar frågor på i grupp. Svaren renskrivs och lämnas in under nästföljande 

lektion. Den tredje lektionen ser ut på samma sätt men med nya texter, då 

om orsaker till den ryske tsarens abdikation 1917. De textsamtal som utgör 

analysunderlag är inspelade under lektion 1 och 3. Under den lektion när 

Läsläxa 

Var 
Alexander II 

en 
framgångs-
rik reforma-

tor? 

Lektion 1 

 Läsa och 
diskutera 

dokument i 
grupp samt 

besvara 
uppgifter på 

dem 

Lektion 2 

Enskilt 
renskriva 

och lämna 
in svaren 

från 
föregående 

lektion 

Läsläxa 

Varför 
tvingades 
den ryska 
tsaren att 
abdikera 

1917? 

Lektion 3 

Läsa och 
diskutera 

dokument i 
grupp samt 

besvara 
uppgifter 
på dem 



 122 

eleverna renskriver sina svar förekommer kortare samtal om texterna och hur 

uppgifterna besvarats. Dessa inspelningar utgör kompletterande material.  

Momentet har föregåtts av ett moment där eleverna har arbetat med käll-

kritik under fyra lektioner. I detta andra moment ska eleverna arbeta vidare 

för att visa om de kan tillämpa innehållet från tidigare lektioner. Syftet med 

undervisningsmomentet förefaller tudelat. Å ena sidan ska det fungera som 

ett lärotillfälle då man tillsammans kan utforska texterna om Rysslands 

historia och utbyta åsikter: ”Här har ni verkligen chansen att på nåt sätt få ta 

del av varandras olika åsikter, vad ni liksom upptäcker i dom här texterna 

och notera det” (Lärarkommentar, Sam B, lektion 1). Å andra sidan är mo-

mentet ett bedömningstillfälle av källkritiskt förhållningssätt då eleverna i 

slutändan enskilt ska lämna in sina svar som underlag för betygsättning: ”Ni 

ska spara […]  anteckningarna och ta med er nästa gång när vi syns […] och 

skriva rent och lämna in. Individuellt. Det här är en hjälp för mig när jag ska 

sätta betyg på hela det här momentet.” (Lärarkommentar, Sam B, lektion1).  

Lektionerna inleds med att läraren först skriver lektionsuppgiften på vita 

tavlan. Därefter instruerar han eleverna muntligt om vad som ska göras på 

lektionen och ger en orientering om var de ska arbeta i det texthäfte där tex-

ter och uppgifter finns. Förutom att besvara de skriftliga textuppgifter som 

följer efter dokumenten ska eleverna definiera ett antal begrepp, såsom liv-

egenskap och zemstva (lektion 1), eller aktörer, såsom Rasputin och bönder-

na (lektion 3), som läraren skriver på tavlan. Läraren betonar vikten av att ha 

läst läxtexten, både för att kunna besvara textuppgifterna och definiera be-

greppen/aktörerna. Av lektionernas ungefär 80 minuter används cirka 10 

minuter i inledningen till gruppindelning, närvarokontroll och instruktion då 

läraren har ordet, men resten av talutrymmet ges till eleverna. 

Efter lärarens 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 uppgiftsfrågor på texterna. Medan eleverna diskute-

rar cirkulerar läraren ofta runt i klassrummet, sitter ibland vid katedern eller 

försvinner vid några få tillfällen ut ur klassrummet under korta stunder. 

Ibland besvarar han frågor från eleverna, ibland ber han dem berätta vad de 

har kommit fram till. Det är tidvis hög ljudvolym i klassrummet, inte minst 

mot slutet av lektionerna, och det händer också att elever lämnar klassrum-

met och kommer tillbaka efter ett tag. 

Lektionerna när eleverna ska renskriva sina svar individuellt har samma 

övergripande struktur med en kort inledande instruktion som också skrivs på 

vita tavlan, vilken följs av att eleverna arbetar med uppgiften, men nu en-

skilt. Dessa lektioner har dock mer karaktär av en provsituation, vilket också 

blir tydligt i lärarens instruktion: ”vi skriver hela lektionen så se det som ett 

litet prov. Men har ni fullt av anteckningar så är det inget problem för er att 

renskriva” (Lärarkommentar, Sam A, lektion 2). Efter lärarens inledande 

instruktion sitter eleverna och renskriver enskilt sina svar från föregående 

lektion. Svaren lämnas in i slutet av lektionen. 
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Under momentet förekommer två slags texter: taveltext och pappersbase-

rad, kopierad text från en lärobok (Olofsson, 2010). Taveltexterna utgörs av 

instruktioner för vad som ska göras under lektionen. De pappersbaserade 

texterna består av två lärobokskapitel följt av ett antal autentiska dokument 

med tillhörande textuppgifter (se nästa två avsnitt). Alla texter finns samlade 

i ett texthäfte som läraren har sammanställt. I första halvan av texthäftet 

beskrivs i punktform vad källor är och vilka olika källtyper som finns (kvar-

levor eller berättande källor), vad källkritik är samt tre grundläggande käll-

kritiska frågor (När tillkom källan?, I vilket syfte tillkom källan?, och Bygger 

källan på egna erfarenheter?). Dessa delar har man arbetat med under före-

gående moment. Därpå följer texter för övning, till vilka lärobokskapit-

len/läxtexterna och dokumenten hör. 

Undervisningsmiljön kan sammanfattningsvis beskrivas som elevstyrd 

undervisning med fria gruppsamtal, där det mesta av utrymmet under lektion 

1 och 3 lämnas åt eleverna att kollektivt diskutera och lösa uppgifter. Lära-

ren har alltså en relativt undanskymd roll. 

8.1.1 Textbeskrivningar: Autentiska dokument och lärobokstext 

De texter som utgör underlag för textsamtalen utgörs av en samling doku-

ment, vilka består av kortare autentiska källtexter av olika slag (brev, tal, 

rapport m.fl.; se Bilaga 1). Dessutom finns ett bakgrundsmaterial bestående 

av två lärobokskapitel som eleverna har haft i läxa att läsa. Både kapitlen 

och dokumenten kommer från samma lärobok (Olofsson, 2010). Dokumen-

ten är till skillnad från de två kapitlen inte skrivna av läroboksförfattare, utan 

av olika aktörer inom rysk historia (tsarinnan, Trotskij, liberalernas ledare 

Milyukov etc.) eller historieskildrare. Mycket av den information som finns i 

de autentiska källtexterna, dokumenten, återfinns även i de två lärobokska-

pitlen men återgiven på ett fylligare sätt. Eleverna har alltså god hjälp av att 

ha läst läxtexterna eftersom många av ”svaren” på de textuppgifter som hör 

till dokumenten även går att finna där. Tanken med läroboksuppläggningen 

tycks vara att eleverna med hjälp av lärobokskapitlen ska kunna besvara 

textuppgifterna på de autentiska dokumenten. 

För det första kan noteras att flertalet av dokumenten har mycket långa 

meningar med mycket information. Detta kan exemplifieras av Dokument D 

(lektion 3) som beskriver tsarinnans dåliga ledarskap under inflytande av 

Rasputin. Meningarna är mycket långa och informationsrika, med 151 ord 

fördelade på tre meningar, vilket detta citat visar: ”Mitt under en världsom-

fattande kamp, i en tid av nära samarbete mellan de bästa hjärnorna bland 

västerländska statsmän, blev ryska ministrar utvalda av en okunnig, blind 

och hysterisk kvinna som ett test på deras underkastelse gentemot en okun-

nig, otrolig, utsvävande äventyrare, ett test som de bara kunde klara om de 

öppet förnedrade sig eller i bästa fall genom att vara medvetet och cyniskt 

passiva, och viktiga order från denne äventyrare genomsyrade varje del av 
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regeringen och varje del av den statliga förvaltningen.” Många av referenter-

na utgörs av långa nominal, såsom en okunnig, blind och hysterisk kvinna, 

och en okunnig, otrolig, utsvävande äventyrare. Referenter knutna till le-

dande poster förekommer också som den statliga förvaltningen. 

Ett annat exempel där meningarna är långa är Dokument E (lektion 3) 

som är ett tal av liberalernas ledare Milyukov i duman 1916. I talet kritiseras 

regeringen för att de inte organiserar landet så att kriget kan vinnas. Det 

framgår att regeringen fruktar en revolution om så sker. Utdraget består av 

158 ord fördelade på sex meningar, där den första innehåller 46 ord. I doku-

mentet märks vidare många referenter från en specialiserad historiediskurs 

med aktörer 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 är vanliga. Gemensamt är också att många referenter är 

knutna till en specialiserad historiediskurs. Det kan handla om aktörer eller 

om ord och uttryck knutna till krig och revolution, som i Dokument E ovan. 

I Dokument D (lektion 1), som beskriver konsekvenserna av livegenskapens 

avskaffande och böndernas försämrade förhållanden, utgör abstrakta referen-

ter den största gruppen, med ord som slaveri, demoralisering, orealistiska 

bördor och skatteutgifter. Ett par abstrakta uttryck förekommer i form av 

grammatiska metaforer (understrukna), som dock förtydligas inom hakpa-

rentes: ”införandet av avgifter för avskaffandet av livegenskapen [ersättning 

till adeln för jorden]”. Också i Dokument C (lektion 1) där den reformvän-

lige Solvyev redovisar adelsmännens farhågor inför avskaffandet av livegen-

skapen förekommer flera abstrakta referenter som inflation, hungersnöd, 

nationell misär och Pugachevuppror, men även generella referenter som 

landägare, bönder och livegna. Meningarna i dokumentet är långa och in-

formationsrika med 111 ord fördelade på tre meningar. 

De informationstäta dokumenten med långa meningar, många abstrakta 

referenter och en ämnesspecialiserad diskurs kan i sig innebära svårigheter 

för en läsare. Det finns även andra utmaningar för eleverna. Det gäller för 

dem inte bara att läsa och förstå själva innehållet i dokumenten utan lägga 

märke till detaljer, bland annat i de inledande kursiverade beskrivningarna av 

dem. Det handlar till exempel om när dokumenten tillkommit (före eller 

efter revolutionen), eller vem författaren är (att Solvyev i Dokument C (lekt-

ion 1) är reformvänlig och alltså beskriver adelsmännens farhågor inför av-

skaffandet av livegenskapen – inte sina egna). En försvårande omständighet i 

Dokument D (lektion 3), där tsarinnans dåliga ledarskap under inflytande av 

Rasputin kritiseras, är att det, trots att referenterna är specifika, inte framgår 

explicit att det är Rasputin som avses. 

Det finns dock undantag från det mönster 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 från tsarinnan har ex-
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empelvis ganska många korta meningar (9.5 ord per mening), är skrivet i 

första person och har brevets form med både inledande hälsningsfras och 

avslutningsfras. Referenterna tillhör en mer vardaglig diskurs (jag, du, brev, 

Gud, förbättringarna, barnen) även om ett par referenter knutna till en rysk 

historiediskurs förekommer såsom Vår vän [Rasputin] och dina generaler. 

Värt att notera är dock att till dessa dokument är inga textbaserade uppgifter 

knutna utan eleverna ska i stället kunna värdera dokumenten som källor; 

uppgifterna efterfrågar med andra ord interaktivt läsande (se avsnitt 8.1.2). 

Lärobokskapitlet för lektion 1 är ”Var Alexander II en framgångsrik re-

formator?”, och för lektion 3 ”Varför tvingades den ryska tsaren att abdikera 

1917”. Lärobokskapitlen har vad man kan beskriva som ett traditionellt upp-

lägg med en inledande ingress, brödtext indelad i avsnitt med tydliga rubri-

ker samt ett fåtal bilder som framför allt fungerar som illustration till texten 

(exempelvis en bild på tsar Alexander, eller på tsarfamiljen (s. 35 respektive 

s. 59, a.a.)). Strukturen är tydlig: underrubrikerna är korta, informativa och 

hänger ihop med huvudrubriken (t.ex. ”Orsaker till Alexander II reformer”, 

”Livegenskapen upphävs”). Underrubrikerna är i sin tur tydligt relaterade till 

den information som tas upp i inledningen till avsnitten. Den hierarkiska 

strukturen är med andra ord sammanhängande och överskådlig (jfr Ekvall & 

Berg, 2010). Begrepp som tydligt tillhör en rysk historiediskurs är kursive-

rade och förklaras: ”…en duma, dvs. en form av riksdag” (s. 35); ”Nu skap-

ades lokala valda församlingar, så kallade zemstva, som skulle sköta detta” 

(s.38), och så även en del aktörer: ”bolsjevikerna, dvs. de ryska kommunis-

terna” (s. 63). Ibland kommer definitionerna och förklaringarna efter be-

greppet, ibland före (jfr Torvatn, 2004). Däremot förklaras inte andra be-

grepp som feodaltiden (s. 36), patriotism (s. 61) och lantarbetarproletariat 

(s. 60). Språket i sig har ibland en ganska formell prägel även om meningar-

na inte är särskilt långa: ”Alexander hade med all sannolikhet inte för avsikt 

att ge avkall på sitt maktmonopol. I så motto var han konservativ” (s.38). 

Drag såsom röst och läsartilltal saknas (jfr Beck, McKeown & Worthy, 

1995; Ekvall, 2011; Reichenberg, 2000).  

Sammanfattningsvis kan konstateras att dokumenten skiljer sig från läx-

texterna genom längre, informationstäta meningar och en mer specialiserad 

diskurs där begrepp och aktörer inte definieras. Flera av dokumenten ut-

märks också av grammatiska metaforer, till exempel ledarskap, organisering 

av landet. Detta tyder sammantaget på en akademisk diskurs, vilket kan 

medföra svårigheter för en läsare (jfr t.ex. Maagerø, 2004; Olvegård, 2014). 

Undantag är dokument vilka eleverna har i uppgift att värdera som källor. 

Dessa har jämförelsevis kortare meningar och en mer vardaglig diskurs. 
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8.1.2 Frågor på texterna 

De frågor som har en organiserande funktion i de fria gruppsamtalen är läro-

bokens tryckta uppgiftsfrågor som följer efter dokumenten. Frågorna till de 

dokument som diskuteras under lektion 1 lyder: 

1. a) Vilken betydelse tror du att bestämmelserna i dokument E kom att få i det 

ryska samhället på 1860-talet?  

b) Vad tror du var mest känsligt för en adelsman när det gäller 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. Förklara varför dokument A och C tillkommit. Vilket värde och vilka begräns-

ningar ser du i dessa dokument för en historiker som studerar Alexander II:s re-

former? 

4. Genom att studera dessa dokument och använda din egen kunskap, anser du att 

Alexander II var framgångsrik med sina reformer? (Olofsson, 2010, s. 42) 

 

Frågorna till dokumenten på lektion 3 lyder: 

1. a) Vem är det som attackeras i dokument D? 

b) Varför tror du regeringen hade svårt att acceptera Milyukovs krav på att ”or-

ganisera landet” enligt dokument E? 

2. Hur skulle du vilja beskriva likheterna och skillnaderna mellan dokument A och 

B i dessas syn på bakgrunden till revolutionen? 

3. Förklara varför dokument C och E tillkommit. Vilket värde och vilka begräns-

ningar ser du i dessa dokument för en historiker som studerar orsakerna till revo-

lutionen? 

4. Vilka möjliga orsaker till den ryska revolutionen lyfter författarna fram i doku-

ment A, D och E? 

5. Genom att studera dessa dokument och använda din egen kunskap, hur ser du på 

Ochranans sätt att beskriva revolutionsorsakerna så som de framkommer i do-

kument A? (Olofsson, 2010, s. 66) 

 

Uppgifterna handlar både om texternas innehåll, då eleverna ska hämta in-

formation ur dokumenten, jämföra information och dra slutsatser, och om att 

värdera texter som källor. Många av uppgiftsformuleringarna uppmuntrar 

sålunda till textbaserat läsande, men frågorna som gäller att värdera texterna 

som källor (dvs. fråga 3 på båda lektionerna) inbjuder snarare till ett interak-

tivt läsande. Den sista frågeformuleringen på respektive lektion öppnar dess-

utom för ett mer associativt läsande genom att eleverna inbjuds att använda 

sin egen kunskap. Uppgifterna inbjuder på så vis till en bred textrörlighet av 

alla tre typer, om än med tyngdpunkt på textbaserad rörlighet. Majoriteten av 

frågorna är formulerade som öppna frågor utom fråga 4, lektion 1, som är 

formulerad som en ja/nej-fråga, och fråga 1, lektion 3, som efterfrågar ett 

specifikt svar. 
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8.2 Textrörlighet och kohesion i de fria gruppsamtalen 

Analysmaterialet från Höstskolan utgörs av sex textsamtal, två från lektion 1 

(med grupp A och C), och fyra från 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 från lektion 2, då eleverna mestadels satt tysta och renskrev sina 

svar, fungerar som kompletterande material. Tabell 14 och Tabell 15 nedan 

visar förekomst av textrörlighet i samtalen och kohesion mellan text och 

samtal. Endast elevyttranden visas. I tabellerna anges vilken dimension av 

textrörlighet som kan iakttas (D), respektive kohesionskategori: lexikal ko-

hesion kan vara klassificerande (K), sammansatt (S), eller bestå av förvän-

tade relationer (F), medan konjunktiv kohesion kan bestå av bearbetningar 

(B), utsträckningar (U) eller förstärkningar (F). ’Komb’ anger en kombinat-

ion av olika lexikala respektive konjunktiva kategorier. Övriga kategorier är 

felaktiga/orimliga yttranden (FE), prat om annat (AN), upprepningar (UP). 

Yttranden som avser procedur, förtydliganden eller bekräftanden eller even-

tuella lärarkommentarer redovisas ej. Efter respektive tabell visas diagram 

över graden av textrörlighet i de olika grupperna. 

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

 Textbaserad 

textrörlighet 

Associativ 

textrörlig-

het 

 

Interaktiv 

textrörlig-

het 

Lexikal 

kohesion 

Kon-

junktiv 

kohesion 

Övrigt 

Grupp A 

Elev-

turer: 

459 

TOT:128 TOT:7 TOT:15 TOT:79 TOT:57  

D1:46  D5:9  D8:1 D11:6 K: 63 B:37 FE:40 

D2:0    D6:27  D9:5 D12:4 S:0 U:3 AN:12 

D3:18 D7:1 D10:1 D13:0 F:5 F:7 UP:38 

D4:27   D14:5 Komb:11 Komb:10  

Grupp C 

Elev-

turer: 

189 

 

TOT:91 TOT:4 TOT:34 TOT:52 TOT:35  

D1:29  D5:5  D8:0 D11:10 K:37 B:26 FE:11 

D2:0   D6:31  D9:4 D12:10 S:0 U:0 AN:2 

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 framgår att de båda fria gruppsamtalen under lektion 1 till allra 

största delen är textbaserade men även en hel del interaktiv rörlighet märks. 

Associativ rörlighet förekommer, men sparsamt. Detta överensstämmer väl 

med den textrörlighet som uppgifterna inbjuder till. Båda samtalen visar 

både vid textbaserad och interaktiv rörlighet, med undantag för dimension 2 

och 13 (grupp A). I relation till det faktum att samtalet i grupp A består av 

mer än dubbelt så många turer som grupp C, kan konstateras att den interak-

tiva rörligheten är betydligt större i grupp C och att detsamma gäller rörlig-

heten i de textbaserade dimensionerna 5–7. Något annat som skiljer är det 

faktum att det proportionellt märks fler felaktiga/orimliga yttranden, upprep-
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ningar och prat om annat i grupp A än i grupp C. Att samtalet i grupp A har 

så många turer kan bero på att de ofta tog hjälp av läraren. 

I båda samtalen uttrycks textinnehåll huvudsakligen genom klassifice-

rande relationer, och genom bearbetningar av textinnehåll, men även en del 

kombinerade relationer märks. Andelen lexikala och konjunktiva samband 

mellan text och samtal är dock proportionellt större i grupp C än i grupp A. 

I Figur 8 och Figur 9 visas vilken grad av textrörlighet som uttrycks i 

samtalen i grupp A respektive grupp C (angivet i faktisk förekomst). Från 

vänster till höger visar staplarna textbaserad rörlighet i dimension 1–4, text-

baserad rörlighet i dimension 5–7, associativ respektive interaktiv rörlighet. 

 

Figur 8. Grader av textrörlighet i fritt gruppsamtal, Grupp A, lektion1 

 

Diagrammet i Figur 8 visar att den textrörlighet som uttrycks i samtalet i 

grupp A vanligtvis är av medelgrad. Dock märks nästan lika många instanser 

av låg grad när den gäller interaktiv rörlighet samt textbaserad rörlighet i 

dimensionerna 1–4.  

 

Figur 9. Grader av textrörlighet i fritt gruppsamtal, Grupp C, lektion1 
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I grupp C är den textbaserade rörligheten ofta av hög grad och detsamma 

gäller de få instanser av associativ rörlighet som förekommer. De interaktiva 

yttrandena är däremot vanligen av låg grad eller medelgrad även om rörlig-

het av hög grad förekommer också här. 

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

 Textbaserad 

rörlighet 

 

Associativ 

rörlighet 

Interaktiv 

rörlighet 

Lexikal 

kohesion 

Kon-

junktiv 

kohesion 

Övrigt 

Grupp A 

Elev-

turer: 136 

TOT:23 TOT:0 TOT:14 TOT:19 TOT:13  

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

D2:2     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 

Elev-

turer: 269 

TOT:49 TOT:2 TOT:34 TOT:46 TOT:40  

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

D2:0     D6:0      D9:0 D12:8 S:0 U: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 

Elev-

turer: 254 

TOT:18 TOT:0 TOT:17 TOT:25 TOT:13  

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

D2: 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 

Elev-

turer: 216 

TOT:72 TOT:11 TOT:18 TOT:41 TOT:33  

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

D2:0     D6:6     D9:6 D12:6 S:0 U: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  

 

Textrörligheten i de fria gruppsamtalen under lektion 3 visar samma mönster 

som under lektion 1, nämligen att textbaserad rörlighet dominerar, följt av 

interaktiv, men att associativ rörlighet är mindre vanligt (Tabell 15). Återi-

gen står detta i paritet med den textrörlighet som uppgifterna inbjuder till. 

Dock märks skillnader mellan de olika grupperna. Först bör noteras att sam-

talet i grupp A har betydligt färre turer än övriga grupper. Det kan bero på att 

eleverna för de flesta av uppgifterna ägnar sig åt att skriva av färdiga svar 

som de har fått av en elev i en annan klass som har haft motsvarande lektion 

tidigare. De blir också klara tidigt. Grupp A rör sig framför allt i de textbase-

rade dimensioner som handlar om att ta ut huvudinnehåll (D1–4). Associativ 

rörlighet förekommer inte alls men däremot märks vid interaktiv rörlighet i 

alla fyra dimensioner. I grupp B märks tämligen vid rörlighet inom de flesta 

textbaserade dimensioner och inom alla interaktiva. Enstaka associativa in-

slag förekommer också. I grupp C rör sig samtalet nästan lika mycket inter-

aktivt som textbaserat, vilket är anmärkningsvärt eftersom uppgifterna efter-

frågar mestadels textbaserad rörlighet. Ingen associativ rörlighet märks. I 
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proportion till antalet turer är det dessutom tämligen få yttranden som visar 

någon textrörlighet över huvud taget. Med undantag för dimension 1, märks 

endast enstaka nedslag i de textbaserade dimensionerna. Detsamma gäller de 

interaktiva dimensionerna med undantag för D14, där viss rörlighet märks. 

Samtalet i grupp D är det som visar bredast textrörlighet, det vill säga såväl 

textbaserad som associativ och interaktiv rörlighet, och dessutom märks vid 

rörlighet i alla tre typer. 

I grupp A består den lexikala respektive konjunktiva kohesionen mellan 

text och samtal uteslutande av klassificeringar och bearbetningar. Förhållan-

devis många upprepningar förekommer men få felaktiga yttranden och till-

fällen då man pratar om annat. Även i grupp B och D dominerar klassifice-

rande relationer och bearbetningar men också andra slag liksom kombinat-

ioner av kategorier förekommer. Detsamma gäller grupp C men där är de 

kohesiva sambanden mellan text och samtal proportionellt färre. Grupp D 

har betydligt färre instanser än grupp B och C av felaktiga yttranden, upp-

repningar och tillfällen då man pratar om annat. 

I diagrammen nedan visas grader av textrörlighet i de olika gruppernas 

textsamtal under lektion 3. 

 

Figur 10. Grader av textrörlighet i fritt gruppsamtal, Grupp A, lektion 3 

 

I grupp A märks rörlighet av låg och medelgrad i de textbaserade dimens-

ionerna 1–4, och den interaktiva rörligheten är huvudsakligen av låg grad. 
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Figur 11. Grader av textrörlighet i fritt gruppsamtal, Grupp B, lektion 3 

 

I grupp B är rörligheten i dimension 1–4 huvudsakligen av låg grad, medan 

högre grad märks inom de textbaserade dimensioner som handlar om att 

inferera, tolka och dra slutsatser av texten. Interaktiv rörlighet av alla tre 

grader förekommer men låg grad dominerar. 

 

Figur 12. Grader av textörlighet i fritt gruppsamtal, Grupp C, lektion 3 

 

I grupp C är den textbaserade rörligheten huvudsakligen av låg grad, medan 

den interaktiva är av hög grad eller medelgrad. 
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Figur 13. Grader av textrörlighet i fritt gruppsamtal, Grupp D, lektion 3 

 

Som framgår av Tabell 15 ovan är grupp D den grupp som uppvisar bredast 

och vidast rörlighet. Diagrammet i Figur 13 visar dessutom att textrörlighet-

en ofta är av medelgrad eller hög grad. När det gäller den textbaserade rör-

ligheten märks lika många instanser av låg grad som medelgrad, men också 

flera instanser av hög grad. Den interaktiva rörligheten är oftast av hög grad 

eller medelgrad, och den associativa av medelgrad. 

I följande avsnitt visas belysande exempel ur samtalen med analyser av 

textrörlighet och kohesion. Det första exemplet som ges kommenteras mest 

utförligt med en tabell som visar kohesionen mellan text och samtal och 

även inom samtalet, samt exempel på hur lexikala kedjor av begrepp från 

texten utvecklas genom samtalet. Exemplen i underavsnitten nedan visar till-

fällen när eleverna lyckas nå rimliga slutsatser i förhållande till den uppgift 

som diskuteras, medan tillfällen när läsandet inte lyckas i detta avseende 

diskuteras i 8.6. 

8.2.1 Att fånga upp och bearbeta textens huvudinnehåll 

Som framgår av sammanställningen i 8.2 visar grupp D både bredast och 

vidast textrörlighet, och rörligheten är dessutom ofta av medel eller hög 

grad. I sekvensen nedan diskuterar gruppen uppgiften ”Hur skulle du vilja 

beskriva likheterna och skillnaderna mellan dokument A och B i dessas syn 

på bakgrunden till revolutionen?”, vilken framför allt öppnar för textbase-

rade svar där eleverna måste sammanfatta och jämföra huvudinnehåll från 

två olika dokument. 

Exempel 25. Grupp D, lektion 3 

199. F5: A menar ju att, revolutionen bröt ut spontant och ingen förberedelse. 

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

201. F5: Och B menar att [läser] ’vi kan svara säkert nog medvetet’ och han, B menar att det 

finns en ledare bakom […] 
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202. F11: Vad är likheterna då? 

203. F12: Jag tycker att dom inte tar A seriöst. Alltså poliserna tar inte den här- Det är mer 

såhär, det hände bara på grund av maten. Kommer maten tillbaka så blir det lugnt igen. 

Lite så verkar det som. Tycker jag. Dokument B menar att den inte bröt ut spontant utan 

att det fanns en ledare också. (F?: Aha) Det var väl skillnaderna. (F?: Mm) 

[…] 

204. F5: Jamen ska vi hitta några likheter då? 

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

206. F12: Att det är en revolution över huvud taget är en likhet. 

207. F5: Ja båda två är en revolution. 

208. F12: Båda säger ju att det är en revolution. Det är ingen som förnekar att det inte händer i 

alla fall och det är ju en likhet.  

209. F5: Jamen- 

210. F12: Kanske inte världens bästa likhet men det är en likhet. Det är bättre än ingen alls. 

(..) 

211. F11: Båda dokumenten handlar om revolutionen. Ja det är ju uppenbart. Men- 

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

213. F5: Men det här är ju ändå, det här A säger ju ’folket tycks säkra på att massorna får 

överhanden ’och därefter kunde en revolution börja, och samma sak på B, ’detta ledar-

skap var tillräckligt för att garantera seger i revolutionen’. Eh, men (..) alltså det här med 

att båda verkar ändå 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 bröt ut spontant, medan det enligt Dokument B fanns en ledare 

bakom (199–201). F12 utvidgar diskussionen genom att problematisera in-

nehållet i Dokument A, då hon ifrågasätter den förklaring som ges där om att 

det handlar om matbrist som väl enkel (203). Därefter diskuterar eleverna 

likheterna mellan dokumenten och enas om att båda dokumenten bekräftar 

att det rör sig om en revolution (206–213). Eleverna hämtar stöd i texten för 

den tolkning som görs genom att ett relevant textparti citeras, och en del av 

texten omformuleras (213). 

I utdraget besvarar eleverna tillsammans uppgiften genom att erbjuda för-

klaringar, omformulera och utvidga varandras yttranden. Ett exempel finns 

också på ett problematiserade yttrande som bidrar till djupet i resonemanget. 

Samtalet rör sig i sekvensen huvudsakligen i textbaserade dimensioner som 

handlar om att ta ut huvudinnehåll (D1, D3, D4), vilket också är i enlighet 

med vad denna uppgift kräver. Det problematiserande yttrandet innebär 

dessutom att innehållet kritiskt granskas (jfr D7). Det är framför allt F5 och 

F12 som är aktiva och vars yttranden leder till ett accepterat svar på uppgif-

ten. De turas med andra ord om att ta rollen som den mest kapabla deltaga-

ren i samtalet (se vidare om kamratstöttning i 8.4). Detta framgår även 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 textinnehåll uttrycks och hanteras i samtalssekvensen i 

Exempel 25, det vill säga hur kohesionen ser ut, dels mellan text och samtal, 

dels inom och mellan yttranden. 

Tabell 16. Kohesion i Exempel 25 
Källtexter 

(Dokument A (A), 

respektive B (B)) 

Samtal 

Konjunktiv kohesion mellan källtext 

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

inom hakparentes 

Lexikal kohesion mellan 

källtext och samtal 

(A) Revolten bröt ut 

spontant utan någon 
förberedelse 

[(ts) Läser/bearbetning] 

A menar ju att, revolutionen bröt ut spon-
tant och ingen förberedelse. 

Repetition/synonymt uttr. 

Revolten bröt ut spontant 
utan någon förberedelse – 

revolutionen bröt ut spon-

tant och ingen förberedelse 

(A) spontant utan någon 
förberedelse 

[(ts) Bearbetning, omformulering] 

Nej att det var såhär oorganiserat. 
Synonymt uttryck 

spontant utan någon förbe-

redelse – oorganiserat 

(B) Så till frågan: vem  
ledde februarirevolut-

ionen? […] vi kan svara 

säkert nog: medvetna 
och uppretade arbetare i 

huvudsak utbildade av 

Lenins parti. 
 

[(s) Utsträckning, tillägg] 

och B menar att  

[Läser] 

vi kan svara säkert nog medvetet och  

[(t) Bearbetning, omformulering; un-

derförstådd konjunktion] 

han, B menar att det finns en ledare 
bakom. 

Repetition/läser 

vi kan svara säkert nog: 

medvetna – vi kan svara 

säkert nog medvetet och  

Förväntad relation  

Ledde – ledare  

 Vad är likheterna då?  

(A) En rapport från 

tsarens säkerhetspolis 
(…) Revolten bröt ut 

spontant utan någon 

förberedelse, på grund 
av problemen med 

tillgången på mat.  

(B) Så till frågan: vem 
ledde februarirevolut-

ionen? […] vi kan svara 

säkert nog: medvetna 
och uppretade arbetare i 

huvudsak utbildade av 

Lenins parti. 

[(ts) Bearbetning, omformulering] 

Jag tycker att dom inte tar A seriöst.  
Alltså poliserna tar inte den här.  

Det är mer såhär, det hände bara på grund 

av maten. 
[(ts) Förstärkning, konditional] 

Kommer maten tillbaka så blir det det 

lugnt igen. Lite så verkar det som. Tycker 
jag. 

[(ts) Bearbetning, omformulering; 

underförstådd konjunktion] 

Dokument B menar att den inte bröt ut 

spontant utan att det fanns en ledare också. 

Det var väl skillnaderna. 

Hyperonymi 

säkerhetspolis – 
poliserna 

Repetition 

på grund av 
maten 

maten 

 

 

 

Kontrast 

bröt ut spontant – inte bröt 

ut spontant 

Förväntad relation  

Ledde – ledare 

 Jamen ska vi hitta några likheter då? 

Ja det här var ju bara en skillnad. 

 

Revolution [finns i båda 
dokumenten] 

[(ts) Bearbetning, omformulering; 

underförstådd konjunktion] 

Att det är en revolution över huvud taget 
är en likhet. 

Repetition 

revolution 

 [(s) Bearbetning, upprepn./omform.; 

underförstådd konjunktion] 

Ja båda två är en revolution. 

Repetition 

revolution 

 [(s) Bearbetning, upprepn./omform.; 

underförstådd konjunktion] 

Båda säger ju att det är en revolution.  

[(s) Bearbetning, upprepn./omform.; 

underförstådd konjunktion] 

Det är ingen som förnekar att det inte 
händer i alla fall och det är ju en likhet.  

 

Repetition 

revolution 
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 [(s) Påbörjad utsträckning] 

Jamen  

 

 [(s) Bearbetning, omformulering; un-

derförstådd konjunktion] 

Kanske inte världens bästa likhet men det 

är en likhet. Det är bättre än ingen alls.  

 

 [(s) Bearbetning, upprepn./omform.; 

underförstådd konjunktion] 
Båda dokumenten handlar om revolution-

en. 

Repetition 

revolution 

 [(s) Bearbetning, upprepn./omform.; 

underförstådd konjunktion; alt. för-

stärkning, konklusiv] 

Det fanns en ledare i B men inte i A då? 

Förväntad relation  

Ledde – ledare 

A 

Folket tycks säkra på att 

massorna får överhan-
den och att en revolution 

börjat 

B  
detta ledarskap var 

tillräckligt för att garan-

tera seger i revolutionen 

[Men som inleder har ingen utsträck-

ning-funktion här] 

Men det här är ju ändå, det här  

[Läser] 

A säger ju folket tycks säkra på att mas-

sorna får överhanden  

[(s) Utsträckningar, tillägg] 

och därefter kunde en revolution börja, 

och samma sak på B 

[Läser] 
Detta ledarskap var tillräckligt för att 

garantera seger i revolutionen. Eh, men 

[(ts) Bearbetning, omformulering] 

alltså det här med att båda verkar ändå tro 

att (F11: Dom kommer att vinna eller) Ja. 

Repetition/läser 

folket tycks säkra på att 

massorna får överhanden 

Repetition/synonymt uttr. 

och att en revolution börjat 

– och därefter kunde en 
revolution börja 

Repetition/läser 

detta ledarskap var tillräck-
ligt för att garantera seger i 

revolutionen 

Förväntad relation 

Seger – vinna 

 

Tabell 16 illustrerar att textinnehållet främst uttrycks genom klassificerande 

taxonomiska relationer i samtalet, och då oftast i form av repetitioner (revo-

lutionen) och synonyma resonemang när textinnehåll läses eller uttrycks sy-

nonymt (spontant utan någon förberedelse – oorganiserat). Enstaka exempel 

på hyperonymi (grupp-undergrupp) finns (säkerhetspolis – poliserna). För-

väntade relationer förekommer vid ett par tillfällen (seger – vinna). De kon-

junktiva sambanden mellan text och samtal utgörs av bearbetningar och en 

konditional förstärkning (Kommer maten tillbaka…), där bearbetningen av 

textinnehållet förstärks genom en villkorssats. Konjunktionerna är ofta un-

derförstådda (t.ex. 199). När det gäller den konjunktiva kohesionen inom 

samtalet består ungefär hälften av yttrandena av bearbetningar (upprepningar 

eller omformuleringar) av tidigare yttranden. Sett till vem som bidrar med 

vad i utdraget framgår att F12 och F5, som ju ovan beskrevs ha rollen som 

mest kapabla, står för 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 är orsaker till revolut-

ionen, där revolutionen kan ses som ett huvudord. För att se vad det blir av 

textens huvudord i samtalet kan man följa den lexikala kedja som bildas 

utifrån huvudordet. Kedjan (understruken) genom samtalet ser ut på följande 

sätt: 
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revolutionen bröt ut spontant – det var såhär oorganiserat – det hände bara på grund av 

maten – att den inte bröt ut spontant – Att det är en revolution över huvud taget – båda 

två är en revolution – det är en revolution, – ingen som förnekar att det inte händer – 

dokumenten handlar om revolutionen – därefter kunde en revolution börja – för att ga-

rantera seger i revolutionen.   

 

Kedjan byggs upp med hjälp av repetitioner av huvudordet eller koreferenter 

bestående av pronomina den och det. Kedjan visar hur huvudordet skapar en 

röd tråd i samtalet. Kring denna huvudkedja bildas mindre kedjor, när ele-

verna avhandlar skillnaden mellan dokumenten i synen på hur revolutionen 

startade och därmed besvarar aktuell uppgift. Två kontrasterande huvudord 

ställs mot varandra, spontant respektive medvetet, vilka bildar kedjor med 

hjälp av synonymer och synonyma uttryck: 

1. Spontant – ingen förberedelse – oorganiserat  

2. Medvetet – det finns en ledare - inte bröt ut spontant – det fanns en ledare – det 

fanns en ledare 

 

De lexikala kedjorna illusterar hur en del av dokumentets innehållsfält hante-

ras i samtalet. 

8.2.2 Att fylla i tomrum med kunskap från andra texter 

Det finns även exempel på hur elever tillsammans fyller i tomrum i en text 

(jfr dimension 5). Utdraget nedan hämtas från lektion 3 då grupp D arbetar 

med uppgiften ”Vem är det som attackeras i dokument D?”. Det är en sluten 

fråga som efterfrågar dels ett textbaserat svar (tsarinnan), dels ett associativt 

(Rasputin). ”Svaret” Rasputin framgår inte explicit men eleverna kan sluta 

sig till det utifrån dokumentet tillsammans med information från läxtexten, 

förutsatt att de har läst den. Denna del av uppgiften innebär sålunda att ele-

verna måste inferera, det vill säga själva tillföra information till texten.  

Exempel 26. Grupp D, lektion 3 

214. F10: Ja, vem är det som attackeras i dokument D? 

215. F11: Den här var det (xx) 

216. (F?): Sista sidan. 

217. F11: Och vem är det som attackeras? Är det en person som attackeras eller? 

218. F5: Alltså jag förstår inte det här. (..) 

219. F11: Tycker det verkar som dom typ går emot regeringen. 

220. F5: Vänta (..) Men det är mot han (.) vad hette han (Någon: Tsaren? Nikolaj) Ja, tack. 

Det är emot Nikolaj. 

221. F11: Står det nånting om Nikolaj eller? 

222. F5: Nej men alltså det (.) vänta. 

223. F12: Nej men det är han, ni vet dom snackar ju i början av en av de här texterna, om en 

adelsman som hade jättestort inflytande över tasarinnan [tsarinnan], blir det. 

224. F5: Det är han den där Rasap, Ras- 
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225. F11: Jag tror det är om henne, alltså dom här ministrarna blev utvalda av en okunnig, 

blind och hysterisk kvinna.  

226. F12: Men han var ute och pladdrade runt om sitt inflytande över tasarinnan, och höll 

dagliga mottagningar. 

227. F5: Jaha det är han, det är han, vad fan heter han [bläddrar i läxtexten]. Ra-, jag såg 

honom nyss, där: Ras-, Rasputin [med betoning på sista stavelsen]. 

228. F11: Dom klagade över hans inflytande (F5: Ja) på den här kvinnan och att, det var ju 

hon som valde alla (ministrarna?). 

 

I utdraget erbjuder eleverna förklaringar, ifrågasätter och utvidgar varandras 

yttranden. Inledningsvis erbjuds en allmänt hållen förklaring som i låg grad 

fyller ut tomrum i texten om att det är regeringen som kritiseras, varpå en 

elev försöker fylla ut tomrum genom ytterligare en förklaring om att kritiken 

gäller tsaren, vilket dock inte är ett rimligt svar (219, 220). Det som är avgö-

rande för att eleverna efter några turer kommer på rätt spår är att man kan 

använda de förkunskaper som läxtexten har bidragit med för att inferera om 

att det är Rasputin som attackeras i dokumentet (från tur 223). En förklaring 

förs dessutom fram om att det nog handlar om den okunniga, blinda och 

hysteriska kvinna som nämns i texten (225), vilken senare utvidgas när reso-

nemanget om Rasputin knyts till denna kvinna (228). Det är dock oklart 

huruvida eleven har förstått att det är tsarinnan som avses eftersom hon i 

samtalet omnämns som ”den här kvinnan”.  

I exemplet märks textbaserad textrörlighet i dimensionerna som handlar 

om att ta ut huvudinnehåll (D1–4), samt i dimension 5 när eleverna fyller i 

tomrum. Också associativ rörlighet visas när information om Rasputin häm-

tas från en annan text. Textinnehållet uttrycks i samtalet genom taxonomiska 

relationer av klassificerande slag, främst genom att långa delar repeteras 

eller uttrycks synonymt (t.ex. Dom klagade över hans inflytande på den här 

kvinnan). Den konjunktiva kohesionen mellan text och samtal utgörs huvud-

sakligen av bearbetningar (t.ex. Tycker det verkar som dom typ går emot 

regeringen), medan den i detta samtal också består av några utsträckningar 

bort från texten, dels en felaktig när tsaren tas upp, dels när information om 

Rasputin hämtas från läxtexten, och sedan bearbetas (220, 223). 

I exemplet fungerar alltså upplägget som det är tänkt: eleverna har läst 

och tagit till sig informationen i läxtexten och kan använda den för att förstå 

informationen i dokumenten och göra inferenser, och då också lösa uppgif-

ten. Däremot blir spåret med tsarinnan desto mer outrett i samtalet. 

8.2.3 Att utforska, abstrahera och kritiskt granska textinnehåll 

Grupp C visar vidare textbaserad rörlighet och dessutom högre grad av rör-

lighet i samtalet under lektion 1 än under lektion 3. Nedan diskuterar grup-

pen den sista uppgiften på lektion 1, om huruvida Alexander II var en fram-

gångsrik reformator. Uppgiften är formulerad på ett sätt som i någon mån 
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inbjuder eleverna till att använda egna erfarenheter. Eleverna förväntas an-

vända information från de dokument de arbetat med i tidigare uppgifter, 

knyta detta till tidigare kunskaper och sedan dra slutsatser utifrån dessa. 

Uppgiften öppnar därmed för både textbaserade och associativa svar. 

Exempel 27. Grupp C, lektion 1 

229. F3: Genom att studera dessa dokument och använda din egen kunskap anser du att Alex-

ander den andre var framgångsrik med sina reformer? 

230. F1: Alltså, neeeeej. (F2: Både och) Alltså grejen är han förs- (.) alltså hur han än gjorde 

så blev ju båda lagen missnöjda liksom. (F4: Ja) Han försökte få bönderna fria men dom 

blev förbannade för dom fick betala och adeln fick ingen makt. ((F?): Ja) 

231. F3: Alltså han visste inte han skulle göra dom (fria?). 

232. F2: Alltså tanken var god men den gick inte ända fram. 

233. F1: Nej, men det är typ så. 

234. F3: Hans metod var inget bra. Alltså tanken var bra men metoden som han använde var 

ändå inget bra. 

235. F2: Men det var ändå ett steg i rätt riktning. Jag menar om han inte hade gjort nånting så 

kanske inte historien inte hade blivit som den blev att folk blev fria (F3: Mm) då kanske 

vi fortfarande hade haft dom här klassamhällena.  

236. F1: Ja precis. Jo jag tror också att det är ett steg i det men det funkade inte så bra just för 

honom.  

237. F2: Nej det kom väl senare då när man så här utvecklar ytterligare grejer (.) (smarta 

idéer?). 

238. F3: Men kan det inte vara bara för att det var nytt och första gången och adeln var inte 

redo på att tappa makten. 

239. F4: Det är bara att (x) 

240. F1: Men måste men det som han gjorde fel, det var ju, visst han gjorde bönderna fria 

men deras situation förändrades inte så mycket, dom fick ju fortfarande betala (F3: be-

tala) lika mycket (.) så dom blev ju egentligen inte fria. 

241. F2: Eller det kanske inte gick heller liksom att göra dom riktigt fria. Det skulle vara ett 

för stort steg att göra det.  

242. F1: Ja så kunde det varit.  

243. F2: Ja men sen- 

244. F1: Sen (.) han var typ medelmåttig. Med andra ord. Men han gjorde ju säkert en skillnad 

för Ryssland (.) eller men jag tror efter dom här reformerna så blir det revolution och det 

är väl tror jag efter revolutionen som det blev mer, då kom den riktiga förändringen.  

245. F2: Hans reformer ledde till revolution. 

246. F1: Alltså jag tror att hans reformer ledde till att folket till slut tog makten, gjorde reform 

eller revolution och sen- 

247. F2: Gjorde det mer demokratiskt. 

248. F1: Precis. Och sen det var folket som gjorde förändringen, inte direkt Alexander (.) Typ 

det. (.) Ville väl men det funkade inte så bra. 

 

I utdraget rör sig eleverna både textbaserat och associativt för att besvara 

frågan. F1 sammanfattar inledningsvis huvudpunkter ur flera av dokumenten 

på ett självständigt och utvecklat sätt och drar slutsatser av dem om tsarens 

kvaliteter som reformator (230). Detta utvidgas och problematiseras sedan i 
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flera turer där olika elever bidrar. Eleverna pekar på hur det kunde ha blivit 

om inte reformerna genomförts (235–240), och ringar in vad problemet var 

för tsar Alexander och vilka effekterna blev för böndernas situation: att de 

egentligen inte blev fria. Därefter knyter F1 informationen från texten till 

tidigare kunskaper om att det blev revolution och att det var först då den 

verkliga förändringen kom, vilket sedan specificeras och slutligen utvidgas 

genom kommentaren om att reformerna möjliggjorde för folket att ta makten 

och göra revolution (240–246). 

I utdraget märks vid textbaserad rörlighet i flera dimensioner ofta av hög 

grad, inte minst i dimension 6 när eleverna drar slutsatser, abstraherar och 

generaliserar utifrån textinnehållet. I den senare delen får samtalssekvensen 

inslag av associativ rörlighet när textinnehållet relateras till tidigare kun-

skaper. Den lexikala kohesionen mellan texterna och samtalet här består av 

några ord som kan knytas till flera av dokumenten. Det rör sig om repeti-

tioner (adeln, bönderna, betala) och synonyma uttryck (avskaffandet av 

livegenskapen –  han försökte få bönderna fria/ folk blev fria). Ordet fria 

utgör dessutom en förväntad relation till textens avskaffandet av livegen-

skapen. Den intertextuella konjunktiva kohesionen är begränsad till ett par 

tillfällen då textinnehåll bearbetas (230, 240). Detta beror sannolikt på att 

samtalet ofta rör sig i dimensioner som inte handlar om att ta ut huvudinne-

håll, såsom dimension 6. Kohesionen inom samtalet utmärks däremot av stor 

variation. Några bearbetningar av varandras yttranden förekommer, men 

också många utsträckningar när eleverna utvidgar varandras yttranden (gör 

tillägg) eller problematiserar diskussionen (gör avvikelser), och förstärk-

ningar när exempelvis orsakssamband utreds och slutsatser dras. F1:s associ-

ativa kommentarer i (244, 246) om att den verkliga förändringen kom först 

när det blev revolution är exempel på extern kohesion (Martin & Rose, 

2007) då textinnehållet knyts till en textextern kontext. Detta kan ses som 

exempel på en flerstämmig, dialogisk samtalssekvens (Dysthe, 1996; Nyst-

rand, 1997) av utforskande karaktär (Mercer, 2008) där flera röster hörs och 

ställs mot varandra, även om F1 och F2 dominerar, och där man diskuterar 

och drar slutsatser men också resonerar kring och problematiserar ämnet.  

Detta exempel visar hur eleverna med utgångspunkt i texten fördjupar re-

sonemanget genom att relatera det lästa till sådant man känner till sedan 

tidigare. Genom att på detta sätt förhålla sig såväl textbaserat som associativt 

till texten lyckas man också lösa uppgiften och nå ett rimligt svar på frågan 

om huruvida Alexander II kan anses ha varit en framgångsrik reformator. 

8.2.4 Att förhålla sig till texttyp, funktion, syfte och roller 

I nedanstående utdrag diskuterar grupp D under lektion 3 uppgiften ”För-

klara varför dokument C och E tillkommit? Vilket värde och vilka begräns-

ningar ser du i dessa dokument för historiker som studerar orsakerna till 

revolutionen?” Uppgiften öppnar för textrörlighet i alla fyra interaktiva di-
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mensioner, det vill säga vad det är för slags text (jfr D11), dess funktion (jfr 

D12), vem som har skrivit (jfr D13) och för vem (jfr D14). I utdraget nedan 

diskuterar eleverna en del av uppgiften: varför dokument C, som är ett brev 

från tsarinnan till tsaren daterat 1916, har tillkommit. 

Exempel 28. Grupp D, lektion 3 
249. F5: Men dokument C det är ju ett brev från tsarinnan till tsaren. 

250. F12: Ja. 

251. F11: Jamen precis. 

252. F5: Jag skrev att (.) det är ett personligt brev. Hon ska ge honom hopp och uppmuntran, 

hon har väldigt stort inflytande på honom och hon kan styra honom som hon vill, det här 

med att du ska vara mer bestämd och bla bla bla eh och det innebär att, alltså den är väl-

digt vinklad på ett sätt bara, du vet du har gud mot dig (F11: Jamen precis), du vet du 

kommer att lösa det här liksom. 

253. F12: Jag tycker det här brevet tyder på verkligen hur starkt (tsaren?), tsarinnan och tsaren 

tror att dom är givna av Gud. Jag tycker det tyder alltså, nu det är svårt att säga men inte, 

jag vet inte, jag tror inte på grund av, alltså, dom tror ju verkligen, dom tror det och jag 

tror dom är födda med den tron. Jag tror dom är uppfostrade till att (.) tro det (.) för att- 

254. F11: Jamen ett personligt brev. 

255. F12: Ja. 

256. F5: Ja hon skriver ’avskeda dina generaler när du inte är nöjd med dom’. Det är lite som 

att säga hon är inte nöjd med dom. 

257. F11: Så det var hon som hade makt över honom (..) men alltså varför har det kommit till 

då? 

258. F5: Jamen det är ju för att hon vill uppmuntra honom och liksom ska inte ge upp. 

259. F11: Ja. 

I utdraget ringar inledningsvis eleverna tillsammans in texttyp, sändar- och 

mottagarroller: att det är ett personligt brev från tsarinnan till tsaren (249–

252). Det konstateras vidare vilken funktion texten har (att ge hopp och 

uppmuntra), och dess sändar- och mottagarroller kommenteras utförligare 

(att tsarinnan har stort inflytande på tsaren) (252). Därefter drar F12 slutsat-

ser om tsarparets syn på sig själva (att tsarparet ”tror att dom är givna av 

Gud”), och knyter samtidigt an till specialiserad kunskap (253). Möjligen är 

detta ett intertextuellt drag i samtalet då spår av läxtexten kan anas, där det 

står att tsar Nikolaj själv ansåg att han fått makten av Gud och var ansvarig 

endast inför Gud (Olofsson, 2010, s. 61), även om ingen explicit texthänvis-

ning görs. Detta inslag följs dock inte upp i samtalet som i stället övergår till 

att behandla texttypen och delen om tsarinnans inflytande över tsaren (254–

259). Resonemanget om tsarinnans inflytande utvidgas genom att ett kort 

utdrag ur texten läses och tolkas, varpå slutsatsen dras att makten låg hos 

tsarinnan (257). 

I utdraget märks hög grad av interaktiv textrörlighet i alla fyra dimension-

er då texttyp, textfunktion, sändar- och mottagarroller kommenteras. Också 

textbaserad rörlighet i dimension 1 och 6 märks när eleverna läser och drar 

slutsatser utifrån textinnehåll, och ett associativt inslag i dimension 9 när 
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F12 använder specialiserad kunskap. Den lexikala kohesionen mellan text 

och samtal utgörs av repetitioner då enstaka ord (brev) upprepas eller text-

partier läses, eller av synonyma resonemang som återger textinnehåll (det 

här med att du ska vara mer bestämd). Den konjunktiva kohesionen mellan 

text och samtal utgörs av bearbetningar av textinnehåll (t.ex. det är lite som 

att säga hon är inte nöjd med dom), och en kausal förstärkning (för att hon 

vill uppmuntra honom…). Kohesionen inuti samtalet inbegriper dessutom en 

del utsträckningar inuti yttranden (t.ex. och hon kan styra honom som hon 

vill). Det förekommer även konklusiv förstärkning (Så det var hon som hade 

makt över honom), där det är svårt att avgöra om det rör sig om kohesion 

endast inom samtalet, alltså en förstärkning av en textbearbetning, eller in-

tertextuell kohesion så att det är en förstärkning av textinnehåll. 

I sekvensen förhåller sig eleverna objektivt till texten och visar vid inter-

aktiv rörlighet, vilket också efterfrågas i uppgiften. Eleverna stärker sina 

slutsatser om sändar- och mottagarroller i texten genom att förhålla sig såväl 

textbaserat som associativt till den, det vill säga genom att bearbeta och tolka 

textinnehåll samt knyta an till specialiserade kunskaper. 

8.2.5 Att värdera en text som källa 

I nedanstående utdrag diskuterar grupp B under lektion 3 uppgiften ”För-

klara varför dokument C och E tillkommit? Vilket värde och vilka begräns-

ningar ser du i dessa dokument för historiker som studerar orsakerna till 

revolutionen?” Här kräver uppgiften alltså att man kan tala om textens syfte 

(jfr D12), sändare (jfr D13) och mottagare (jfr D14) och att man kan värdera 

texten som källa (jfr D11). I utdraget diskuteras Dokument C, som är tsarin-

nans brev till tsaren, med avseende på dess värde som källa. 

Exempel 29. Grupp B, lektion 3 

260. F5: Men det är ett värde för att det här är ju (.) den enda som hon vet skulle läsa var 

hennes man så hon kunde skriva vad som helst. 

261. F4: Men det säger också typ, på den här, eh ’avskeda dina generaler när du inte är nöjd 

med dom’. Så han kanske har berättat tidigare att, alltså att dom är emot honom (F5: 

Mm) eller så där. Alltså, och hon svarar tillbaka. (F5: Mm) Att det är du som är ledare. 

262. F5: Men han kanske ändå var ganska osäker för att (x) skulle säga det här till han. 

263. F4: Ja Så det berättar kanske lite om hans personlighet. 

264. F5: Ja. 

265. F5: Ska vi skriva det? 

266. F4: Mm.  

I utdraget talar eleverna om brevet både som medium och som källa, och om 

textens sändar- och mottagarroller. F5 erbjuder inledningsvis en förklaring 

om att texten har ett värde eftersom den var tänkt endast för tsarens ögon och 

att tsarinnan därför kunde ”skriva vad som helst”. Därefter övergår samtalet 

till att handla om sändar- och mottagarroller, det vill säga tsarinnan och tsa-
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ren (261–266). F4 läser en del ut texten och fyller i tomrum (Så han kanske 

har berättat tidigare att, alltså att dom är emot honom) och i följande ytt-

randen kommenteras tsaren som mottagare i texten, och hur texten avslöjar 

detaljer om honom som person. 

I utdraget rör sig samtalet interaktivt i dimensionerna 11, 13 och 14, i 

kommentarerna om sändar- och mottagarroller, texttyp och textens käll-

värde, och även i textbaserade dimensioner (D1 och D5), när information 

från själva texten används och en elev fyller i tomrum. Överlag visar sekven-

sen på en mestadels hög grad av textrörlighet i de aktuella dimensionerna 

inom båda textrörlighetstyperna. Ett fåtal lexikala samband mellan text och 

samtal märks; en textdel repeteras genom högläsning och tre förväntade re-

lationer till textens brev märks (läsa, skriva, svarar tillbaka). Inga konjunk-

tiva intertextuella samband förekommer förutom en textbearbetning (att det 

är du som är ledaren). Samtalssekvenser som rör sig interaktivt handlar ju 

om texten som text och går inte in i textinnehållet på samma sätt som textba-

serade sekvenser gör. Konjunktionen inom samtalet utgörs av bearbetningar 

och förstärkningar som antingen är konklusiva (så hon kunde skriva vad som 

helst), när slutsatser dras, eller kausala (för att det här är ju, den enda som 

hon vet skulle läsa var hennes man) när orsakssamband reds ut. Enstaka 

utsträckningar (och hon svarar tillbaka) förekommer också, mest inuti ytt-

randen. 

Sekvensen visar hur eleverna resonerar om brevets källvärde och dess 

sändar- och mottagarroller. Dock används texten vid ett tillfälle som resurs 

för att motivera slutsatser om sändar- och mottagarroller i texten. 

8.3 Samtalen som stötta 

I Tabell 17 och Tabell 18 ges sammanställningar av i vad mån eleverna 

lyckas nå ett rimligt svar på 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. Översikt elevsvar i Fria gruppsamtal, lektion 1 

Frågor lektion 1 Rimliga svar1 

Grupp A Grupp C 

1 Vilken betydelse tror du att bestämmelser-

na i dokument E kom att få i det ryska sam-

hället på 1860-talet. 

Ja, L Ja 

2 Vad tror du var mest känsligt för en adels-

man när det gäller avskaffandet av livegen-

skapen enligt dokument C?  

Delvis Ja 

3 Vilka likheter och skillnader ser du avse-

ende effekterna av avskaffandet av livegen-

skapen i dokument C och D?  

Delvis (rimligt om 

likheter men ej om 

skillnader) 

Ja 

4 Förklara varför dokument A och C till-

kommit. 

Delvis (rimlig om C, 

ej om A) 

Ja, L 

5 Vilket värde och vilka begränsningar ser du 

i dessa dokument för en historiker som stude-

rar Alexander II:s reformer? 

Delvis (irrelevant om 

A men rimlig om C 

med hjälp fr. läraren) 

Ja 

6 Genom att studera dessa dokument och 

använda din egen kunskap, anser du att 

Alexander II var framgångsrik med sina 

reformer? 

Ja Ja 

TOTALT 

(VARAV JA, NEJ, Delvis, L, X)  

TOT: 6 

JA: 2; NEJ: 0;  

Delvis: 4; L: 0; X: 0  

TOT: 6 

JA: 6; NEJ: 0; 

Delvis: 0; L: 0; X: 0 
1 I tabellen används följande kategoriseringar: Ja (Ja), Delvis (Delvis), Nej (Nej), rimligt svar 

först med lärarhjälp (L), frågan besvaras ej (X), rimligt svar men lärarstöttning ger svaret 

ytterligare djup (Ja, L). 
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Tabell 18. Översikt elevsvar i Fria gruppsamtal, lektion 3 

Frågor lektion 3 Rimliga svar1 

Grupp A Grupp B Grupp C Grupp D 

1 Vem är det som attackeras i Dokument D? Delvis 

(A) 

L Nej Ja 

2 Varför tror du regeringen hade svårt att 

acceptera Milyukovs krav på att organisera 

landet enligt Dokument E?  

Nej (A) L Nej L 

3 Hur skulle du vilja beskriva likheterna och 

skillnaderna mellan dokument A och B i 

dessas syn på bakgrunden till revolutionen? 

Delvis 

(A) 

Ja Nej Ja 

4 Förklara varför dokument C och E till-

kommit. 

Delvis 

(A) 

Ja X Ja 

5 Vilket värde och vilka begränsningar ser du 

i dessa dokument för historiker som studerar 

orsakerna till revolutionen? 

X Ja Ja Delvis 

6 Vilka möjliga orsaker till den ryska revo-

lutionen lyfter författarna fram i dokument A, 

D och E? 

Delvis 

(A) 

Ja Delvis Ja 

7 Genom att studera dessa dokument och 

använda din egen kunskap, hur ser du på 

Ochranans sätt att beskriva revolutionsorsa-

kerna så som de framkommer i dokument A? 

Nej (fast 

läraren 

försöker 

stötta) 

Ja Ja X 

TOTALT 

(VARAV JA, NEJ, Delvis, L, X)  

 

TOT: 7 

JA: 0 

NEJ: 2 

Delvis: 4 

L: 0 

X: 1 

TOT: 7 

JA: 5 

NEJ: 0 

Delvis: 0 

L: 2 

X: 0  

TOT: 7 

JA: 2 

NEJ:3 

Delvis: 1 

L: 0 

X:1    

TOT: 7 

JA: 4 

NEJ: 0 

Delvis: 1  

L: 1 

X: 1 
1 I tabellen används följande kategoriseringar: Ja (Ja), Delvis (Delvis), Nej (Nej), rimligt svar 

först med lärarhjälp (L), frågan besvaras ej (X), rimligt svar men lärarstöttning ger svaret 

ytterligare djup (Ja, L). (A) står för avskrift. 
 

Sammanställningarna visar att i vad mån eleverna når ett rimligt svar på res-

pektive uppgift varierar stort mellan grupperna. Grupp A lyckas bara nå ett 

fullt rimligt svar på två av tretton uppgifter. Detta sker under lektion 1. Un-

der den lektion då gruppen mestadels skriver av färdiga svar besvaras ingen 

uppgift till fullo på ett rimligt sätt. Grupp B lyckas på egen hand besvara fem 

uppgifter, och tar hjälp av läraren på övriga två, vilket gör att de når rimliga 

svar på alla sju uppgifterna. Grupp D klarar fyra uppgifter på egen hand, en 

delvis och en med hjälp från läraren. En fråga besvaras inte. Sammanställ-

ningen visar också att variationen kan vara stor inom en och samma grupp. 

Grupp C når rimliga svar på alla uppgifter under lektion 1 men bara på två 

av sju uppgifter på lektion 3. Utifrån detta kan man dra slutsatsen att ett lekt-

ionsupplägg som ser ut på detta sätt kan få mycket olika utfall med avseende 

på huruvida eleverna lyckas med uppgiften eller inte. I avsnitt 8.6 ges en 
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närmare bild av tillfällen när eleverna inte lyckas besvara frågor på ett rim-

ligt sätt, samt vilka hinder för ett i det avseendet lyckat läsande som framträ-

der i samtalen. I de närmast följande avsnitten illustreras hur stöttningen ser 

ut på mikronivå: först kamratstöttning och därefter lärarstöttning. 

8.4 Kamratstöttning 

Det framgår av sammanställningen ovan att det är grupp B och D samt grupp 

C under lektion 1 som lyckas bäst med att besvara uppgifterna på ett rimligt 

sätt. När det gäller kamratstöttning kan konstateras att graden av aktivitet 

och dynamiken mellan deltagarna i de fyra grupperna ser tämligen olika ut.  

I grupp D är flest gruppmedlemmar aktiva i samtalet och bidrar med för-

klaringar, utvidgningar, ifrågasättanden etc. I gruppen använder fler elever 

information från läxtexten och man turas om att agera som mest kapabel. 

Detta exemplifieras i Exempel 26, ovan, där eleverna tillsammans hjälps åt 

att fylla i tomrum i en text. Utdraget kan ses som ett exempel på ett dialo-

giskt samtal i enlighet med Bakhtin (1981), Dysthe (1996) och Nystrand 

(1997), där många röster hörs, olika yttranden ställs mot varandra och ifråga-

sätts tills dess att konsensus nåtts i gruppen och man har enats om ett svar. 

I både 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 är också de som i samtalet oftast hänvisar till 

läxtexten i diskussionen (jfr Exempel 27) och det är mycket tack vare dem 

som grupperna lyckas lösa uppgifter. I båda dessa grupper finns dessutom 

elever som i mycket liten grad deltar i själva diskussionen eller som mest har 

som strategi att upprepa vad andra säger, för att sedan skriva av de svar öv-

riga i gruppen kommer fram till (jfr F3 i grupp C). Det finns heller inget i 

samtalen som tyder på att dessa elever har läst läxtexten, och sällan heller 

det dokument som är aktuellt. I grupp B är det F4 som relativt ofta hänvisar 

till texterna och bidrar med rimliga svar, men hennes åsikter får inte alltid 

gehör, åtminstone inte till att börja med (se 8.6.5).  

Nedan ges exempel på kamratstöttning i de fria gruppsamtalen. 

8.4.1 Att gå i dialog med och utmana varandra 

Flera av de av samtalsutdrag som analyserats ovan med avseende på textrör-

lighet illusterar samtidigt hur elever stöttar varandra genom att bland annat 

erbjuda förklaringar, utvidga, specificera och ifrågasätta varandras yttranden 

(se exempel i 8.2). 

I utdraget nedan diskuterar grupp A uppgiften ”Vilken betydelse tror du 

att bestämmelserna i dokument E kom att få i det ryska samhället på 1860-

talet?” Dokument E redovisar ryska universitetsstadgar utfärdade 1863. Det 

finns inget givet svar på frågan utan eleverna måste själva dra slutsatser och 
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abstrahera utifrån informationen i dokumentet (jfr D6). Utdraget visar hur 

eleverna tar sig an innehållet i två av stadgarna. Motsvarande samtal om 

samma uppgift i grupp C används som exempel i avsnittet om analysmetoder 

(se 4.3.5). 

Exempel 30. Grupp A, lektion 1 

267. F1: Ja det är väl det här med skolan (.) och att läsa på universitetet. […] 

268. P1: Jag tror att dom får fler från utlandet. Det är inte bara ryska. 

269. F1: Fler utbildade.  

270. P1: Nej inte det, att dom får fler från utlandet. 

271. (F3?): Vad var det bra för? 

272. P1: Va? För landet.  

273. F3: Varför är det bra för landet? 

274. (F?): Vad gynnar det? 

275. F3: Asså vad har det för betydelse? 

276. (F?): Jag fattar inte. 

277. P1: Asså dom hära dom bestämde dom här punkterna (F?: Ja precis). Vad har dom för 

betydelse för landet?  

278. F3: Ja för det ryska samhället. 

279. (F?): Här- 

280. P1: Men det var många fattiga eller hur. 90 procent var fattiga och det står att dom kan 

(.) att dom kan betala för dom (.) för att dom ska studera. 

281. F1: Då blir fler utbildade.  

282. P1: Exakt. 

283. F1: Så är det. 

284. P1: Bra sagt. 

285. F1: Tack. 

 

Med avseende på stöttning visar utdraget hur eleverna tillsammans arbetar 

sig fram till ett rimligt svar genom att erbjuda förklaringar, utvidga, specifi-

cera, omformulera, problematisera och ifrågasätta. F1 inleder med en allmän 

och textbunden förklaring (267) (som inte besvarar frågan). P1 utvidgar 

förklaringen genom att peka på en tänkbar konsekvens, att fler [studenter] 

kom från utlandet, (268), och detsamma gör F1 i följande yttrande (269), då 

hon konstaterar att fler blev utbildade. Här drar eleverna slutsatser utifrån 

huvudpunkter i texten. P1 avfärdar emellertid F1:s förklaring, och upprepar 

och utvidgar sin egen med en generalisering om att det var bra för landet 

(270). Flera gruppkamrater ifrågasätter och efterfrågar en utvidgning (271–

274) varpå P1 omformulerar aktuell fråga (277), som specificeras av F3 

(278). Han fortsätter med att problematisera ämnet genom att hänvisa till 

tidigare kunskaper om att många var fattiga och sedan till texten genom att 

peka på en huvudpunkt som självständigt sammanfattas (280). F1 upprepar 

sin slutsats (281) som nu bekräftas av P1 (282).  

De samtalssekvenser där eleverna i de fria gruppsamtalen lyckas väl med 

att besvara frågor och nå konsensus, som i exemplet ovan, ser ofta ut på lik-
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nande sätt. Med Woods med flera (1976) definition av stöttning kan detta 

beskrivas som målfokuserade samtal där man under samtalets gång förenklar 

uppgiften och pekar på kritiska punkter tills man når ett accepterat svar, ”en 

idealiserad lösning”. Samtalen kan vid dessa tillfällen sägas ha en dialogisk 

karaktär där man erbjuder förklaringar, utvidgar och specificerar varandras 

yttranden, men också ifrågasätter, förhandlar och ställer olika tolkningar mot 

varandra tills man har enats om ett svar (jfr Dysthe, 1996; Nystrand, 1997). 

De ligger också nära det Mercer (2008) kallar för utforskande samtal där 

man går i dialog med varandra men också utmanar varandra och tillsammans 

resonerar sig fram till ett svar som alla accepterar. P1:s omformulering av 

själva uppgiften i (277) är också ett sätt att stötta gruppkamraterna. 

8.4.2 Att avfärda orimliga tolkningar och reda ut missförstånd 

Att avfärda orimliga tolkningar och reda ut missförstånd är ett utmärkande 

drag för samtalssekvenser som är mer dialogiska. Utdraget nedan visar hur 

elever i grupp D reder ut begreppet blödarsjuka i samband med att de ska 

beskriva aktören Rasputin. Begreppet förekommer i ett stycke i läxtexten där 

Rasputin beskrivs: ”Han hade mycket dåligt rykte bland högadeln som om-

gav tsaren, men den djupt troende tsarinnan litade blint på honom eftersom 

hon trodde att han hade en helig kraft som kunde bota prins Alexejs blödar-

sjuka. Prinsen var den ende sonen och därmed tronarvinge och blödarsjuka 

var vid denna tidpunkt en ytterst allvarlig sjukdom” (Olofsson, 2010, s. 62).  

Exempel 31. Grupp D, lektion 3 

286. F11: Okej är vi på Rasputin nu då (F: Mm) Han hade ett dåligt rykte. Tasarinnan trodde 

att han var, hade nån gudskraft, som kunde hela hennes son. 

287. F12: Blödarsjuka, visst är det leukemi? 

288. (F?): Jag vet inte. 

289. P3: Leukemi är blodcancer.  

290. F10: Dom skrev att det var ett stort, vad heter det, det var farligt då. Det står att det var 

farligt då men att det inte är det nu alltså. Blödarsjuka är väl inte så farligt nu. 

291. F11: Ja men det kallades, vad heter det- 

292. P3: Va? Vad då? Leukemi är blodcancer. 

293. F12: Nej men vad är det för nånting då? 

294. P3: Vad då har jag fel? 

295. F11: Nej jag pratar om- 

296. F5: Blödarsjukan tror jag är att om du blöder så tror jag du har svårt att sluta typ så här. 

297. F12: Aha, jaha typ att blodet inte koagulerar. 

298. F5: Jag tror det är nåt sånt. 

299. F10: Så det är ganska vanligt nu. Dom har ju (botemedel?). Men dom hade inte det då. 

Så det var nog stort. 

300. F12: Jaha så dom- (.) Men jag menar det är ju jättelätt att bota. Gör inte illa dig.  

301. F11: Jag tänkte bara säga men Rasputin, hans dåliga rykte ledde ju till att tsaren förlo-

rade. Det var ju det. 

[Samtidigt som F11 pratar:] 
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302. F10: (Men det går inte så?) Men det är inte så lätt för dom kan skada sig lätt. Det är inte 

så att dom ba, oj så får dom så här värsta såret men typ dom kan skada sig mycket lättare. 

 

Efter att en elev erbjudit en förklaring till aktuell uppgift om Rasputin (286) 

startar F12 en ny tråd i samtalet genom att ställa en fråga om blödarsjuka 

som innehåller en felaktig förklaring om att blödarsjuka skulle vara det-

samma som leukemi (287). P3 avfärdar förklaringen och stöttar genom att 

reda ut misstaget och erbjuda en korrekt definition av leukemi (289). F10 

utvidgar resonemanget genom att självständigt återge textinnehåll. Att sjuk-

domen var farlig förr (290). Efter ytterligare några turer erbjuder F5 en för-

klaring med en definition av begreppet blödarsjuka, där hon genom en kon-

ditional förstärkning ger ett illustrerande exempel (296): ”att om du blöder så 

tror jag du har svårt att sluta”. Hon fyller därmed ut tomrum i texten och 

stöttar i samtalet genom att vara mest kapabel. F5:s definition specificeras 

och omformuleras av F12 som bearbetar yttrandet genom att återge innehål-

let med ett mer specialiserat uttryck ”typ att blodet inte koagulerar” (297). 

F10 utvidgar sitt tidigare yttrande om att det var ett stort problem förr ef-

tersom det då inte fanns botemedel (299). F12 och F10 fortsätter sedan i ett 

par turer att reflektera över sjukdomen och dess konsekvenser, samtidigt som 

F11 återigen plockar upp tråden om Rasputin (300–301). 

Utdraget visar alltså hur begreppet blödarsjuka reds ut genom att orimliga 

tolkningar avfärdas och missförstånd reds ut. F5 agerar mest kapabel genom 

att erbjuda en korrekt definition och ett belysande exempel. 

8.4.3 Imitation och dressyr i stöttning 

I flera grupper finns det elever som inte deltar särskilt mycket i diskussionen 

om dokumenten och inte heller verkar ha tagit till sig innehållet i läxtexten. 

Dessa elever tycks i stället ha som strategi att skriva av färdiga svar utifrån 

vad de andra säger. Här får elever som exempelvis P1 i grupp A och F1 i 

grupp C ta ett stort ansvar för att förse dessa elever med den information 

som behövs för att lösa uppgifterna. Nedan är ett exempel från grupp C: 

Exempel 32. Grupp C, lektion 3 

303. F3: [tittar i mobilen] Jamen får jag läsa det du skrivit? För att få inspiration? 

[F3 skrattar. F1 skickar henne sina anteckningar.] 

304. F2: Skriva av. 

305. F1: Jädra fuskare. 

306. F3: Jag fuskar aldrig. Jag hatar fusk. […]  

307. F4: Får jag bara titta på F1s anteckningar. 

[Flera skrattar. F3 skickar över anteckningarna.] 

308. (F?): Ska du också få lite inspiration? 

Exemplet visar hur elever kopierar svar som F1 har skrivit. Men det kan 

tänkas att det finns en lärandepotential i att skriva av det andra säger eller 

har skrivit, genom att stoffet medieras muntligt genom andra elever snarare 
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än genom texterna. Detta illustreras i exemplet nedan. När ytterligare en 

medlem, F2, ansluter till grupp C en bit in på lektion 3 ber läraren att grup-

pen ska sammanfatta vad man har kommit fram till för den nya medlemmen. 

F3, som alltså mest ägnar sig åt att skriva av svar, erbjuder sig. I utdraget 

sammanfattar F3 fråga två till fyra: 

Exempel 33. Grupp C, lektion 3 

309. F3: På tvåan så dom pratar om revolutionen som om den vore positiv och båda sidor är 

mer åt den liberala sidan. Och dokument A är en rapport, alltså det är vet du liksom ja en 

rapport, en rapport, och dokument B, det är som ett brev, det skrev, det är skrivet av en 

revolutionsledare, och trean. Båda dokumenten har bra värde för att dom kom samma år, 

är personliga. Det är ändå väldigt stora ledare som har skrivit dom här dokumenten. Det 

är väldigt olika synvinklar så man får bara en synpunkt, alltså när man ser på skillnaden. 

Och fyran, i dokument A pratar dom om problem för tillgång för mat och att militären-

heterna gick över till dom revolutionärernas sida. Dokument D skyller man på tsaren och 

hans regering och ledarskap, dokument E, deras duma alltså riksdag är inte stark, den är 

inte opartisk.  

 

Även om vissa felaktiga slutsatser finns återgivna i yttrandet, visar exemplet 

att F3 har tillgodogjort sig och kan återge den information som framför allt 

F1 har bidragit med i samtalet. F1, och i viss mån också F2, stöttar alltså de 

andra eleverna i grupp C i tillägnandet av innehållsstoff, om än på gott och 

ont eftersom en del felaktigheter och icke-rimliga slutsatser förekommer. 

Detta kan ses som en form av vad Vygotskij (2001) kallar imitation, det vill 

säga medveten inlärning. Det finns dock flera tillfällen då materialet visar att 

kopiering av svar lika ofta sker tämligen oreflekterat, det vill säga att det 

snarare handlar om dressyr än imitation (a.a.). Detta illustreras i exemplet 

nedan, när grupp A under lektion 3 skriver av färdiga svar som de har fått 

från en elev i en annan klass: 

Exempel 34 Grupp A, lektion 3 

310. F3: Jag fattar inte riktigt vad han har skrivit. Det står så här, B. Dom tycker att en org-, 

en organisering av hemmafronten är (P1: Ja) samma som (.) kaos och (.)  organisa-  

[Tyst en stund. F1 skriver på sin mobil, F3 tittar ner, P1 på kompisar och sedan ner i 

häftet.] 

311. P1: [namn F1] Svaret på B? 

312. F1: Eh (.) inte än. 

313. F3: Men det stod typ så hära eller så hära. De tycker att en organisering av hemmafron-

ten är dålig och det är detsamma som kaos och disorganisation 

314. P1: Vad menar (.) det sättet dom har (.) dom (.) kan jag få se på vad han skrev [F3 räcker 

över ett A4-papper som P1 läser på. Han tittar sedan ned i sitt texthäfte]. B, de tycker 

[mummelläser] typ att den är dålig, deras, hemmafronten är det, är det militären eller vad 

är det för nåt? [tittar ned i sitt texthäfte] Ja, att deras militär (.) är dåligt uppbyggd alltså 

dom är 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, är ni klara med den? 

320. P1: Jag vet inte. 

321. F3: Alltså likheterna var att texterna handlade om revolutionen (.) och båda- (.) [lutar sig 

fram för att läsa] Vad stod det, försumma, stred, eller […] 

322. P1: Det här då. A och B. Eller? Hmm. 

323. F3. Ja men sen står det typ att olikheter. Det är väl typ så här. A försökte slå ner revolut-

ionen, sen B: ledde till att revolutionen arbetskraften skapade revolution (.) det var en re-

volution mot själva regeringen. 

324. F1: [Skrattar] Bra. 

325. P1: Vi kopierar vad han säger. Han har säkert rätt. 

 

Utdraget visar att F3 gör ett par försök att vilja förstå vad de svar de skriver 

av faktiskt innebär genom att ställa frågor till gruppen (t.ex. 315, 321). Men 

efter några halvhjärtade försök att själva kontrollera svarens validitet gente-

mot texten nöjer sig eleverna, På P1:s inrådan, med att helt enkelt kopiera 

vad som står, med motiveringen ”Han har säkert rätt” (325). Detta anses vara 

ett exempel på dressyr, eftersom eleverna inte bemödar sig om att själva 

sätta sig in i vad svaren de skriver av betyder i relation till texten. I samtalet 

söker sig eleverna överlag i liten utsträckning till texterna om det råder 

oklarheter kring de svar de har fått att skriva av. Vid ett tillfälle väljer de att 

helt sonika hoppa över en fråga som den andra eleven inte har besvarat, och 

vid ett annat tillfälle när de inte förstår elevens svar ber de läraren om hjälp. 

8.5 Lärarstöttning 

Analyserna av de fria gruppsamtalen visar att läraren har en viktig roll när 

det gäller att stötta eleverna när de inte kommer vidare. De stöttningsstrate-

gier som läraren använder är att: 

 ställa frågor som leder eleverna mot en rimlig slutsats 

 rikta uppmärksamheten mot relevanta textdelar, eller detaljer i texten 

 reda ut oklarheter, begrepp och missförstånd 

 omformulera/bearbeta och därmed förtydliga textinnehåll 

 omformulera och förtydliga det som sagts i samtalet 

 modellera och tydliggöra tankegången fram till en slutsats 

 modellera förhållningssätt till text  

 ge illustrerande exempel på något som texten uttrycker 

 förse eleverna med bakgrundskunskaper om händelser och aktörer. 

 

Lärarens stöttning fyller en funktion när det gäller att få elever att förstå vad 

som står i texten, reda ut begrepp och göra kontexten begriplig. Lärarens 

stöttning på lektionerna sker dock sporadiskt, antingen när eleverna räcker 

upp handen för att fråga om något som de anser är oklart eller när läraren 
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tittar förbi och ber eleverna återge hur de besvarat någon fråga och missför-

stånd uppdagas. Det kan ta lång tid innan eleverna får hjälp, ibland upp till 

tio minuter. Nedan ges exempel på hur lärarstöttningen går till. Ett och 

samma exempel illustrerar ibland flera stöttningsstrategier. 

8.5.1 Att ställa frågor, uppmärksamma relevanta delar och reda 

ut missförstånd 

I exemplet nedan har grupp A tagit hjälp av läraren för att reda ut vilka be-

gränsningar Dokument C har, där Sir Mackenzie beskriver fördelarna med 

zemstvasystemet. Uppgiften lyder ”Vilket värde och vilka begränsningar ser 

du i dessa dokument för en historiker som studerar Alexander II:s reformer?” 

Exempel 35. Grupp A, lektion 1 

326. Läraren: Först vad är han för en person? Sir Mackenzie som levde i Ryssland. 

327. P1: En vanlig person väl. 

328. Läraren: Ja men var kom han ifrån? (.) 

329. P1: Vad menar du, vilket land eller vad då?  

330. Läraren: Ja. 

331. F3: Hur ska man veta det? 

332. P1: Ryssland. Han levde ju där. 

333. Läraren: Ja han levde ju där mellan 1870 och 75, fem år, och han hette Sir Mackenzie.  

334. P1: Aha han bodde inte, asså han var inte- Han stannade där i fem år, men det var inte 

därifrån han kom. 

335. F1: Var kom han ifrån då? 

336. Läraren: Nej, han var nån utlänning. 

337. F3: Hur ska man veta det? 

338. F1: Ja hur ska man veta det? 

339. Läraren: Ja i vilket land kan man kallas för sir? Det finns inte så många länder man kan 

vara sir i. 

340. F1: USA, eller vad då? 

341. F3: Storbritannien. 

342. P1: Storbritannien. 

343. Läraren: Ja det är Storbritannien. Man kan vara mister i USA. Jag tror det är en engels-

man det här eftersom det är Storbritannien.  

344. P1: Som stannade fem år för att- 

345. F1: För att forska. 

346. P1: Exakt. Uppleva allt. 

Exemplet visar hur läraren på flera sätt stöttar eleverna. Han uppmärksam-

mar dem på detaljer i texten, genom att betona vissa ord (”Sir Mackenzie 

som levde i Ryssland.”) och ställa frågor (”Ja men var kom han ifrån?”). 

Detta gör att P1 börjar komma vidare i sin förståelse av vad det står vilket 

framgår explicit i kommentaren: ”Aha han bodde inte, asså han var inte. Han 

stannade där i fem år, men det var inte därifrån han kom” (334). Med hjälp 

av lärarens ledande fråga lyckas man också lista ut varifrån denna Macken-
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zie kom: ”Ja, i vilket land kan man kallas för sir?” Läraren bemöter en fel-

aktig gissning från F1 om att Sir Mackenzie kommer från USA med en för-

klaring som reder ut missförståndet: ”Man kan vara mister i USA”. 

8.5.2 Att omformulera, förtydliga och exemplifiera textinnehåll 

Läraren fyller en viktig funktion både när det gäller att stötta eleverna i för-

ståelsen av själva texten och enstaka begrepp, vilket framgår av fortsättning-

en på sekvensen i Exempel 30 då diskussionen drar igång igen när eleverna i 

grupp A börjar fundera över den sista punkten i de av tsaren initierade uni-

versitetsstadgarna: 

Exempel 36. Grupp A, lektion 1 

347. F1: Den här sista, vad fan betyder det? 

348. P1: [läser] ’Böcker manuskript med mera’. 

349. F3: Men är inte det att såhär allmänbildade- 

350. F1: Fattar du eller? 

351. P1: Jamen böcker (.), dom får böcker från utlandet (.) och det får (.) typ inte censureras. 

Vad menar dom? 

352. F1: [Skrattar] Det var ju typ det jag frågade. 

353. F3: Ska vi fråga, vi kan fråga Henrik. […] 

354. Läraren: Böcker manuskript och [...]  Vet du vad censur är? 

355. Flera: Nä. 

356. P1: Att- 

357. (F?): Det blir censur. 

358. P1: Censur. Du får inte- Nån annan får inte se det typ. 

359. Läraren: Ja. Så böcker manuskript [...] får inte censureras.  

360. P1: Mm. 

361. Läraren: Förstår du? 

362. P1: Så det ska va tillgängligt för alla eller?  

363. Läraren: Ja, man får inte censurera längre. Förut så kanske man då tog bort vissa delar 

som man tyckte var olämpliga att läsa men nu får man inte göra så. (P1: Okej. ) Man får 

inte censurera. Förstår du då? [Läraren går igen] 

364. (F?): Menar dom att man får liksom- 

365. P1: Alltså du får en bok- 

366. (F?): Det är bra, du får ju all information då, annars hade dom kanske tagit bort det. 

367. P1: Du får en bok (.) det kanske inte är rätt i det landet och då brukar dom ta bort. 

368. (F?): Då fick man ju mer koll vad som hände i andra länder. (P1: Ja) 

369. (F?): Ja man får mer koll liksom.  

Det som förefaller problematiskt för eleverna här (347–353) är begreppet 

censur som förekommer i sista delen av stadgan ”Böcker, manuskript och 

periodiska skrifter som universitetet erhåller från utlandet får inte understäl-

las censurmyndighetens granskning”. Man beslutar att ta hjälp från läraren. 

När läraren frågar om eleverna har förstått begreppet censur får han flera ne-

kande svar. En elev försöker sig på en vag definition som mest blir en upp-
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repning av begreppet (357) varpå P1 erbjuder en ny, mer innehållsrik förkla-

ring (358) vilken han senare utvidgar (362). Här börjar P1 att ringa in be-

greppet genom att i viss grad fylla ut tomrum i texten om vad begreppet står 

för: att det ska vara tillgängligt för alla. Läraren bekräftar och stöttar genom 

att omformulera det som tidigare sagts, och specificerar dessutom detta ge-

nom ett belysande exempel (363). Efter lärarens stöttning följer flera yttran-

den där eleverna pekar på konsekvenserna av stadgan (366, 368, 369), ex-

empelvis att all information görs tillgänglig, och P1 ger ett eget exempel 

(367), vilket tyder på att eleverna nu har greppat innebörden av begreppet. 

Den stöttningsstrategi som läraren använder är att han genom sin omfor-

mulering förtydligar det som har sagts och vad som står i texten. Han för-

stärker också detta med hjälp av ett belysande exempel. Lärarens stöttning 

gör att eleverna dels uttrycker större förståelse av texten och begreppet cen-

sur, dels når större vidd i sitt textbaserade svar på uppgiften. Jämfört med 

inledningen av denna samtalssekvens som visas i Exempel 30 ovan, förmår 

eleverna nu i högre grad än tidigare abstrahera och generalisera utifrån tex-

ten (i turerna 366–369), det vill säga de visar nu hög grad av textbaserad 

rörlighet i dimension 6. Också värt att notera är att nominalet censurmyndig-

hetens granskning i utdraget återges i form av en förväntad relation (en 

verbprocess), att censurera, när begreppet reds ut. Läraren använder dessu-

tom det mer vardagliga pronomenet man i stället för nominalet censurmyn-

digheten: ”man får inte censurera längre”. Man kan därmed säga att en del 

av stöttningen är att innehållet omarbetas från specialiserad till en mer var-

daglig diskurs (jfr Macken-Horarik, 1996; Nygård Larsson, 2011). 

8.5.3 Att modellera förhållningssätt eller tankegång 

Läraren går i samma sekvens som ovan (Exempel 35) vidare till att själv 

problematisera det faktum att Mackenzie är utlänning och vad det innebär 

för hans trovärdighet som källa: 

 
370. Läraren: Så skulle en sak kunna vara, om han är utlänning, han är där väldigt kort tid 

egentligen. Alltså hur insatt är han egentligen i det här, när han liksom (.) Hur bra koll 

har han. Åker han dit och ser liksom det här yttre spelet, att dom spelar upp nånting fint, 

titta så bra det fungerar och så blir han jättenöjd. Det skulle kunna va en sån här begräns-

ning. Samtidigt skulle ett värde kunna va just att han är utlänning och inte insyltad i det 

här. 

371. P1: Han är opartisk. 

372. Läraren: Ja. Precis och det är så där man håller på och vrider och vänder på vad har man 

för nytta med den här och liksom vilka begränsningar har man (P1: Ja). Förstår ni 

litegrann hur ni ska tänka? Det är en ganska klurig fråga det här.  

 

Utifrån lärarens yttrande drar P1 en slutsats då han sammanfattar essensen i 

det läraren sagt om källvärdet: att Mackenzie är opartisk. Lärarens yttrande 
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är exempel på stöttningsstrategin model (Beck & McKeown, 2006), där lära-

ren modellerar vägen fram till en slutsats. Men därmed ger han också elever-

na svaret på uppgiften i stället för att överlåta slutsatserna åt dem, det vill 

säga det som Säljö (2000) menar är lotsning snarare än stöttning. Lärarens 

följande kommentar antyder dock att hans syfte är att illustrera ett förhåll-

ningssätt till denna typ av uppgifter: ”Precis och det är så där man håller på 

och vrider och vänder på vad har man för nytta med den här och liksom vilka 

begränsningar har man. Förstår ni litegrann hur ni ska tänka?” Det gör att 

strategin ändå kan sägas fylla en stöttande funktion här. 

8.5.4 Att förse elever med bakgrundskunskaper 

Läraren har en viktig roll i att förse elever med information om såväl händel-

ser som aktörer. Vid flera tillfällen stöttar läraren genom att informera om 

aktörer och begrepp, och genom att kontextualisera den situation som doku-

ment och uppgift handlar om. 

I exemplet från grupp D tar eleverna hjälp av läraren på en uppgift: 

Exempel 37. Grupp D, lektion 3 

373. Läraren: Varför tro-, ja ni hör att det är en varför tro-, ’varför tror du regeringen hade 

svårt att acceptera Milyukovs krav på att ”organisera landet” enligt dokument E?’ 

374. F5: Jamen han säger inte sina krav. 

375. F12: Nej han säger liksom bara andras. 

376. F5: Nej. 

377. Läraren: Mm, han säger- 

378. F5: Här: [läser] ’regeringen fortsätter att hävda att organisering av landet är detsamma 

som att’ (välja?) kaos. 

379. Läraren: Mm och vem är regeringen? 

380. (F?): Var det duman? 

381. Läraren: Neej. 

382. (F?): Nej det är ju det. 

383. Läraren: Neej (..) Vem är regeringen? Vilka är det som styr? 

384. (F12?): Är det inte tasaren (.) och den biten? 

385. Läraren: Det är tsaren och hans rådgivare. Så det här det skiljer sig litegrann, ni kanske 

är vana vid vårt system där man röstar till riksdan och riksdan utser regeringen. Här var 

det en helt annan sak. Här hade man ju en regering från början. Det var ju tsaren och 

hans rådgivare (.) och sen hade man en duma också som man skulle då fråga, som tsaren 

skulle fråga ibland när det gällde vissa saker (.) och det finns nåt slags konflikt här mel-

lan å ena sidan duman som består av folkvalda personer och sen regeringen som består 

av tsaren och hans rådgivare. (F5: Mm) Så har vi det klart för oss va.  

 

Utdraget vittnar om att oklarheter råder kring vilka regeringen respektive du-

man är och läraren får stötta genom att reda ut deras funktion och hur styrel-

seskicket skiljer sig från vårt nutida. Läraren stöttar alltså genom att förse 

eleverna med information om begrepp, aktörer och den tid det handlar om. 
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8.5.5 När lärarstöttningen inte når ända fram 

Som framgår av exemplen i föregående avsnitt kan stöttningen från läraren 

se olika ut från gång till gång. Även om undantag (se 8.5.2) finns försöker 

dock läraren oftast att stötta eleverna till att själva komma fram till ett svar i 

stället för att han ”ger” svaret (dvs. lotsar). En förutsättning för att läraren 

stöttning ska fungera är sålunda att eleverna åtminstone har försökt att göra 

uppgifterna. Stöttningen fungerar därför inte när grupp A under lektion 3 ber 

läraren om hjälp när de skriver av en annan elevs färdiga svar och svaret 

saknas på en fråga: 

Exempel 38. Grupp A, lektion 3 

386. Läraren: Alltid dom här sista frågorna i just dom här uppgifterna dom handlar om att 

besvara den här varför tvingas den ryska tsaren att abdikera 1917: Vi har fått lite olika 

förklaringar i dom olika dokumenten. Och här är en förklaring som man kan tro är rätt så 

pålitlig på sätt och vis va. Vad är förklaringen här? (.) Att det blir uppror. 

387. P1: Ja (..) att (.) revolutionärerna kommer att besegra tsaren, kommer att störtas. 

388. Läraren: Men hur har liksom själva revolutionen kommit igång? Var inte det också 

frågan innan (.) man var inne på just den delen. (P1: Ja det är möjligt) [läraren vänder 

blad i texthäftet] Fråga 4 var: ’Vilka möjliga orsaker till den ryska revolutionen lyfter 

författarna fram i A, D och E’.  

389. P1: Brist på mat. Mat. Brist på mat var första. Dom hade inget alltså (.) spontant.  

390. F1: Och att militärerna inte hindrade folkmassan. 

391. Läraren: Ja ni är inne på rätt spår här alltså. Vad låg bakom att revolutionen bröt ut? 

392. P1: Att dom var missnöjda, folket. (Läraren: Ja) Dom hade ingen mat. 

393. Läraren: Precis problem med tillgång på mat. Den bröt ut spontant.  

394. P1: Av sig själv va. 

395. Läraren: Ja, i stort sett (.) om man jämförde med den här va. Hur menar han att revolut-

ionen bröt ut? 

396. P1: (.) Men den här har inte vi läst så det- (.) Var det nån fråga på den? 

397. F1: Nej. 

398. Läraren: Var det inte det? Där ni skulle jämföra A och B. [Bläddrar] 

399. P1: Jo där [de tittar i texthäftet]. Tvåan. (Läraren: Ja) Jo det var det. 

400. Läraren: Precis. 

 

Den uppgift som är aktuell här innebär att eleverna ska dra slutsatser om 

revolutionsorsakerna med utgångspunkt i vad de har kommit fram till på 

tidigare uppgifter. Läraren försöker här stötta genom att ställa frågor och 

lyfta viktiga delar i de frågor eleverna ska ha besvarat sedan tidigare. Stött-

ningen går dock knackigt eftersom eleverna uppenbarligen inte har reflekte-

rat över vad de har skrivit av (se avsnitt 8.4.3 och imitation och dressyr). 

Det är inte heller alltid som läraren reagerar och reder ut missförstånd när 

elever dragit felaktiga eller orimliga slutsatser, eller har blandat ihop eller 

missförstått begrepp. Det gäller till exempel när grupp A under lektion 1 drar 

slutsatsen att avskaffandet av livegenskapen inte var bra vare sig för adel 

eller bönder eftersom bönderna fick det sämre under en period: ”Så då var 

det ju inte bra för nån att det hände”. Läraren som deltar i samtalet tycks 
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dock inte uppfatta att eleverna inte till fullo har förstått begreppet utan be-

kräftar den definition som ges i stället för att reda ut missförståndet. 

8.6 När läsandet inte lyckas i de fria gruppsamtalen 

Som framgår av föregående avsnitt finns det flera tillfällen i de fria grupp-

samtalen då eleverna inte når fram till ett rimligt svar på en fråga, eller inte 

lyckas reda ut vad som står i texten. I detta avsnitt ges en fördjupad bild av 

sådana tillfällen då läsandet inte fungerar på avsett sätt. 

8.6.1 Att röra sig i ”fel” textrörlighetstyp 

Vid vissa tillfällen när elever inte når ett rimligt svar rör sig eleverna i en 

annan textrörlighetstyp i förhållande till texten än vad som efterfrågas. 

Grupp C diskuterar under lektion 3 frågan ”Varför tror du regeringen 

hade svårt att acceptera Milyukovs krav på att ’organisera landet’ enligt do-

kument E?” Uppgiften efterfrågar ett textbaserat svar i dimensionerna 1, 3 

eller 4 då svaret framgår tämligen explicit i texten. 

Exempel 39. Grupp C, lektion 3 

401. F1: [läser] ’Varför tror du regeringen hade så svårt att acceptera Milyukovs krav på att 

”organisera landet” enligt dokument E’? 

402. F3: Har ni läst dokument E eller? 

403. F1: Ja. 

 [Tyst en stund. Alla tittar i häftet. F3 följer texten med pennan.]  

404. F3: Men hallå det står ju här. Då vi har många anledningar till att vara missnöjda men 

man kan sammanfatta det med inkompetens och de onda avsikterna hos den nuvarande 

regeringen. Vad betyder det? 

405. F6: Att han (verkar udda?) 

406. F3: Udda? 

407. F6: Onda. 

408. F3: Onda. 

409. F1: Alltså, han är ju mot regeringen. Han är ju liberal. [läser] ’Varför tror du regeringen 

hade så svårt att acceptera Mil-yu-kovs krav att ”organisera landet”’. För att han vill ju 

ha- (..) Eh. 

410. F6: [läser] ’Så att kriget kan föras’. 

411. F1: För han vill ju ha mindre monarki liksom. (F3: Javisst det var ju) Han vill ha starkare 

duman, en starkare alltså riksdag typ så att tsaren och regeringen skulle få mindre makt. 

412. F6: Jaha. 

413. F3: Och att det kanske skulle blir mer demokratiskt. 

414. F1: Ja. [Läser] ’Polisens inblandning i vårens oroligheter’. Ja precis. Så han ville ha en- 

415. (F?): Mindre. 

416. F1: Han ville ha en starkare riksdag. Då får tsaren mindre makt. 

417. F3: Mm. 
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Efter inledande kommentarer som visar en enstaka instans av textrörlighet av 

låg grad i dimension 1 (404–408), tar F1 ordet och erbjuder en förklaring i 

form av en reflektion över textens sändarroll: att Milyukov är liberal och 

därmed är emot regeringen (409). Hon kommenterar alltså texten interaktivt 

istället för textbaserat, vilket uppgiften kräver. Detta utvidgar hon sedan i ett 

antal yttranden (411, 414 och 416) som visar att hon i viss grad kan tala om 

såväl textens sändarroll som dess funktion: att Milyukov vill ha en starkare 

duma, och vill att tsaren och regeringen ska få mindre makt. Även om inga 

explicita hänvisningar görs kan här skönjas intertextuella spår av läxtexten 

där det står att tsar Nikolaj efter att ha begränsat dumans makt ”fick de mera 

liberala grupperna emot sig. De ville ha en stark duma och en monark med 

begränsad makt” (Olofsson, 2010, s. 62). Vid ett tillfälle utvidgar F3 ett av 

F1:s yttranden (413) men i övrigt bidrar övriga samtalsmedlemmar sparsamt 

i diskussionen. Det är F1 som dominerar samtalet och agerar mest kapabel 

och hennes förklaring vinner acceptans, trots att den inte besvarar uppgiften. 

Det finns också exempel på när elever tvärtom inte lyckas besvara uppgif-

ter som efterfrågar interaktiv rörlighet. Grupp A diskuterar under lektion 1 

uppgiften ”Förklara varför dokument A och C tillkommit. Vilket värde och 

vilka begränsningar ser du i dessa dokument för en historiker som studerar 

Alexander II:s reformer?”, och försöker i utdraget nedan komma fram till 

varför Dokument A kan tänkas ha tillkommit. I Dokument A kommenterar 

Sir Mackenzie införandet av Zemstvasystemet i positiva ordalag. Uppgiften 

som helhet kräver att man kan förhålla sig interaktivt till texten med avse-

ende på texttyp (jfr D11), syfte (jfr D12), sändare (jfr D13) och mottagare 

(jfr D14). I utdraget är det dock bara textens syfte som man försöker reda ut. 

Exempel 40. Grupp A, lektion 1 

418. P1: Om vi frågar varför har dom tillkommit då. (F1: Okej) A för att typ förbättra lev-

nadsförhållandena […] 

419. F2: Vad sa du nu? A. 

420. F3: A. 

421. P1. Förbättra levnadsförhållandena. 

[Tyst en stund; eleverna skriver.] 

422. P1: Och (.) jämlikhet. 

[Tyst en stund. Eleverna skriver.] 

423. F3: A, vill förbättra våra levnadsförhållanden. 

424. P1: Och jämlikhet mellan bönder och adel. 

425. F1: Ville han skriva att det var bra mellan bönder och adel. För han skriver typ (.) att det 

var sammansatt av både adel och (.) inga spår av spänningar syntes mellan- 

426. P1: Vet du vad det är för nåt, zemstva-systemet? (F1: Vad?) Vet du vad det är? Vad 

skrev jag? Det är att (.) Det är så hära ett byråd, som en förening. Ett byråd (F1: Byråd?), 

som en förening där bönder och adelsmännen satt tillsammans. (F 1: Jaha) Så dom sam-

arbetade typ.  

427. F1: Så dom samarbetade? 

428. P1: Ja. 

429. F1: Så han hittade inte bara på att det var bra utan det var bra? 
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430. P1: Alltså han blev förvånad att dom kunde sitta med varandra. 

431. F1. Mm. Så han hittade inte bara på det? 

432. P1: Nej. 

433. F1: Så det var så? 

434. P1: Ja (.) Hoppas jag. (F1: Okej) Okej. 

P1 inleder med en förklaring om att Dokument A syftade till att förbättra 

levnadsförhållandena, vilket han senare utvidgar i ett par yttranden till att 

också inkludera ”jämlikhet mellan bönder och adel” (418, 421 och 424). F2 

och F3 ber vid ett par tillfällen om förtydliganden så att de kan skriva ner 

svaren. P1:s förklaringar rör sig textbaserat i förhållande till texten då han i 

viss grad sammanfattar delar av dokumentet där Sir Mackenzie konstaterar 

att zemstva ”har gjort mycket för att åstadkomma hälsovård och utbildning 

för vanligt folk” och att adelsmän och deras före detta livegna här möttes 

”under jämlika former” (Dokument A). Uppgiften efterfrågar emellertid 

interaktiv rörlighet, och rör syftet med själva texten, medan P1:s yttranden 

handlar om syftet med zemstvasystemet. F1 försöker att ifrågasätta den för-

klaring som har getts genom att med hjälp av ett textcitat rikta uppmärksam-

heten mot avsändaren i texten och vilken intention han kan tänkas ha haft 

med den (425), men detta avfärdas av P1 som i stället byter spår och ställer 

en fråga om själva zemstva, vilken han själv besvarar (på ett delvis felaktigt 

sätt) (426). F1 upprepar sitt ifrågasättande och problematiserar sändarrollen i 

ytterligare några yttranden men avfärdas (427–429). P1 utvidgar i stället sin 

egen kommentar om zemstva genom att citera texten (430). P1 avfärdar 

sålunda alla försök att ifrågasätta hans svar, och F1:s försök att få samtalet 

att röra sig interaktivt lyckas inte. 

De båda exemplen visar sekvenser där eleverna rör sig i en annan textrör-

lighetstyp än vad uppgiften efterfrågar. I båda fallen visar emellertid elever-

na på viss reception av texten då de kan röra sig i eller kring den. Det sker 

dock inte på det sätt som efterfrågas, varför det svar man når inte överens-

stämmer med frågans fokus (jfr af Geijerstam & Wiksten Folkeryd, 2013). 

8.6.2 När förkunskaperna inte räcker till 

Ett hinder som framträder i materialet från de fria gruppsamtalen är att ele-

verna inte alltid kan göra rimliga inferenser i texten. Förmågan att göra infe-

renser är ofta beroende av vilka förkunskaper läsaren har. Flertalet elever 

förefaller exempelvis inte ha tillgodogjort sig informationen i läxtexten, vil-

ket är en förutsättning för att klara av flera av textuppgifterna, utan saknar 

kunskaper om såväl begrepp som aktörer och det sammanhang de förekom-

mer i. I grupp A, B och C (lektion 3) är det endast en elev som visar tecken i 

samtalet på ha läst läxtexten, i grupp C (lektion 1) är det två elever medan 

flera elever i grupp D tycks ha tillgodogjort sig information från den.  
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I exemplet nedan har grupp C problem med att besvara frågan ”Vem är 

det som attackeras i dokument D?” på ett rimligt sätt (jfr Exempel 26). Här 

efterfrågas dels ett textbaserat (tsarinnan) svar, dels ett associativt (Rasputin) 

vilket läsaren kan sluta sig till med hjälp av informationen i läxtexten. 

Exempel 41. Grupp C, lektion 3 

435. F6: Vem är det som attackeras i dokument D? Det står ju inget. […] 

436. (F?): Första frågan, eller?  

437. F6: Vem attackeras i dokument D? 

[Ett par elever, F6 och F3, börjar skämta med varandra.] 

438. F1: Vem är det som attackeras i dokument D? 

[F6 och F3 börjar prata om annat i stället för att ägna sig åt uppgiften.] 

439. F6: Okej, läs dokument D för jag förstår inte. […] Är det nån som förstår? 

440. F1: Vänta. Det är ju tsaren, är det inte han som blir attackerad. 

441. F6: Tsaren? 

442. F1: Ja. Nikolaj. 

443. F4: Jag ska läsa. 

444. F1: Det står ju, eh, ’samtidigt var han ute och rumlade runt och pladdrade om sitt infly-

tande över tsarinnan, höll dagliga mottagningar där de värsta svindlarna var närvarande 

och gav synpunkter både om kriget och landets regering, som endast delades av de på-

stådda tyska vännerna, som uppenbarligen hade bättre tillgång till honom är någon an-

nan’.  

445. F6: Då måste det va- 

446. F1: Det är väl tsaren, Nikolaj som det handlar om (.) Eller heter han- 

[F3 skriver på mobilen.] 

447. F6: Ja men han heter nåt sånt. 

448. (F?): Ni-ko-laj (..) 

449. F1: Man måste ju få kunna hans namn. Jag hade så svårt att, ja (.). (x) Dokument E 

[F1 mummelläser dokument E: ’När duman…’] 

450. F3 [lägger bort mobilen]: Vad sa ni? 

451. F1: Första är tsaren Nikolaj. 

452. F3: Tsaren? (..) Hur stavar man hans fula namn då? 

453. F1: Ja, och regeringen. 

454. F6: Med ’j’. 

455. F3: Ni-ku-laj? (..) (Någon: Ja) Så där? 

I de första yttrandena upprepas uppgiftsformuleringen flera gånger och viss 

frustration märks i F6:s yttranden över att svaret inte finns i texten (435, 

439). F1 erbjuder då en förklaring, där hon försöker fylla i tomrum i texten, 

om att det handlar om tsaren. Hon specificerar detta genom att ange tsarens 

förnamn och läser dessutom ett stycke ur dokumentet varpå hon upprepar sin 

förklaring. F6 bekräftar (440, 442). Detta är emellertid inte en rimlig tolk-

ning då den ”utsvävande äventyrare” som ”rumlade runt och pladdrade om 

sitt inflytande över tsarinnan” (Dokument D) med all sannolikhet är Raspu-

tin. Förklaringen, som upprepas några gånger och dessutom utvidgas av F1 

till att också omfatta regeringen (453), accepteras dock av gruppen. 
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Denna samtalsdel rör sig nästan helt utanför den aktuella texten; den text-

rörlighet som visas utgörs av en instans av textbaserad rörlighet i dimension 

1 av låg grad, när ett stycke läses ur texten. Eleverna försöker fylla i tomrum 

(jfr D5) men kommer fram till fel slutsats. Att samtalet rör sig utanför texten 

avspeglas också kohesivt: de lexikala sambanden mellan text och samtal är 

få och utgörs, förutom att en del ur texten läses, av en repetition (regering-

en). Inte heller märks konjunktiva samband mellan text och samtal utan de 

bearbetningar som görs är inte rimliga tolkningar av vem det handlar om. 

Mot slutet sker en utsträckning när F1 gör ett tillägg (och regeringen), men 

inte det heller är ett rimligt svar på frågan. Den konjunktiva kohesionen 

inom samtalet utgörs mestadels av att yttranden bearbetas/upprepas. 

I utdraget erbjuder alltså en elev en felaktig förklaring som hon utvidgar 

något, vilken bekräftas av övriga, men i övrigt ges inga förklaringar och inga 

ifrågasättanden eller utvidgningar görs. Det blir med andra ord inte mycket 

till diskussion, utan den förklaring som ges accepteras. Eleverna förefaller 

sakna de förkunskaper som behövs för att inferera i texten, vilket kan bero 

på att de antingen inte har läst eller inte minns läxtexten, eller inte lyckas 

aktivera relevanta kunskaper därifrån när de läser dokumentet. 

Många yttranden vittnar även om bristande förkunskaper om såväl hän-

delser som aktörer och begrepp. Detta illustrerades i Exempel 37 ovan. Ele-

verna har i uppgift att definiera begrepp och aktörer som läraren skriver upp 

på tavlan, vilket kan tänkas vara en hjälp för eleverna i arbetet med textupp-

gifterna. Flera av grupperna verkar dock se detta som en separat uppgift 

skild från själva textarbetet, och väljer oftast att spara aktörs- och begrepps-

definitionerna till efter att de har gjort klart textuppgifterna. De har dem 

därför inte klara för sig medan de besvarar uppgifterna. Läraren ger heller 

ingen instruktion om att det kan vara lämpligt att börja med dem. 

Ett begrepp som bereder eleverna svårigheter är livegenskap. I grupp A 

definieras begreppet som ”Till exempel en bonde, som jobbar för nån.[…] 

Man jobbar för nån” (Sam A, lektion 1). Livegenskap definieras alltså på ett 

mycket vagt sätt, som att det handlar om ett anställningsförhållande där bön-

der arbetade för adelsmän. När eleverna i grupp D under lektion 2 ska ren-

skriva sina anteckningar och lämna in framkommer också där tecken på att 

det finns elever som saknar kunskap om begreppet: ”Den där livegenskap, 

vad är det för nåt?” (Sam B, lektion 2). 

I grupp C ger F2 och F1 däremot en rimlig definition av livegenskap:  

Exempel 42. Grupp C, lektion 1 

456. F4: Har ni förklarat dom där begreppen? 

457. F1: Ja jag har skrivit livegna eller livegenskap det var att bönderna fick betala (.) eller att 

det är, livegenskap var väl bönderna- 

458. F4: Jag har ingen aning. 

459. F2: Men livegenskapen det var ju att eh, bönderna ägdes av adelsmän (F1: Ja) så dom 

jobbade, alltså dom var ju deras chefer så dom bestämde vad dom skulle göra och- 
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460. F1: Ja det står ju det, dom kunde typ så hära ta deras ägodelar (F2: Ja). Förbjuda gifter-

mål. 

461. F2: För dom jobbade, bönderna jobbade ju egentligen på adelsmännens gårdar så dom 

det var inte deras egna. 

462. F1: Ja precis.  

 

Men när läraren senare kommer förbi och förhör sig om hur gruppen har 

besvarat frågan om huruvida Alexander II var en framgångsrik reformator, 

framkommer det att åtminstone F1 inte tycks ha greppat sammanhanget 

kring avskaffandet av livegenskapen: 

Exempel 43. Grupp C, lektion 1 

463. Läraren: Tanken var god (F1: Ja) men var ni överens om det allihopa (F4: Ja.) att han 

ville göra nånting gott. 

464. F1: Ja, han ville ju att bönderna skulle bli fria men samtidigt genom att låta dom betala 

så gjorde han dom ju inte fria. 

465. F3: För att han använde fel metod. 

466. (F?): Ja precis. 

467. F2: Men det var ett steg i rätt riktning. 

468. F1: Precis. 

469. Läraren: Ja. Hur skulle han ha gjort egentligen annars då för att liksom, det här var ju ett 

sätt att kompensera att han gav bort adelsmännens mark till dom här bönderna. (F1: Ja) 

Och dom kanske då tyckte att det var skäligt att dom skulle betala för den mark dom tog. 

470. F1: Man kanske då skulle kunna göra så att bönderna fick köpa sin mark i stället för att 

ge en avgift varje gång utan att dom skulle få köpa marken. 

471. Läraren: Jamen det var ju det dom fick göra. Dom fick ju köpa men det var så dyrt att 

dom blev tvungna att ta lån och betala tillbaks lånen. 

[F4 ägnar sig åt gruppen bredvid.] 

472. F1: Men om dom till exempel kunde bidra med något annat, när dom odlar, en andel går 

till staten eller nåt annat sånt för alltså eftersom bönderna har inte pengar så kan dom inte 

pressa dom mer på pengar för då blir det ju mer fattigdom och, då blev det ju bara dåligt. 

473. Läraren: Jo precis. Nämen, det är ju med facit i hand så att säga. (F1: Ja) [Läraren går] 

 

I utdraget problematiserar läraren ämnet genom att fråga hur tsaren skulle ha 

gjort i stället. F1:s förslag tyder på att hon inte har förstått kontexten kring 

avskaffandet av livegenskapen (470), utan läraren får stötta genom att reda 

ut missförståndet. F1 ger ett nytt förslag som innebär att bönderna skulle be-

tala in natura (472). Intressant nog förslår eleven alltså ett system som liknar 

villkoren i livegenskapen. Exemplet illustrerar att F1 i ett första skede tycks 

bemästra begreppet, så att hon kan ge en acceptabel definition av det, men 

har som sedan framgår inte approprierat det till fullo (jfr Wertsch, 1998). 

Också de så kallade aktörerna tycks bereda eleverna svårigheter. Trots att 

eleverna under tre lektioner har arbetat med tsarväldet och Rysslands historia 

är det ändå oklart för en del elever till exempel vad en tsar och en tsarinna 

är för något: ”F6: Tsarinnan är det en tjej? Läraren: Ja, precis. Det är tsarens 

drottning kan man säga.  […] F6: Vad är en tsar för nånting egentligen? Lä-
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raren: Kejsare. Ett ryskt ord för kejsare. F6: Jaha. Vad har han för politisk 

makt då?” (Sam A, lektion 3). Också andra aktörer och kontexten kring dem 

är okända för en del. Exempelvis beskrivs Trotskij stå på liberalernas sida: 

”Det var, jag vet inte om det är nåt brev. Ja från, det är i alla fall revolutions-

ledare Leon Tretsjik [Trotskij] som har skrivit det, så han var ju på liberaler-

nas sida” (Sam B, lektion 3). Flera verkar överlag ha svårt att hålla isär be-

grepp och aktörer såsom duman, regeringen, bolsjeviker och liberaler. 

Också mer ämnesneutrala ord kan vålla problem; memoar som förekom-

mer i en uppgift (lektion 1) är till exempel obekant för eleverna både i grupp 

A och grupp C. I grupp C föreslås definitionen ”Att dom själv har skrivit 

eller inte” (Sam B, lektion 1). Med några undantag gör dock eleverna sällan 

någon ansats att på egen hand (till exempel genom att söka i mobilen) ta reda 

på vad ord betyder förutom att ibland fråga gruppkamraterna. Inte heller 

söker sig eleverna särskilt ofta till läxtexten för att reda ut vad begrepp bety-

der eller söka information, förutom när det gäller de begrepp och aktörer de 

har i uppgift att definiera. De frågar i stället varandra eller läraren. 

8.6.3 Vilseledande uppgiftsformuleringar 

Ibland kan också uppgiftsformuleringarna tänkas bidra till att eleverna styrs 

mot ett annat läsande än vad som egentligen efterfrågas. Ett sådant exempel 

är uppgiften ”Varför tror du regeringen hade svårt att acceptera Milyukovs 

krav på att ’organisera landet’ enligt dokument E?”. Uppgiften efterfrågar ett 

svar som framgår tämligen explicit i dokumentet (om än som en del av en 

lång, informationsrik mening), nämligen att regeringen är rädd att en organi-

sering av landet kan möjliggöra en revolution. Alla fyra grupper har dock 

svårigheter att besvara denna fråga (jfr Exempel 39). En anledning kan vara 

den något vilseledande formuleringen ”Varför tror du…” som signalerar att 

svaret kräver någon form av slutsats av det lästa. Uppgiftsformuleringen kan 

sålunda tänkas fungera som en vilseledande paratext som ger ett felaktigt 

budskap om vilket slags läsande som efterfrågas (jfr Skjelbred, 2009). 

8.6.4 Vilseledande kamratstöttning 

Kamratstöttningen fungerar inte alltid positivt. I 8.6.1 visas samtalssekvenser 

som rör sig i en annan textrörlighetstyp än vad som efterfrågas; interaktivt i 

stället för textbaserat och vice versa. Dessa är också exempel på när den elev 

som har tagit på sig rollen som den mest kapabla deltagaren faktiskt inte är 

det. I grupp C gör F1 en rimlig tolkning av såväl textens sändarroll och 

funktion, men detta är inte vad uppgiften efterfrågar. Medan sekvensen i 

grupp C kan ses som vad Mercer (2008) kallar för ett bekräftande samtal, där 

diskussionen alltså är vänlig men ganska okritisk, har sekvensen i grupp A 

mer karaktär av ett konfliktartat samtal (a.a.), då argumentationen inte är 

särskilt samarbetsbetonad. I grupp A avfärdar P1 idogt alla försök att ifråga-
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sätta hans svar, och F1, som försöker föra över samtalet till att röra sig inter-

aktivt genom att problematisera sändarrollen får ge vika. I både grupp A och 

C finns vidare tillfällen när P1 respektive F1, som är de som leder samtalet 

och ofta stöttar övriga elever, har missförstått läxtexten vilket får konsekven-

ser för gruppdiskussionen, eftersom övriga medlemmar förlitar sig på dem.  

Vilseledande stöttning visas i exemplet nedan där grupp A diskuterar 

uppgiften ”Vilka likheter och skillnader ser du avseende effekterna av av-

skaffandet av livegenskapen i dokument C och D?” med fokus på skillnader 

dokumenten emellan. Det är alltså framför allt ett textbaserat läsande som 

efterfrågas i uppgiften. I Dokument C beskriver den reformvänlige Solovyev 

i sina memoarer debatten kring 1858 och återger adelns farhågor inför av-

skaffandet. Dokument D, som är skrivet 1974, pekar på att avskaffandet fick 

konsekvenser för de fria bönderna och att de blev ännu fattigare än tidigare. 

Exempel 44. Grupp A, lektion 1 

474. P1: På den första då är det, dom låter bönderna vara fria, leva själva. Men sen på nästa då 

får dom betala skatter. 

475. F1: Men först verkar det som att det är okej och sen är det inte okej. Först vill dom göra 

det bra för, eller först är det bra för bönderna sen är det negativt.  

476. P1: Dom betalar skatt under 4650 år står det, det var det här dokumentet. 

477. F1: Är det skillnaderna bara? Är det nåra mer skillnader? Och begränsningar? 

478. P1: Jag vet inte.  

479. F2: I vilken stod det att dom fick betala skatt? 

480. F1 och F2: D. 

481. P1: Jag kommer inte ihåg vart det stod men jag tror dom fick betala skatt. Men stod det 

hur länge. Vänta. 

[Eleverna bläddrar. Tyst en stund. Alla fyra eleverna skriver. Sen tar F2 fram mobilen 

och skriver på den.] 

482. F3: Vad betyder in-fla-tion, eller vad det heter? 

483. P1: Att ekonomin går typ dåligt. Det är som att du, om du trycker ut sedlar. Då minskar 

värdet på det. Ekonomin försämras. 

484. F1: Ekonomin blir sämre. 

485. F1: I båda så här är det typ böndernas fel (.) att det blir så hära- 

486. P1: Varför det? Motivera ditt svar så jag kan förstå. (Fl: Neej) 

[Skratt] 

487. F1: Så dom började betala skatt för att ge adeln pengar igen. 

488. P1: Ja. Så att ekonomin, dom vill förbättra den tror jag. Så dom fick betala skatter till 

adelsmännen fast dom inte ens jobba där tror jag. (F1: Mm) Vi säger att det är skillnaden 

mellan dom båda. […] 

489. (F3?): Och vad sa vi nu att- 

490. P1: Jag är inte säker men att dom fick betala skatt.  

491. F1: Dom fick betala skatt till adeln.  

492. P1: I början var dom ju fria. 

493. F3: Var det i dokument C? 

                                                      
50 I läxtexten står det att ”bönderna tvingades betala avgifter [till jordägarna] under 49 år för 

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 så ändrar dom allt? 

 

I samtalsutdraget märks en hel del missförstånd av innehållet i de båda do-

kumenten. P1 erbjuder en förklaring om att bönderna först görs fria men 

sedan fick betala avgifter (474). Denna jämförelse är dock inte rimlig och 

överensstämmer inte med textinnehållet i dokumenten. Dels visar dokumen-

ten olika sidor, dels är de skrivna vid olika tidpunkter; Dokument C beskri-

ver adelns farhågor inför avskaffandet medan Dokument D som är skrivet 

över 100 år senare beskriver konsekvenserna av avskaffandet. F1:s omfor-

mulering är lika tveksam i sin tolkning av innehållet (475). Initierat av P1 

övergår samtalet sedan till att handla om de avgifter och skatter som bönder-

na fick betala efter frigivandet (476–481). Också här märks missförstånd, till 

exempel i form av begreppsförvirring om skatter och avgifter, och vad som 

betalades till vem och varför. Detta resulterar i en del märkliga och i sam-

manhanget orimliga slutsatser, som att ”I båda så här är det typ böndernas 

fel” (485), och att ”dom började betala skatt för att ge adeln pengar igen” 

(487). Det finns vidare i yttranden av P1 som förefaller vara rena gissningar 

som saknar stöd i texten: ”Så att ekonomin, dom vill förbättra den tror jag” 

(488) och ”I början var dom ju fria” (492). Vilka ”dom” är i första exemplet 

är oklart, men skulle kunna syfta på jordägarna som befarar att ekonomin ska 

försämras om livegenskapen avskaffas. Slutsatsen är dock inte rimlig ef-

tersom Dokument C beskriver adelns farhågor och inte faktiska skeenden. I 

det andra exemplet kan ”dom” tänkas avse bönderna. Att bönderna var fria ”i 

början” stämmer emellertid inte med innehållet i någon av texterna. 

I utdraget har P1 rollen som den mest kapabla deltagaren och det är hans 

tolkningar av textinnehållet som bidrar till ett gemensamt accepterat svar. 

Dock har han missförstått viktiga delar av textinnehållet vilket leder gruppen 

fram till ett svar som varken besvarar själva frågan eller är en rimlig tolkning 

av textinnehållet. Övriga medlemmar förhåller sig emellertid okritiska till 

P1:s förklaringar och accepterar dem utan att ifrågasätta. F1:s bidrag består 

av omformuleringar av vad P1 säger, eller slutsatser utifrån hans yttranden. 

F2 och F3 efterfrågar framför allt upprepningar så att de kan skriva ner ett 

svar på frågan. F3 efterfrågar emellertid en gång en ordförklaring varpå P1 

stöttar genom att ge både en definition och ett illustrerande exempel. Sam-

talsutdraget kan dock ses som ett exempel på ett bekräftande samtal (Mercer, 

2008), som består av en vänlig med okritisk diskussion – där man dessutom 

inte når ett rimligt svar på uppgiften. 

8.6.5 När den som är mest kapabel inte har auktoritet i gruppen 

Vidare finns exempel på när den som faktiskt är mest kapabel inte vinner 

gehör hos övriga gruppen. I exemplet nedan diskuterar grupp B uppgiften 

om vem som attackeras i Dokument D, där F4:s förklaring inte accepteras: 
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Exempel 45. Grupp B, lektion 3 

496. F5: Det är väl han, hela tiden. (P2: x) 

497. F4: Det är väl, jag tänkte nästan den hära. Jomen det står det i den andra texten att, det 

står att han, han pladdrade om sitt inflytande över tsarinnan. Då är det ju han. (..) Jamen 

jag tror att det är mest han Rasputin. Ras, Rasputin. 

498. P2: Rasputin. 

499. F4: Ja nåt sånt. 

500. P2: Är inte det Nikolaj? 

501. F4: För det står typ i texten. Jag kommer ihåg att det står typ att- 

502. (F6?): Han var ju hennes kompis. 

503. F4: Ja, men alltså han hade stort inflytande över henne och vad dom gjorde. 

504. (F5?): (x) 

505. F6: Över den här blinda kvinnan då? 

506. F4: Ja tsarinan. 

507. F5: Jag har ingen aning. 

508. (F6?): Det står ju inget namn här. 

509. P2: Men vad står det i slutet? 

510. F4: [läser] ’Hon hade redan tidigare kommit under inflytande av en helig man från Sibi-

rien vid namn Rasputin. Han hade ett mycket dåligt rykte bland högadeln som omgav 

tsaren, men den djupt troende tsarinan litade blint på honom eftersom hon trodde att han 

hade en helig kraft som kunde bota prins Alexejs blödarsjuka.’ (..) Alltså jag tror att det 

är kanske är om honom dom pratar. 

511. F6: Men hur ska man veta av den här texten? (..) 

512. F5: Nej första gången trodde jag ju att det var han, hennes man (men nu tror jag inte 

det?) 

513. F6: Inte? Vad menar dom med attackera, förresten? (..) 

514. F4: Vad då? 

515. F6: Vad menar dom med attackera, förresten? 

516. F4: Men alltså, dom pratar illa om nån. 

517. F6: Den här kvinnan då? 

518. F4: Ja (hon också?) 

[Tyst en stund, eleverna bläddrar, men P2 ritar i sitt häfte.] 

519. (P2?): Är ni inte klara med 1a? [Skratt] Antingen är det Nikolaj eller så är det den där 

killen. Rasputin. 

520. F4: Vi hoppar över den. 

I sekvensen ger F4 en förklaring om att det handlar om Rasputin (497), och 

belägger den genom att hänvisa till läxtexten där det står att Rasputin hade 

stort inflytande över tsarinnan (501, 503). F4 fyller här i tomrum i dokumen-

tet, dels att mannen som nämns i dokumentet är Rasputin, dels att den 

”blinda kvinnan” är tsarinnan, genom att associera till läxtexten. Trots detta 

tycks inte hennes förklaring bli accepterad av de andra. P2 är inne på att det 

handlar om tsaren (500) och F6 kommenterar att det inte explicit framgår av 

själva dokumentet vem det handlar om (508). Inte heller när F4 läser rele-

vant stycke ur läxtexten högt övertygas de andra (510). F6 upprepar sin in-

vändning att det inte framgår av själva dokumentet vilka det handlar om 
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(511), och F5 inflikar att hon trodde att det handlade om tsaren (512). Övriga 

gruppmedlemmar tycks till skillnad från F4 alltså inte se kopplingen mellan 

läxtexten och dokumentet, och kan inte använda informationen från den 

förra för att fylla i tomrum i dokumentet. Därmed avfärdas F4:s tolkning. F6 

övergår i stället till att ifrågasätta själva frågeformuleringen varpå F4 än en 

gång försöker stötta i samtalet genom att omformulera och därmed förtydliga 

frågan (513–517). Efter ytterligare en kort stunds tystnad när eleverna, med 

undantag för P2, bläddrar i texterna ger F4 slaget tappt och föreslår att de ska 

hoppa över frågan (520). Senare rådfrågas emellertid läraren som bekräftar 

F4:s förklaring. Samma mönster återkommer vid ett par tillfällen i grupp B; 

F4 är den som erbjuder rimliga förklaringar och förefaller ha tillgodogjort 

sig information från såväl läxtexten som dokumenten, men hennes förkla-

ringar tas i förstone sällan på allvar. 

8.7 Kapitelsammanfattning och tolkning av resultat 

Det studerade sammanhanghet för elevernas läsande och lärande på Höstsko-

lan kan beskrivas som en papperstextbaserad undervisningsmiljö där text-

läsande och elevstyrda fria gruppsamtal samtal har en framträdande plats. 

Inget medvetet och explicit arbete med texter förekommer; läraren sätter de 

yttre ramarna för vad som ska göras men sedan är det upp till eleverna att 

läsa och diskutera texterna, och lösa uppgifterna (jfr t.ex. Danielsson, 2010, 

2011; Edling, 2006; Ekvall & Berg, 2010; Olvegård, 2014). Läraren deltar i 

samtalen endast vid enstaka tillfällen. 

Sammanställningen av de sex fria gruppsamtalen visar att de mestadels är 

textbaserade, men att även interaktiv rörlighet märks. Associativ rörlighet 

förekommer däremot i liten utsträckning. Detta är också i enlighet med den 

textrörlighet som textuppgifterna efterfrågar där flertalet öppnar för textbase-

rade svar och några för interaktiva. Textinnehållet uttrycks i samtalen fram-

för allt genom taxonomiska relationer av klassificerande slag, även om andra 

inslag och kombinationer märks. Den konjunktiva kohesionen består huvud-

sakligen av bearbetningar. Sammanställningen visar även att de fria grupp-

samtalen skiljer sig åt sinsemellan. Detta gäller såväl textrörlighet och ko-

hesion som huruvida grupperna når ett rimligt svar på uppgifterna. Grupp B 

och D lyckas besvara de flesta frågor på ett rimligt sätt medan grupp A näst-

an inte lyckas alls. Det visar sig också att samma grupp kan prestera på olika 

sätt vid olika tillfällen; grupp C lyckas på lektion 1 besvara alla frågor men 

på lektion 3 når de ett rimligt svar på bara två av sju frågor, och då i ena 

fallet först med hjälp från läraren. Lektioner med fria gruppsamtal upplagda 

som på Höstskolan kan med andra ord få mycket olika utfall. 

Skillnaderna mellan grupperna avspeglas i den textrörlighet och kohesion 

mellan text och samtal som framträder i samtalen. Grupperna skiljer sig åt 

när det gäller vidd inom de olika textrörlighetstyperna, alltså hur många di-
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mensioner man rör sig inom, och även vilken grad inom en dimension man 

når. Grupp D, som tillsammans med grupp B lyckas bäst med att besvara 

uppgifterna under lektion 3, uppvisar i samtalet bredast och vidast textrörlig-

het med varierad lexikal och konjunktiv textkohesion som till viss del också 

är utbyggd (dvs. innehåller kombinationer av olika slags lexikal respektive 

konjunktiv kohesion). Textrörligheten är ofta av medel eller hög grad. Detta 

innebär sammantaget att eleverna i grupp D förhåller sig till texterna på ett 

varierat och dynamiskt sätt då de rör sig i olika dimensioner i textinnehållet, 

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 textinnehållet lyfts in i samtalet på flera olika sätt, såsom 

genom repetitioner, synonymer och synonyma resonemang eller som förvän-

tade relationer, och hanteras genom att bearbetas, sträckas ut och förstärkas. 

Samtalet i grupp D visar dessutom tämligen få instanser av felaktiga yttran-

den, upprepningar och prat om annat. Även i grupp B märks tämligen vid 

textrörlighet i de flesta textbaserade dimensioner och i alla interaktiva, samt 

enstaka associativa inslag. Gruppen visar generellt inte lika hög grad av rör-

lighet som grupp D. I grupp B och D dominerar klassificerande relationer 

och bearbetningar men även andra slag förekommer liksom kombinationer 

av kategorier. Den intertextuella kohesionen är således varierad och utbyggd. 

Både grupp A och grupp C lyckas betydligt bättre under den första lekt-

ionen vilket också avspeglas i textrörlighet och kohesion. Under lektion 1 

visar båda gruppers samtal vid textbaserad och interaktiv rörlighet och rela-

tivt varierad och utbyggd intertextuell kohesion. Grupp C (som lyckas bäst 

med att besvara frågorna) visar dock proportionellt, sett till antalet turer, fler 

samband med texten och större interaktiv rörlighet än grupp A, som dessu-

tom har betydligt fler felaktiga/orimliga yttranden, upprepningar och prat om 

annat. Grupp C visar ofta hög grad av rörlighet medan grupp A generellt 

visar medelgrad. Under lektion 3 visar grupp A snäv textbaserad rörlighet av 

låg/medel grad i dimensioner som handlar om att ta ut huvudinnehåll, men 

vid interaktiv rörlighet (av låg grad). De kohesiva sambanden består enbart 

av klassificeringar och bearbetningar. Grupp C visar sett till antalet turer få 

instanser av textrörlighet över huvud taget, och visar med tanke på vilken 

rörlighet uppgifterna inbjuder till, överraskande stor interaktiv rörlighet. 

Kohesionen är tämligen varierad och utbyggd – men få instanser märks. 

I de samtalssekvenser där elever lyckas bäst med att besvara frågor på ett 

rimligt sätt utmärks kamratstöttningen av att eleverna erbjuder förklaringar, 

utvidgar, specificerar och ifrågasätter varandras yttranden. Det förekommer 

också att elever stöttar genom att reda ut missförstånd, det vill säga det som 

Beck och McKeown (2006) kallar annotate. Stöttningen ser dock olika ut i 

grupperna. I grupp A och C är det framför allt en elev som axlar manteln 

som mest kapabel och stöttar de andra, medan det i grupp D är flera röster 

som samspelar på vägen mot en accepterad lösning. Det senare är alltså ett 

samtal där 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 också 

beskrivas som mest dialogiskt (jfr Dysthe, 1996; Nystrand, 1997) då flera 

röster möts, olika förklaringar ställs emot varandra, utvidgas och specifice-

ras, ifrågasätts och förhandlas tills man har enats om ett accepterat svar, eller 

det som Wood med flera (1976) kallar en idealiserad lösning. 

Huruvida grupperna lyckas med textuppgifterna varierar alltså. Ur materi-

alet framträder vad som kan utgöra hinder för lyckat läsande, eller för att 

eleverna ska nå ett rimligt svar på en ställd fråga. Hinder kan vara att elever-

na förhåller sig till texten på ett annat sätt än vad som efterfrågas i uppgiften, 

så att en uppgift exempelvis besvaras textbaserat i stället för interaktivt eller 

vice versa. Här kan uppgiftsformuleringarna ibland tänkas spela viss roll och 

fungera som en vilseledande paratext som ger missvisande signaler om vil-

ket slags läsande som faktiskt efterfrågas (jfr Skjelbred, 2009). Det kanske 

tydligaste hindret är emellertid brister i ord- och begreppskunskap samt 

oförmåga att inferera i texten på ett rimligt sätt, vilket kan relateras till otill-

räckliga förkunskaper (jfr Torvatn, 2004). Materialet vittnar om att flera 

elever saknar förkunskaper om såväl aktörer som begrepp och det samman-

hang de förekommer i. I grupp A och C är det som nämnts framför allt en 

elev som tar på sig rollen som mest kapabel och stöttar de andra, samtidigt 

som andra deltagare passivt skriver av vad som sägs. Detta innebär samtidigt 

att dessa elever som har auktoritet som mest kapabel ibland vilseleder de 

andra när de själva har missförstått vad som står i läxtexten. I grupp B är 

situationen tvärtom den motsatta; där har den elev som faktiskt är mest ka-

pabel och har förstått såväl uppgift som text inte auktoritet hos de andra som 

inte i förstone accepterar hennes förslag. I grupp D tycks flera elever ha kun-

skaper som motsvarar dem i läxtexten medan detsamma gäller endast en 

eller två elever i övriga grupper. I grupp B lyckas man emellertid väl ofta 

tack vare den elev som är mest kapabel trots att hon initialt inte vinner gehör. 

Elevernas bristande förkunskaper och svårigheter att besvara frågorna gör 

att läraren får en viktig stöttande roll i de fria gruppsamtalen. Lärarens stött-

ning består bland annat i att han i samtalen förser eleverna med bakgrunds-

kunskaper om händelser och aktörer samt reder ut begrepp, riktar uppmärk-

samheten mot relevanta delar i texten, bearbetar, förtydligar och exemplifie-

rar textinnehåll och reder ut missförstånd. Lärarens stöttning sker dock spo-

radiskt antingen på initiativ av eleverna som vill ha hjälp med en fråga, eller 

när han vill höra hur någon fråga har besvarats. 
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9 Jämförelser mellan textsamtal 

I detta kapitel jämförs analysresultaten av de tio textsamtal som förts enligt 

Frågemodellen och QtA, samt som fria gruppsamtal. De resultat som presen-

teras här avser alltså att besvara studiens tredje frågeställning om huruvida 

textsamtalen skiljer sig åt och i så fall på vilket sätt. Helklassamtalen finns 

inte med i denna jämförelse eftersom materialet från dessa är begränsat, var-

för en jämförelse riskerar att bli missvisande (se Kapitel 5). Helklassamtalen 

återkommer i stället i diskussionen i kapitel 10. 

I det första avsnittet visas en översikt över de tio textsamtalen med avse-

ende på textrörlighet, kohesion och rimliga svar, varpå resultaten kommente-

ras i underavsnitt där jämförelser först görs mellan samtal av olika typ, och 

därefter mellan samtal av samma typ. 

9.1 Översikt textrörlighet, kohesion och rimliga svar 

I Tabell 19 ges en översikt över textrörlighet, kohesion samt rimliga svar i de 

tio textsamtal som utgör huvudmaterialet. Samtalen har numrerats från 1–10. 

I tabellens första kolumn anges vilken samtalstyp och grupp det gäller. Antal 

elevturer finns inom parentes. Övriga kolumner anger i tur och ordning tre 

textrörlighetstyper, lexikal respektive konjunktiv kohesion, samt antal fel-

svar/prat om annat/upprepningar. I den sista kolumnen anges i vad mån ele-

verna lyckas nå ett rimligt svar på textuppgifterna, uppdelat i ’ja’ eller ’nej’ 

(med underkategorier). I översikten visas inte grader av textrörlighet, och 

inte heller kamrat- eller lärarstöttning. 
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Tabell 19. Översikt textrörlighet, kohesion och rimliga svar* 

Samtal 

(antal elevturer) 

TB 

(D1–4; 

D5–7) 

ASS 

 

IR 

 

LK 

 

KK 

 

Fe/An/Up Rimliga svar 

Ja/L Nej/ 

Delvis/X 

1. FM: NV 

(160) 

57 (38;19) 50 20 49 17 2/0/5 7/0 0/0/0 

2. FM: NV 

(76) 

31 (17;14) 15 0 17 19 0/0/3 6/0 0/0/0 

3. QtA: ES 

(116) 

92 (59;33) 6 1 37 28 0/0/0 4/3 0/0/0 

4. QtA: ES 

(33) 

30 (28;2) 0 0 12 11 1/0/1 3/3 0/0/0 

5. FG: Gr. A 

(459) 

128 

(91;37) 

7 15 79 57 40/12/38 2/0 0/4/0 

6. FG: Gr. C 

(189) 

91  

(49;42) 

4 34 52 35 11/2/7 6/0 0/0/0 

7. FG: Gr. A 

(136) 

23  

(21;2) 

0 14 19 13 1/3/17 0/0 2/4/1 

8. FG: Gr. B 

(269) 

49  

(34;15) 

2 34 46 40 12/11/27 5/2 0/0/0 

9. FG: Gr. C 

(254) 

18  

(14;4) 

0 17 25 13 11/23/34 2/0 3/1/1 

10. FG: Gr. D 

(216) 

72  

(46;26) 

11 18 41 33 5/4/16 4/1 0/1/1 

* Förkortningar: Frågemodellen (FM); Questioning the Author (QtA); Fritt gruppsamtal (FG); 

Naturklassen (NV); Estetklassen (ES); Grupp (Gr); Textbaserad textrörlighet (TB): Associativ 

textrörlighet (ASS): Interaktiv textrörlighet (IR); Dimension (D); Lexikal kohesion (LK); 

Konjunktiv kohesion (KK); Felaktiga svar/Annat/Upprepning (Fe/An/Up); Med lärarstöttning 

(L); Frågan besvaras ej (X). 

 

Tabellens innehåll kommenteras i avsnitten nedan. 

9.2 Jämförelser mellan samtal av olika typ 

I avsnittet jämförs skilda aspekter av samtal av olika typ. 

9.2.1 Samtal med olika grad av stöttning 

Skillnader märks mellan samtalstyperna när det gäller i vad mån samtalsupp-

läggningen tycks stötta eleverna i arbetet med texterna så att de kan lösa 
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textuppgifterna. I de strukturerade samtalen (dvs. enligt QtA och Frågemo-

dellen) nås ett rimligt svar på alla ställda frågor. I Frågemodell-samtalen är 

det eleverna själva som besvarar frågorna medan det i QtA-samtalen ibland 

är eleverna, och ibland läraren som besvarar frågorna. I de fria gruppsamta-

len varierar det däremot stort mellan grupperna huruvida man når ett rimligt 

svar på en ställd fråga eller ej. Samma elevgrupp kan dessutom prestera 

mycket olika från ett samtal till ett annat (jfr grupp A och C, Tabell 19). 

9.2.2 Skillnader i topikfokus mellan samtalstyper 

Ytterligare en skillnad som framträder mellan samtalstyperna är att det i de 

strukturerade samtalen till skillnad från i de fria gruppsamtalen inte före-

kommer något icke-ämnesrelaterat prat (jfr Rojas-Drummond & Mercer, 

2003). De strukturerade samtalen är med andra ord hela tiden topikfokuse-

rade. Dessutom förekommer betydligt färre upprepningar eller orimliga tolk-

ningar jämfört med i de fria gruppsamtalen, även om upprepningarna och de 

orimliga tolkningarna i de sistnämnda varierar mellan samtalen (se Tabell 

19). Detta kan sannolikt förklaras med de strikta ramar för samtalen som de 

strukturerade modellerna medför, samt att läraren är närvarande under sam-

talen. De många upprepningarna i de fria samtalen beror vanligen på att ele-

ver ofta ber andra att upprepa vad de har sagt så att de kan skriva ner svaren. 

9.2.3 Skillnader i textrörlighet och intertextuell kohesion 

Skillnader märks mellan olika slags textsamtal när det gäller textrörlighet 

och intertextuell kohesion. 

9.2.3.1 Frågemodell-samtal och fria gruppsamtal mest dynamiska 

De mest dynamiska samtalen är samtalen enligt Frågemodellen samt några 

av de fria gruppsamtalen. I dessa samtal intar eleverna en dynamisk position 

till texten och dess innehåll, då de i samtalen rör sig mellan olika textrörlig-

hetstyper i relation till texten (jfr af Geijerstam, 2014). 

Den bredaste och vidaste textrörligheten märks i samtal 1 enligt Fråge-

modellen; samtalet rör sig alltså såväl textbaserat som associativt och inter-

aktivt, och dessutom märks vid rörlighet i så gott som samtliga dimensioner. 

Textrörligheten är dessutom generellt sett av hög grad (se 6.2). Eleverna rör 

sig associativt och använder specialiserade kunskaper för att utforska textens 

ämnesområde och utröna sådant texten inte ger svar på, till exempel hur det 

kom sig att det inte blev revolution i Sovjet trots det omfattande dödandet i 

lägren. Eleverna rör sig även textbaserat för att reda ut innehåll eller använda 

texten som resurs i diskussionen. Eleverna visar hög grad av interaktiv text-

rörlighet med avseende på sändar- och mottagarroller genom insikter om att 

författaren tycks förvänta sig att läsaren har vissa förkunskaper om det ämne 

som behandlas. Trots att samtalet ofta rör sig associativt märks varierade och 
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utbyggda kohesiva intertextuella samband. Förutom klassificerande lexikala 

relationer (som repetitioner, synonymer och synonyma resonemang) före-

kommer även sammansatta respektive förväntade relationer samt kombinat-

ioner av de olika typerna i yttranden. Den konjunktiva kohesionen är också 

den varierad och utbyggd så att textinnehåll såväl bearbetas som sträcks ut 

och förstärks i samtalet, och kombinationer av de tre typerna förekommer. 

Även tre av de fria gruppsamtalen visar liknande tendenser med tämligen 

bred och vid rörlighet, och med varierad och utbyggd kohesion, nämligen 

samtal 6, 8 och 10 (se Tabell 19). Också i dessa samtal lyckas eleverna väl 

med att besvara aktuella textuppgifter på ett rimligt sätt (om än i ett par fall 

med lärarstöttning). 

9.2.3.2 Snäv och begränsad textrörlighet och kohesion i icke-stöttande 

fria gruppsamtal 

De fria gruppsamtalen visar sammantaget på stor variation i fråga om text-

rörlighet, kohesion och huruvida man når rimliga svar på uppgifterna. I sam-

tal 7 och 9 (se Tabell 19) lyckas eleverna minst väl med att nå rimliga svar 

på uppgifterna. Detta tycks avspeglas i hur de förhåller sig till texten och hur 

anknytningen till källtexten ser ut, då textrörligheten är mer begränsad och 

snäv än i fria gruppsamtal där elever i högre utsträckning når rimliga svar. 

Till skillnad från i de övriga fria gruppsamtalen förekommer ingen associativ 

textrörlighet alls. Också den intertextuella kohesionen är relativt begränsad. I 

samtal 7 (där eleverna för flera av frågorna skriver av färdiga svar) märks 

vid interaktiv rörlighet medan den textbaserade rörligheten mestadels ligger i 

dimensioner som handlar om att ta ut huvudinnehåll. De kohesiva samban-

den mellan text och samtal består enbart av klassificeringar och bearbetning-

ar. Samtal 9 visar proportionellt lite textrörlighet överlag, och dessutom lika 

mycket interaktiv rörlighet som textbaserad, vilket är anmärkningsvärt då 

majoriteten av textuppgifterna inbjuder till en textbaserad position. Eleverna 

tycks med andra ord inte förhålla sig till texterna på det sätt som krävs för att 

besvara uppgifterna. Detta är snarast exempel på vad af Geijerstam (2014) 

kallar en kringgående rörelse där elever associerar ut från texten eller talar 

om dess funktion eller form i stället för textens innehåll. Vidare är de inter-

textuella kohesiva sambanden tämligen varierade men proportionellt få.  

9.2.3.3 Textbaserade och textbearbetande QtA-samtal 

I samtal 3–4 enligt QtA nås ett rimligt svar på alla frågor, men i nästan hälf-

ten av fallen med hjälp av läraren. Samtalen visar tämligen snäv textrörlighet 

och rör sig mestadels textbaserat. Detta är emellertid i enlighet med de frågor 

med organiserande funktion (dvs. frågor som initierar ett nytt samtalsämne) 

som ställs av läraren vilka öppnar för framför allt ett textbaserat läsande.51 

                                                      
51 Ett samtal kan dock röra sig på ett både bredare och vidare sätt än vad som huvudsakligen 

efterfrågas. (Se 4.3.2 för kommentarer kring detta.) 
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Samtal 4 rör sig enbart i dimensioner som handlar om att ta ut huvudinne-

håll. Textinnehåll förs in i samtalet genom repetitioner, synonymer och sy-

nonyma resonemang och bearbetas med hjälp av exempelvis omformule-

ringar. I samtal 3, som handlar om en längre och svårare text, är den textba-

serade rörligheten något vidare då eleverna även rör sig i dimensioner där de 

gör inferenser, drar slutsatser samt kritiskt granskar texten. Rörligheten i 

dessa dimensioner är dock ofta av låg grad (se 7.2). 

Det faktum att samtalet är lärarlett och därmed tämligen styrt kan tänkas 

ha inverkat på den rörlighet som framträder. Läraren ställer dock en del upp-

följningsfrågor som öppnar för mer kritiska yttranden vilket förklarar många 

instanser av rörlighet i dimension 7, som innebär att man med utgångspunkt i 

texten kritiskt granskar den. Elevernas svar på dessa frågor är dock ofta kort-

fattande och outvecklade vilket innebär textrörlighet av låg grad, och steget 

vidare till att röra sig interaktivt och granska texten som helhet tas aldrig. 

9.2.4 Skillnader i textrörlighet och kohesion mellan QtA- och 

Frågemodell-samtal om samma text 

Samtal 2 enligt Frågemodellen och 4 enligt QtA handlar om samma text, ett 

utdrag ur Peter Englunds förord till Anne Applebaums Gulag. De sovjetiska 

lägrens historia (2004). Dessa samtal är intressanta då de kan visa vad som 

händer i samtal som är strukturerade på olika sätt men handlar om samma 

text. Sammanställningen i Tabell 19 visar att eleverna i båda samtalen 

mestadels förhåller sig textbaserat till texten i de dimensioner som handlar 

om att ta ut huvudinnehåll (D1–D4). Dock visar gruppen som samtalar enligt 

Frågemodellen även rörlighet i de textbaserade dimensionerna 5–7 då de gör 

inferenser, drar slutsatser och kritiskt granskar innehållet. Även associativ 

rörlighet märks i Frågemodell-samtalet, liksom mer varierad och utbyggd 

intertextuell kohesion. Eleverna i Frågemodell-samtalet intar alltså en mer 

dynamisk position till texten än vad QtA-gruppen gör (jfr af Geijerstam, 

2014), och de hanterar dess innehåll på ett mer varierat sätt. Detta kan tänkas 

ha samband med vilka frågor som ställs (se avsnittet ovan) och i vad mån 

samtalsstrukturen öppnar för olika sätt att förhålla sig till texten. 

Interaktiv rörlighet märks inte i något av samtalen. Texten är dock ganska 

kort (tre grafiska stycken) och inte heller samtalen är särskilt långa. Inför 

samtalen redogör läraren dessutom för vilket slags text det är, vem som för-

fattat den och varifrån den är hämtad (se 6.1). Detta skulle också kunna för-

klara bristen på interaktiv rörlighet i de båda samtalen. Det ställs heller inga 

frågor med interaktivt fokus i vare sig QtA eller Frågemodell-samtalet. In-

tressant är emellertid att båda grupperna visar bredare och vidare rörlighet 

när de samtalar om de lite längre och mer utmanande texterna (i samtal 1 

respektive 3), fastän få frågor inbjuder till en interaktiv läsning. 
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9.3 Jämförelser mellan samtal av samma typ 

Här kommenteras övergripande hur samtal av samma slag förhåller sig till 

varandra (mer detaljer ges i respektive resultatkapitel ovan).  

9.3.1 Frågemodell-samtal 

Det finns vissa tydliga likheter mellan de två samtalen enligt Frågemodellen. 

I båda samtalen besvaras de ställda frågorna på ett rimligt sätt. Båda samta-

len visar tydlig och varierad lexikal anknytning med texten, och den kon-

junktiva kohesionen är relativt utbyggd. Dock märks vissa skillnader mellan 

samtalen. Dessa gäller framför allt bredden av textrörlighet då eleverna i 

samtal 1 till skillnad från i samtal 2 rör sig mer dynamiskt och även förhåller 

sig interaktivt till texten. En anledning till att ingen interaktiv textrörlighet 

framträder i samtal 2 kan, vilket nämndes i avsnitt 9.2.4, vara att läraren 

inför samtalet redogör för textens sammanhang, varför detta redan är utrett. 

En annan förklaring kan vara att texten är kort och inte innebär lika stora 

utmaningar för eleverna som den andra texten. I samtal 1 om den svårare 

artikeln kan tänkas att eleverna måste förhålla sig på olika sätt till texten, och 

alltså röra sig i textens innehåll, använda tidigare erfarenheter och fundera 

kring textens funktion och sammanhang, för att den ska bli begriplig. 

9.3.2 QtA-samtal 

De båda QtA-samtalen liknar varandra på så sätt att alla frågor besvaras på 

ett rimligt sätt och att de framför allt rör sig textbaserat. Skillnader finns 

dock. Samtal 3 visar vidare textbaserad rörlighet i alla sju dimensioner och 

har några associativa inslag, medan samtal 4 huvudsakligen rör sig i dimens-

ioner som handlar om att ta ut huvudinnehåll. I samtal 4 uttrycks textinnehåll 

lexikalt nästan enbart genom klassificerande relationer, och konjunktivt ge-

nom bearbetningar av textinnehåll, medan de lexikala intertextuella relation-

erna är något mer varierade och den konjunktiva kohesionen mer utbyggd i 

samtal 3. Också här skulle en förklaring till den bredare (och vidare) textrör-

ligheten i samtal 3 kunna vara att det handlar om en längre och mer krävande 

text där eleverna i större utsträckning måste förhålla sig på olika sätt till tex-

ten för att den ska bli begriplig. 

9.3.3 Fria gruppsamtal 

De fria gruppsamtalen visar sammantaget på störst variation när det gäller 

textrörlighet, kohesion och huruvida man når rimliga svar på uppgifterna. I 

vissa samtal lyckas eleverna till exempel själva besvara alla textfrågor på ett 

rimligt sätt (jfr samtal 6), medan man i andra inte alls eller bara delvis lyckas 
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(jfr samtal 7). För att nyansera resultaten något jämförs nedan samtal som rör 

samma texter. 

Av en jämförelse av samtal 5 och 6 från lektion 1 framgår att båda visar 

vid textbaserad och interaktiv rörlighet. Tydliga skillnader märks dock. Sam-

tal 6, där eleverna i högre utsträckning ger rimliga svar på frågorna, visar 

proportionellt sett till antalet turer betydligt större interaktiv rörlighet och 

rörlighet i de textbaserade dimensioner som handlar om att göra inferenser, 

dra slutsatser och kritiskt granska texten. Även andelen lexikala och kon-

junktiva samband mellan text och samtal är proportionellt större och dessu-

tom märks betydligt färre instanser av felaktiga/orimliga yttranden, upprep-

ningar och prat om annat. Graden av textrörlighet är dessutom generellt sett 

högre i samtal 6 (se 8.2). 

Av samtal 7 till 10 från lektion 3 lyckas eleverna i samtal 8 och 10 i högst 

utsträckning att besvara frågorna på ett rimligt sätt. Detta avspeglas i textrör-

ligheten och den intertextuella kohesionen. Samtal 8 och 10 visar bred text-

rörlighet av alla tre slag och mer varierade lexikala och konjunktiva samband 

med texten, jämfört med samtal 7 och 9 där textrörligheten och den inter-

textuella kohesionen är mer begränsad.  

Det är ungefär samma grupp av elever som diskuterar texter i samtal 5 

och 7 (grupp A), respektive 6 och 9 (grupp C). Båda grupperna lyckas alltså 

i betydligt högre utsträckning med att ge rimliga svar på frågorna i det första 

samtalet än i det andra. Detta kan bero på hur stöttningsstrukturerna när det 

gäller kamratstöttningen ser ut; i båda grupperna är det framför allt en elev 

som har rollen som mest kapabel, vilket gör att gruppens framgång är bero-

ende av denna enda elev. 

9.4 Kapitelsammanfattning och tolkning av resultat 

Sammanfattningsvis kan konstateras att textsamtal av olika typ har både 

gemensamma och skilda drag. Den samtalstyp som visar störst variation är 

de fria gruppsamtalen vilka sinsemellan skiljer sig markant åt vad gäller 

rimliga svar, textrörlighet och kohesion. I de strukturerade samtalen nås där-

emot ett rimligt svar på alla de frågor som ställs. De strukturerade samtalen 

enligt QtA respektive Frågemodellen har dock mycket olika karaktär med 

avseende på textrörlighet. I Frågemodell-samtalet märks mer dynamisk rör-

lighet, alltså bredare och vidare textrörlighet, än i QtA-samtalet om samma 

text. För båda samtalstyperna gäller att eleverna visar bredare textrörlighet 

än vad som efterfrågas i samtalen om de längre svårare texterna. 

De samtal där eleverna i högst utsträckning besvarar uppgifterna eller frå-

gorna på texterna på ett rimligt sätt delar vissa utmärkande drag. De rör sig 

för det första, naturligt nog, i de textrörlighetstyper (och dimensioner) som 

efterfrågas. De visar dessutom ofta en bred och vid rörlighet med utbyggd 

och varierad kohesion mellan text och samtal. I samtal med varierad och 
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utbyggd kohesion förekommer såväl klassificeringar, sammansatta relationer 

som förväntade relationer. Eleverna inte bara bearbetar textinnehållet här, 

utan sträcker också ut det genom att lägga till information eller göra avvikel-

ser då man exempelvis ifrågasätter det, och förstärker innehållet genom 

bland annat konklusiva eller kausala led där man drar slutsatser eller reder ut 

kausala samband. Dessa drag gäller för samtal enligt Frågemodellen och 

några av de fria gruppsamtalen där eleverna lyckas väl med att besvara frå-

gorna. Undantaget är de lärarledda samtalen enligt QtA där frågorna framför 

allt inbjuder till och även leder till textbaserat läsande. De fria gruppsamtal 

där man inte lyckas särskilt väl med att besvara frågorna på ett rimligt sätt 

visar även de snävare och mer begränsad textrörlighet och de kohesiva sam-

banden med texten är inte lika varierade eller utbyggda. 



 177 

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 undersöka textsamtal kring sakprosatexter i 

gymnasieskolan med avseende på hur sådana samtal kan stötta elevers 

läsande av texter och därmed deras lärande. Studien har genomförts under ett 

undervisningsmoment i historia i fyra klasser på två gymnasieskolor. Genom 

innehållsanalyser av textsamtal i relation till de källtexter man samtalar om, 

har studien visat hur elever förhåller sig till texterna, hur textinnehåll ut-

trycks och hanteras i olika typer av samtal, samt vilka stöttningsstrukturer 

som framträder. I kapitel 5–8 redovisades studiens resultat med utgångs-

punkt i fyra samtalstyper: helklassamtal, samtal enligt Frågemodellen, sam-

tal enligt Questioning the Author, QtA, samt fria gruppsamtal. I Kapitel 9 

jämfördes och diskuterades samtalen. Det kapitlet fungerar också som en 

sammanfattning av resultaten, med undantag för analyser av helklassamtalen 

och stöttningsstrukturer på mikronivå vilka tas upp i detta avslutande kapitel.   

I föreliggande kapitel diskuteras först studiens insamlings- och analysme-

toder. Därefter diskuteras resultaten på en mer övergripande nivå där fram-

trädande delar lyfts fram i tre huvudavsnitt som handlar om utmärkande drag 

för lässtöttande samtal, inramningens betydelse för textsamtalens karaktär 

samt didaktiska förutsättningar för lässtöttande 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 väl med utgångs-

punkt i studiens syfte som fokuserade på textsamtal i de observerade under-

visningsmiljöerna. Det hade givetvis varit önskvärt att interventionsstudier 

hade gjorts på båda skolorna. En lärdom är att som forskare i en kollaborativ 

aktionsstudie (Burns, 2009) tydligare delta i planeringen tillsammans med 

läraren för att på så sätt förvissa sig om att hela uppläggningen genomförs. 

Perspektivet kunde vidare ha vidgats i flera avseenden, exempelvis genom 
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att studera miljöerna under längre tid, inkludera elevernas skriftliga slutupp-

gifter för att på så sätt utröna i vad mån eleverna använt källtexterna från 

textsamtalen, eller genom elevintervjuer lyfta fram elevernas perspektiv på 

respektive undervisningsmiljö. I stället prioriterades själva samtalen som 

analysobjekt vilka analyserades på ett detaljerat sätt med fokus på texterna 

och hur deltagarna förhöll sig till dem.  

Studiens empiriska bidrag till det ämnesspråkdidaktiska forskningsfältet 

är att alltså belysa vad som händer i textsamtal med olika slags stöttning och 

utformning, med särskilt fokus på hur texten hanteras. Ett metodologiskt 

bidrag är att jag i samarbete med Pia Visén (u.u.) har utvecklat en modell för 

en sådan analys. Analysmodellen har utarbetats med verktyg ur SFL (bl.a. 

Eggins, 2004; Halliday & Hasan, 1989; Halliday & Matthiessen, 2004; 

Martin & Rose, 2007) kombinerat med analysbegreppet textrörlighet (t.ex. 

Liberg et al., 2012). Med hjälp av analysmodellen har åskådliggjorts hur 

innehållet i textsamtal relateras till den aktuella texten samt vilken textrör-

lighet som framträder i textsamtalet. Den har visat hur textinnehåll introdu-

ceras i samtalet för att därefter eventuellt bearbetas, utvecklas eller förstär-

kas. Analysmodellen kan sålunda konstateras fungera väl med utgångspunkt 

i studiens syfte och forskningsfrågor. Vissa aspekter skulle dock kunna ut-

vecklas. Textrörlighetsmodellen har som beskrivits omarbetats efter Liberg 

med flera (2012) för att vara tillämpbar på autentiska textsamtal som inte 

bygger på intervjufrågor (jfr Edling, 2006; af Geijerstam, 2006; Wiksten 

Folkeryd, 2006). Dock skulle ytterligare omarbetningar kunna göras. Exem-

pelvis kan de textbaserade dimensioner som handlar om att ta ut huvudinne-

håll slås ihop till en och samma dimension, och övriga tre, som ställer större 

krav på läsaren att göra inferenser och dra slutsatser etc., till en annan. Vi-

dare är de kohesiva sambanden av förståeliga skäl extra tydliga vid textbase-

rad rörlighet eftersom man då rör sig i texten på ett innehållsplan. Analys-

modellen som den används här är däremot mer begränsad för att visa vad 

som händer med texten genom samtalet vid associativ och interaktiv rörlig-

het. Studien visar att även dessa delar i stöttande samtal är topikbaserade och 

att de kohesiva sambanden då vanligen består i att nyckelord fångas upp och 

bearbetas. Men det kan också finnas textrelaterade samband av mer seman-

tiskt slag som inte lexikala och konjunktiva kohesionsanalyser fångar upp. 

Det analytiska fokuset kan därför vidgas till att i högre utsträckning tydlig-

göra hur innehållet bearbetas genom samtalet. Detta kan göras genom studier 

av aktivitetssekvenser (Martin & Rose, 2007; jfr även Visén, u.u.) där se-

mantiska och inte enbart lexikala samband åskådliggörs. 

Förutom analyser av textrörlighet och intertextuell kohesion har även 

stöttningsstrukturer på mikro- och makronivå analyserats. På mikronivå ana-

lyserades själva interaktionen i samtalen. Dels analyserades stöttningsstrate-

gier som lärarna använde, dels kamratstöttning med avseende på hur elever-

nas olika yttranden förhöll sig till varandra. Jag valde alltså att inte ta med 

lärarnas yttranden i analyserna av yttrandekedjorna i samtalen utan i stället 
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fokusera på strategier som lärarna använde. Detta kan förstås diskuteras, 

men var ett medvetet val för att kunna säga något om värdet av kamratstött-

ning i elevstyrda textsamtal, och kunna visa hur yttrandekedjan fram till 

slutsatser såg ut. Att ta med lärarens yttranden i en sådan analys hade kom-

plicerat bilden, men är något som kan övervägas i framtida studier. Att i 

stället lägga fokus på lärarnas stöttningsstrategier menar jag har en didaktisk 

poäng då resultaten kan fungera som ett bidrag till lärarprofessionen. För 

stöttningsanalyserna på makronivå jämfördes i vad mån eleverna i samtalet 

nådde ett rimligt svar på de frågor som ställdes i syfte att se huruvida samtal 

med olika uppläggning fyllde sin didaktiska funktion (jfr den didaktiska 

frågan varför?). Detta innefattade vissa problem och avgöranden. Det är för 

det första vanskligt att kategorisera vad som är ett rimligt svar. För det andra 

är frågorna i samtalen av olika karaktär vilket gör att vad som kan anses vara 

ett rimligt svar kan skilja sig åt. De frågor som ställs i QtA-samtalen handlar 

mest om att återge textens innehåll vilket gör att de kan anses ”lättare” än 

frågorna i de fria gruppsamtalen som innebär att läsaren till exempel måste 

göra inferenser och dra slutsatser och förhålla sig till texten och dess sam-

manhang. Flera av frågorna som ställdes i Frågemodell-samtalen ledde till en 

associativ diskussion om textens ämnesområde snarare än in i texten. Detta 

innebär att vad som kan anses vara ett ”rimligt svar” är vidare, än vid exem-

pelvis textbaserade frågor. Resultaten kanske hade sett annorlunda ut om 

eleverna hade diskuterat givna frågor. Å andra sidan diskuteras i det ena 

Frågemodell-samtalet en lång, ämnesspecialiserad text som får anses vara 

svår, där eleverna utan lärarens inblandning lyckas besvara alla frågor. Trots 

dessa invändningar menar jag att analyserna på makronivå har sitt värde, inte 

minst ur ett didaktiskt perspektiv då de dels visar huruvida samtalen fyller 

sitt didaktiska syfte, dels möjliggör en jämförelse av olika samtal. Resultaten 

måste dock förstås utifrån de förutsättningar som beskrivs kring samtalens 

genomförande, att det handlar om olika texter, frågor och elevgrupper. För 

att tillåta mer långtgående slutsatser behövs fler studier av liknande slag. Ur 

ett vidare didaktiskt perspektiv finns ävenledes ett behov av studier kring 

skilda former av lässtöttande arbete i olika undervisningsämnen med fokus 

på hur arbete med ämnesspecialiserade texter och elevers läskompetenser 

kan stärkas. 

Fortsättningsvis diskuteras studiens resultat i tre avsnitt. 

10.2 Utmärkande drag för lässtöttande textsamtal 

I detta avsnitt diskuteras resultaten beträffande avhandlingens två första 

forskningsfrågor (medan den tredje diskuteras i 10.3). Avsnitten 10.2.1 och 

10.2.2 diskuterar resultaten gällande avhandlingens första forskningsfråga 

om hur eleverna förhåller sig till texter i olika typer av textsamtal, och på 

vilka sätt innehållet i texterna lyfts. Avsnittet 10.2.3 diskuterar resultaten 
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gällande avhandlingens andra forskningsfråga om vilka stöttande strukturer 

som framträder i textsamtalen i relation till deras syfte. 

De analyserade textsamtalen består av tio längre textsamtal samt några 

kortare helklassamtal. De tio längre samtalen består av två samtal enligt Frå-

gemodellen, två samtal enligt QtA samt sex stycken fria gruppsamtal, och 

helklassamtalen av ett lärarlett samtal och ett par samtal mellan lärare och 

elev, eller elever sinsemellan. Med utgångspunkt i studiens resultat diskute-

ras nedan utmärkande drag för samtal som tycks fungera lässtöttande (dvs. 

där rimliga svar nås på frågor), indelat i avsnitt om elevstyrda respektive 

lärarledda samtal. Därpå följer ett avsnitt med en diskussion om stöttnings-

strukturer i samtalen. 

10.2.1 Dynamiska och dialogiska elevstyrda textsamtal 

De elevstyrda textsamtal där eleverna lyckas bäst med att ge rimliga svar på 

de aktuella frågorna, är samtalen enligt Frågemodellen samt några av de fria 

gruppsamtalen. Även det korta elevstyrda helklassamtalet är exempel på ett 

välfungerande textsamtal i det avseendet. Dessa samtal visar sig dela vissa 

utmärkande drag.  

De elevstyrda samtal där eleverna lyckas besvara frågorna på ett rimligt 

sätt uppvisar alla textrörlighet av det eller de slag (och rörlighet i de dimens-

ioner) som efterfrågas, och textrörligheten är ofta av medelgrad eller hög 

grad. Eleverna förhåller sig med andra ord till texten på det sätt som krävs 

för att besvara en fråga eller uppgift (jfr af Geijerstam & Wiksten Folkeryd, 

2013). Men, med undantag för det korta helklassamtalet, utmärks samtalen 

dessutom av såväl bred som vid textrörlighet (även om viss variation märks), 

det vill säga rörlighet inom alla tre typer i de allra flesta dimensioner. Ele-

verna rör sig alltså mellan fler textrörlighetspositioner än vad som huvudsak-

ligen efterfrågas. Analysresultat av de strukturerade samtalen (både Fråge-

modellen och QtA) indikerar att vid längre och mer krävande texter måste 

eleverna ibland röra sig mellan flera positioner i relation till texten för att 

besvara en fråga på ett rimligt sätt. Det gäller exempelvis Frågemodell-

samtalet om den svårare artikeln. Där rör sig eleverna textbaserat genom att 

ta ut huvudinnehåll, göra inferenser, dra slutsatser samt kritiskt granska in-

nehållet, de rör sig associativt genom att knyta innehållet till specialiserade 

kunskaper eller andra texter, och de rör sig interaktivt genom att kommen-

tera texttyp, textfunktion, sändar- och mottagarroller. De elevstyrda samtal 

som däremot inte fungerar stöttande utmärks i stället av mer begränsad och 

snäv textrörlighet, eller av att eleverna förhåller sig till texten på ett annat 

sätt än vad som efterfrågas. 

af Geijerstam (2014, s. 58) menar att elever som visar bred textrörlighet 

av olika slag i flera dimensioner visar dynamisk rörlighet. Resultaten tyder 

alltså på att eleverna i de välfungerande elevstyrda samtalen intar en dyna-

misk position till texten då de rör sig mellan olika textrörlighetstyper. Jag 
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tolkar det som att detta dynamiska förhållande även avspeglas i hur de inter-

textuella kohesiva sambanden mellan text och samtal ser ut. Kohesiva sam-

bandsmarkörer visar hur texternas innehållsfält kommer till uttryck i text-

samtalen och hur informationsflödet ser ut (jfr Eggins, 2004; Halliday & 

Matthiessen, 2004; Martin & Rose, 2007). Det vanligaste sättet som textin-

nehåll uttrycks och hanteras på i textsamtalen överlag är genom klassifice-

ringar respektive bearbetningar. Klassificerande uttryck inkluderar synony-

mer, repetitioner, hyponymer med mera. Bearbetningar innebär att textinne-

håll omformuleras, återges eller tolkas. I samtal där eleverna uppvisar låg 

grad av textrörlighet genom att framför allt ge korta, textbundna svar ut-

trycks textinnehåll ofta lexikalt genom att delar av texten enbart repeteras – 

men innehållet bearbetas inte och det händer inte så mycket mer med texten. 

Det intertextuella informationsflödet är då med andra ord mycket begränsat. 

De välfungerande elevstyrda samtalen utmärks tvärtom ofta av varierad och 

utbyggd intertextuell kohesion. En varierad och utbyggd kohesion innebär 

att textinnehåll fångas upp och hanteras på flera sätt. Detta kan ske lexikalt 

genom klassificeringar såsom synonymer/synonyma uttryck, eller förväntade 

relationer där textinnehåll reds ut. Konjunktivt bearbetas textinnehåll genom 

omformuleringar, återgivanden eller tolkningar, men sträcks även ut då in-

nehållet ifrågasätts eller byggs vidare på, och förstärks med hjälp av bland 

annat konklusiva eller kausala satser då slutsatser dras eller åsikter motive-

ras. Eleverna kan alltså sägas gå i dialog med texten (jfr Bakhtin, 1981) på 

sätt som inte sker i samtal där textrörligheten och det intertextuella informat-

ionsflödet är mer begränsat. Tydligast märks de kohesiva sambanden när 

elever förhåller sig textbaserat till texten eftersom de då rör sig i textinnehål-

let, men även vid mer associativ eller interaktiv rörlighet märks intertextuell 

kohesion, ofta genom att nyckelord från texten fångas upp i samtalet. 

 Sammanfattningsvis kan eleverna i lässtöttande elevstyrda textsamtal där 

rimliga svar nås sägas gå i dialog med texten genom att förhålla sig dyna-

miskt till den och hantera textinnehållet på ett varierat sätt. Samtalen kan 

beskrivas som dialogiska även ur en interaktionistisk synvinkel (jfr Dysthe, 

1996; Nystrand, 1997) där en viktig aspekt är fungerande kamratstöttning. 

Denna aspekt kommenteras vidare i 10.2.3. 

10.2.2 Textbearbetande lärarledda textsamtal 

De lärarledda samtalen utgörs av två strukturerade textsamtal enligt QtA 

samt ett kortare helklassamtal. 

I QtA-samtalen nås ett rimligt svar på alla frågor. I så måtto fungerar sam-

talen som en stötta för elevernas textreception. I nästan hälften av fallen nås 

svaren dock med hjälp av läraren som har en viktig stöttande roll i samtalen 

(se 10.2.3). Resultaten kan ställas i kontrast till det lärarledda helklassamtal 

(med samma lärare och klass) om ett läroboksavsnitt som eleverna förväntas 

ha läst, vilket kan ses som ett exempel på ett icke-stöttande textsamtal, där 
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syftet tycks vara att kontrollera snarare än att stötta läsandet (jfr Hultin, 

2006). Helklassamtalet rör sig till stor del utanför texten. Den textrörlighet 

som märks är både snäv och begränsad, och detsamma gäller det intertextu-

ella informationsflödet mellan texten och samtalet. 

När det gäller QtA-samtalen visar resultaten att de framför allt rör sig 

textbaserat, även om samtalet om den lite längre lärobokstexten också visar 

några associativa inslag. Textrörligheten är dock i enlighet med de frågor 

som läraren ställer, vilka i första hand efterfrågar ett textbaserat läsande. 

Samtalet om Englunds förord rör sig nästan enbart i dimensioner som hand-

lar om att ta ut huvudinnehåll och de kohesiva sambanden består med något 

undantag av klassificerande relationer respektive bearbetningar. I samtalet 

om lärobokstexten märks vid textbaserad rörlighet i alla sju dimensioner, och 

de lexikala och konjunktiva relationerna mellan text och samtal är något mer 

varierade och utbyggda än i det kortare samtalet om Englunds förord. 

Beck och McKeown (1996, 2004) har visat att QtA ökar elevaktiviteten 

och får elever att ställa fler och mer komplexa frågor. Liknande resultat 

märks hos Reichenberg (2005) som också visade att samtalen underlättade 

elevers textförståelse. Resultaten i föreliggande studie visar att jämfört med 

textsamtal i ordinarie undervisning i samma klass märks i QtA-samtalen en 

betydligt större elevdelaktighet, och även om det är läraren som ställer de 

flesta frågor som har organiserande funktion (dvs. inleder en ny topik) bidrar 

också elever med följdfrågor. Något som bör beaktas är dock att inte alla 

elever i fokusgruppen är aktiva i samtalen. Detta är förstås sådant som kan 

komma att ändras beroende på hur frågorna formuleras och hur elever bjuds 

in att delta. QtA är också ett arbetssätt som dessa elever (och läraren) är 

ovana vid, utifrån vad observationerna före interventionen visade och hur 

läraren i intervjuer beskriver sitt ordinarie arbetssätt. Att arbeta enligt en ny 

modell kräver invänjning och tid (jfr Westlund, 2009). Det är möjligt att om 

fler samtal av detta slag genomfördes så att deltagarna bleve bekväma med 

modellen skulle eleverna bli mer aktiva, och läraren bli mer van att exem-

pelvis rikta frågorna mot olika aspekter av texten. 

En sammanställning gjord av Murphy med flera (2009) visar att en styrka 

hos QtA är att den till skillnad från många andra modeller har effekt även på 

kritisk förståelse. Detta överensstämmer i någon mån med QtA-samtalet om 

lärobokstexten, där vid textrörlighet i alla textbaserade dimensioner märks 

på så sätt att eleverna tar ut huvudinnehåll, gör inferenser, drar slutsatser och 

kritiskt granskar texten. Som framgår i kapitel 7 är dock textrörligheten i de 

dimensioner som inte handlar om att ta ut huvudinnehåll av låg grad, vilket 

innebär kortfattade och inte särskilt utvecklade yttranden. Detta gäller inte 

minst de många instanserna som handlar om att kritiskt granska texten, där 

18 av 20 instanser är av låg grad. Vidare märks ingen interaktiv rörlighet 

alls. Någon kritisk granskning av texten som helhet förekommer således inte 

i samtalet. Det andra samtalet rör sig bara i dimensioner där man tar ut hu-
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vudinnehåll. De QtA-samtal som har analyserats tycks därmed främst vara 

centrerade kring bearbetning av textens huvudinnehåll. 

10.2.3 Stöttning – en viktig del av ett fungerande textsamtal 

Resultaten visar alltså att de samtal där man lyckas väl eller relativt väl med 

att besvara de aktuella uppgifterna är de strukturerade samtalen samt några 

av de fria gruppsamtalen. Där tycks med andra ord samtalen fungera som 

stötta för läsandet. Viktiga aspekter av ett lässtöttande textsamtal är emeller-

tid också stöttningen på mikronivå, det vill säga stöttning från elever eller 

läraren i själva interaktionen (Hammond & Gibbons, 2001, 2005). I samtalen 

enligt Frågemodellen är det uteslutande eleverna själva som besvarar frå-

gorna, medan eleverna i QtA-samtalen och de fria gruppsamtalen ibland tar 

hjälp av läraren. Nedan diskuteras samtalen med avseende på kamratstött-

ning respektive lärarstöttning. 

10.2.3.1 Kamratstöttning 

Kamratstöttningen analyserades med avseende på hur elevernas yttranden 

förhåller sig till varandra (se 4.3.5). Inledningsvis diskuteras elevstyrda sam-

tal med välfungerande kamratstöttning, därefter elevstyrda samtal med mer 

ojämn kamratstöttning och slutligen kamratstöttning i lärarledda samtal. 

Tre av de elevstyrda samtal där man lyckas bäst med att nå rimliga svar 

på aktuella frågor utmärks av en välfungerande kamratstöttning. Det gäller 

de två samtalen enligt Frågemodellen och det fria gruppsamtalet i grupp D. I 

dessa samtal bygger eleverna på varandras yttranden i olika led tills man når 

ett gemensamt accepterat svar, vilket motsvarar det Wood med flera (1976) 

kallar en idealiserad lösning. Vanligt är att man erbjuder förklaringar som 

utvidgas eller specificeras och bekräftas. Men ett tydligt drag är också att 

man ifrågasätter, avfärdar och problematiserar sådant som inte anses rim-

ligt. För att använda Woods med flera (1976) definition av stöttning pekar 

eleverna i samtalen på skillnader mellan den ideala lösningen och det som 

har åstadkommits så långt, och på så sätt upprätthålls vägen mot målet att nå 

en rimlig och gemensamt accepterad lösning. Dessa samtal har en dialogisk 

karaktär (Bakhtin, 1981; Dysthe, 1996; Nystrand, 1997), där röster möts och 

tolkningar förhandlas och ifrågasätts tills man når konsensus. De är vidare 

exempel på utforskande samtal (Mercer, 2008), där eleverna tillsammans ut-

forskar texternas innehåll, sammanhang och, särskilt när det gäller samtalen 

enligt Frågemodellen, textens ämnesområde. Utmärkande för samtalen är 

också att alla elever är aktiva och deltar. Man turas med andra ord om att 

vara den mest kapabla deltagaren och stötta varandra i ett slags kollektiv 

närmaste utvecklingszon (jfr Donato, 1994; Vygotskij, 1978, 2001). 

Till skillnad från samtalet i grupp D märks i övriga fria gruppsamtal (dvs. 

i grupp A, B och C) en större obalans mellan deltagarna. Grupp B lyckas 

liksom grupp D och eleverna i Frågemodell-samtalen väl med att besvara 
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uppgiftsfrågorna på ett rimligt sätt. I grupp B är det framför allt en elev som 

i sina yttranden framför rimliga förklaringar. Hon har adekvata förkunskaper 

och hennes yttranden visar tydliga spår av läxtexten. Däremot tycks hon 

sakna auktoritet i gruppen och hennes förklaringar får inte alltid gehör av de 

andra i gruppen, åtminstone inte initialt i samtalet. Hon är vad man kan besk-

riva som en icke-auktoritär kapabel deltagare, eller i analogi med Lave och 

Wenger (1991), en deltagare som inte har full legitimitet som kapabel i 

gruppen. I grupp A och C är det framför allt en elev som tar på sig rollen 

som mest kapabel. Detta är på gott och ont då övriga i gruppen förlitar sig på 

dessa enskilda elever och ofta skriver av vad de säger. Dessa elever som har 

auktoritet som mest kapabla stöttar ofta övriga gruppmedlemmar så att man 

når ett rimligt svar, men det finns även tillfällen då de vilseleder gruppen 

genom att de drar orimliga slutsatser eller har missförstått information i tex-

terna. Man kan i dessa fall tala om en kvasi-kapabel deltagare, det vill säga 

en deltagare som har rollen som mest kapabel men som i själva verket inte är 

det. Samtalen i grupp A och C har båda tidvis inslag av att vara bekräftande 

samtal (Mercer, 2008), vilka har en vänlig men okritisk inriktning. Som en 

konsekvens ifrågasätts inte felaktiga slutsatser eller tolkningar utan deltagar-

na accepterar de förklaringar som ges. Samtalet i grupp A har dock även 

konfliktbetonade (a.a.) inslag, där diskussionen är mer tävlingsinriktad och 

inte särskilt samarbetsbetonad. Ett exempel är ett tillfälle då den elev som 

agerar som mest kapabel avfärdar försök från en annan elev att ifrågasätta 

hans felaktiga förklaring och leda in samtalet på rätt spår, varför man kan 

tala om en auktoritär kvasi-kapabel deltagare. 

I de lärarledda QtA-samtalen stöttar eleverna varandra framför allt genom 

att erbjuda förklaringar och genom utvidgningar. Några bekräftanden och 

specificeringar förekommer men däremot inga ifrågasättanden eller proble-

matiseringar. Samtalen är med andra ord inte särskilt dialogiska (Bakhtin 

1981; Dysthe, 1996; Nystrand, 1997). Detta kan förstås bero på att läraren är 

med i samtalet och agerar mest kapabel när frågor inte besvaras eller delta-

garna är på väg mot orimliga slutsatser etc. Samtalsmodellens strukturerade 

uppläggning gör dessutom att turerna i samtalen ofta går mellan lärare och 

elev och tillbaka till läraren, men mindre ofta mellan elever, varför dynami-

ken eleverna sinsemellan begränsas. Murphy med flera (2009) konstaterar i 

sin jämförande studie att QtA till skillnad från många andra samtalsmodeller 

inte medför att elevers talutrymme ökar jämfört med lärarens. I föreliggande 

studie, precis som i Reichenbergs (2005), medför QtA dock större talut-

rymme för eleverna jämfört med ordinarie undervisning där det föreläs-

ningsbaserade upplägget innebär att läraren klart dominerar talutrymmet. 

Däremot har eleverna i QtA-samtalen mindre talutrymme än i de elevstyrda 

samtalen. Murphy med flera (a.a.) visar å andra sidan att ökat talutrymme för 

elever i sig inte nödvändigtvis medför några effekter för förståelsen. 

Förutom att eleverna i de elevstyrda textsamtalen bygger på varandras ytt-

randen på ett sätt som leder till rimliga slutsatser använder de ibland dessu-
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tom stöttningsstrategier (se 4.3.5). Dessa består i att reda ut oklarheter och 

missförstånd och ibland omformulera textinnehåll eller aktuell textupp-

gift/fråga (jfr Beck & McKeown, 2006). I avsnittet om lärarstöttning 

kommenteras sådana strategier utförligare. 

10.2.3.2 Lärarstöttning 

I analyserna har utkristalliserats ett antal olika sätt på vilka lärarna Vendela 

och Henrik stöttar eleverna i arbetet med textläsande. Detta avser mer speci-

fikt strategier som lärarna använder i samtalen för att stötta under läsandet 

eller när eleverna inte lyckas besvara en fråga eller reda ut textinnehåll. 

Vendela och Henrik använder många liknande stöttningsstrategier i QtA52  

respektive de fria gruppsamtalen, som att ställa frågor, rikta fokus på rele-

vanta delar i texten, förtydliga textinnehåll och reda ut olika aspekter av 

texten. Båda lärarna använder de strategier som Beck och McKeown (2006) 

kallar annotate (reda ut) och model (modellera), och Henrik använder också 

strategin revoice (omformulera och förtydliga vad som sagts).53 Flera av 

Vendelas strategier stämmer överens med dem lärarna i Reichenbergs (2005) 

studie använde i QtA-samtal, som att föra tillbaka samtalet till eleverna och 

tillföra information när elever har kört fast (dvs. reda ut oklarheter). Några 

unika strategier för respektive lärare märks också. Henrik stöttar med bak-

grundskunskaper och belysande exempel, medan Vendela sammanfattar 

innehåll och ställer frågor med metaperspektiv om exempelvis ordval. 

På Vårskolan märks en tydlig skillnad i hur Vendela agerar i QtA-

samtalen jämfört med när hon stöttar elever i samband med textläsande i 

ordinarie undervisning. I den ordinarie undervisningen på Vårskolan ligger 

den lärarledda stöttningen framför allt på ett innehållsligt plan, då Vendela i 

sina föreläsningar levandegör stoffet för eleverna och förser dem med bak-

grundskunskaper inför läsandet. Däremot sker inget explicit arbete med tex-

terna (jfr Danielsson, 2011; Rose & Martin, 2012). De få exempel som finns 

på när Vendela stöttar elever i samband med textläsande visar att hon huvud-

sakligen omformulerar innehåll och själv reder ut oklarheter när elever får 

problem med att besvara frågor, eller med textinnehåll. Dessa strategier är ett 

sätt att tillhandahålla, eller mediera, innehållsstoff. Samtidigt är de exempel 

på det som Säljö (2000, s. 123f) kallar lotsning, vilket innebär att läraren 

förenklar uppgifter och undanröjer svårigheter för elever i stället för att stötta 

dem att själva klara av uppgiften. Säljö menar att vid lotsning utmanas inte 

elevers intellekt och de får inte insikt i vilka handlingar som behövs för att 

klara uppgifter. I QtA-samtalen använder Vendela en bredare repertoar av 

stöttningsstrategier än i ordinarie undervisning. Där överlåter hon i möjlig-

aste mån slutledningen till eleverna genom att använda olika stöttande stra-

                                                      
52 Samtalen enligt Frågemodellen sköter eleverna mestadels själva, varför ingen lärarstöttning 

på mikronivå, det vill säga i själva textsamtalen, förekommer. 
53 Se även Lawrence och Snow, 2011. 
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tegier, som att ställa öppna frågor och rikta uppmärksamheten mot relevanta 

ställen i texten, och går bara in själv och reder ut oklarheter när eleverna helt 

har kört fast. Också Henrik gör på liknande sätt. Detta är en medveten stra-

tegi, vilket han tydliggör i ett samtal när en elev frustrerat kommenterar att 

han ”pratar ju bara i gåtor”: ”Nej men jag vill inte bara ge svaret så här bara 

pang på utan jag vill att ni ska fundera själva” (Sam A, lektion 3). I och med 

att eleverna i stället för att ges färdiga svar stöttas mot självständig slutled-

ning stöttas eleverna i sin närmaste utvecklingszon (Vygotskij, 1978, 2001), 

så att de i slutändan självständigt ska kunna lösa uppgiften. På så sätt erbjuds 

eleverna förhållningssätt som kan fungera som redskap vid framtida textmö-

ten (jfr Wood et al., 1976). 

10.3 Inramningens betydelse för textsamtalens karaktär 

Resultaten pekar på att textsamtals inramning och uppläggning får betydelse 

för vilket angreppssätt till texten som olika slags textsamtal medför och 

också möjliggör. Dessa resultat relateras till studiens tredje forskningsfråga, i 

vad mån textsamtalen skiljer sig åt, och i så fall på vilka sätt. Resultaten 

diskuteras här ur ett didaktiskt perspektiv med fokus på samtalens funktion i 

undervisningssammanhang. 

Nedan diskuteras först de strukturerade samtalen som genomfördes i stu-

diens interventionsdel på Vårskolan, och därefter de samtal som förekom i 

ordinarie undervisning, det vill säga fria gruppsamtal och helklassamtal. 

10.3.1 Efferenta eller kritisk-analytiska strukturerade textsamtal 

I Figur 14 visualiseras de strukturerade samtalen enligt QtA respektive Frå-

gemodellen beträffande textrörlighet, intertextuell kohesion mellan text och  

samtal samt kamratstöttning, vilka visas på tre horisontella linjer i figuren.  

Figur 14. Översikt strukturerade textsamtal 
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Figuren visar hur samtalen förhåller sig till varandra och syftar till att åskåd-

liggöra övergripande mönster i samtalen (se 4.3.6). Samtal som konsekvent 

ligger långt till vänster visar exempelvis begränsad och snäv textrörlighet, 

inga eller få kohesiva markörer, och kamratstöttning som ibland är vilsele-

dande eller där få elever är delaktiga. Samtal som ligger långt till höger visar 

tvärtom bred och vid textrörlighet, varierad och utbyggd intertextuell kohes-

ion och välfungerande dialogisk kamratstöttning. 

Figuren illusterar hur båda Frågemodell-samtalen, FM1 och FM2, ut-

märks av varierad och utbyggd intertextuell kohesion och välfungerande, 

dialogisk kamratstöttning, men att textrörligheten är bredare i FM1 som rör 

den längre och svårare texten. QtA-samtalen, QtA1 och QtA2, visar båda 

liknande drag när det gäller kamratstöttning. Den ligger mitt på skalan vilket 

i detta fall innebär ett välfungerande men inte särskilt dialogiskt samtal där 

eleverna förklarar, utvidgar och bekräftar yttranden men inte ifrågasätter 

eller problematiserar dessa. Att stöttningen ser olika ut i de två samtalstyper-

na kan relateras till att QtA-samtalen är lärarledda och Frågemodell-samtalen 

elevstyrda. QtA1 som rör längre och svårare texten visar något bredare text-

rörlighet och betydligt mer varierad och utbyggd kohesion än QtA2 som rör 

sig textbaserat i dimensioner där man tar ut och bearbetar huvudinnehåll.  

Resultaten visar att samtalen får olika karaktär, även om både samtalen 

enligt Frågemodellen och QtA tycks fylla sitt syfte som stötta i och med att 

de frågor som ställs besvaras på ett rimligt sätt. Detta kan diskuteras ur ett 

didaktiskt perspektiv med avseende på vilken funktion lärare tänker sig att 

textsamtal ska ha. QtA-samtalen som de framstår i föreliggande studie kan 

beskrivas som efferenta samtal, det vill säga textfokuserade samtal som är 

inriktade på informationsinhämtning (Murphy et al., 2009). Resultaten visar 

att QtA-modellens strukturerade form borgar för ett tydligt textfokus där 

samtalet hela tiden kretsar kring texten och inga utsvävningar förekommer. 

Samtalens struktur och de frågor som läraren ställer tycks vidare framför allt 

stötta textbaserat läsande där man huvudsakligen tar ut huvudinnehåll. En-

staka associativa och kritiska inslag förekommer men till allra största delen 

medför samtalen en bearbetning av huvudinnehållet. 

Samtalen enligt Frågemodellen har i studien en annan karaktär. De kan 

närmast räknas till gruppen kritisk-analytiska samtal (a.a.). I kritisk-analy-

tiska samtal uppmuntras deltagarna att ställa frågor och samtalen utmärks av 

ett subjektivt och kritiskt förhållningssätt till texten. Detta stämmer väl in på 

Frågemodell-samtalen som enkom bygger på elevernas egna frågor. I enlig-

het med modellen uppmuntras elever att ställa frågor om sådant de finner 

intressant eller oklart i texterna (se 4.2.3.1.2). De frågor som ställs inbjuder 

framför allt till textbaserad eller associativ textrörlighet, vilket också över-

ensstämmer med den textrörlighet som framträder i samtal 2 om den kortare 

texten. Samtal 1, om en artikel som eleverna uppfattar som svår, visar dock 

mer dynamisk textrörlighet än vad som i första hand efterfrågas. Eleverna 

rör sig förutom associativt och textbaserat även interaktivt (och i princip i 
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alla dimensioner) för att besvara de frågor som ställs. De visar sålunda både 

bred och vid textrörlighet, och förhåller sig därmed dynamiskt till texten (jfr 

af Geijerstam, 2014). Båda Frågemodell-samtalen är dock mer dynamiska än 

de deltagarstyrda samtal som analyseras av Hansson med flera (u.u.), där 

studenterna mestadels associerar till tidigare kunskaper och de andra studen-

ternas uttalanden, i stället för till själva texten. 

En styrka hos kritisk-analytiska textsamtalsmodeller som framhålls av 

Murphy med flera (2009) är att de inbjuder till kritiskt tänkande. I båda FM-

samtalen märks kritiska inslag genom textbaserad rörlighet i dimension 7, 

som innebär ett kritiskt granskande av texten och dess innehållsstruktur. De 

kritiska inslagen blir emellertid särskilt tydliga i samtal 1 där även interaktiv 

rörlighet framträder. Vid tillfällen när eleverna uttrycker att de upplever 

texten som svår, händer det att samtalet övergår från att röra sig textbaserat 

till att bli mer interaktivt och objektivt i relation till texten då eleverna kri-

tiskt granskar textens innehåll, funktion och sammanhang. Samtalen har vi-

dare karaktär av utforskande samtal (Mercer, 2008) av textens innehåll, äm-

nesområde och – när det gäller FM1 – sammanhang. Då samtalet tar sin ut-

gångspunkt i sådant som eleverna själva vill reda ut möjliggörs också arbete 

i deras närmaste utvecklingszon (Vygotsky, 1978). Att eleverna själva väljer 

frågorna bidrar till att det blir ett texttolkande samtal där såväl egna som 

kamraternas tolkningar vägs in i strävan att förstå texten, och där eleverna 

själva fungerar som kunskapskällor (jfr Hultin, 2006; Tengberg, 2011). 

Bland andra Tengberg (a.a.) menar att en viktig förutsättning för att utveckla 

elevers textreception är att samtal om texter utgår från elevernas egna frågor. 

Detta ligger också i linje med vad Wells (2000) betonar, nämligen dialogiska 

samtal i ett frågeorienterat klassrumsklimat med ”riktiga frågor”. 

En didaktisk slutsats är att samtalen enligt de två modellerna som de har 

operationaliserats i föreliggande studie fungerar stöttande men medför olika 

textuella angreppssätt. De två QtA-samtalen innebär huvudsakligen textnära 

bearbetningar av texters huvudinnehåll. Deras efferenta karaktär tycks fram-

för allt främja textbaserad rörlighet, men öppnar i mindre utsträckning för ett 

dialogiskt samtalsklimat och en dynamisk position gentemot texten (jfr 

(Bakhtin 1981; Dysthe, 1996; Nystrand, 1997; af Geijerstam, 2014). Fråge-

modell-samtalen där elevernas läsande och frågor är utgångspunkten får i 

stället en kritisk-analytisk karaktär. Resultaten visar att dessa samtal utmärks 

av mer dialogiska inslag än QtA-samtalen, då utrymme ges för olika röster 

att mötas. Dessutom framträder en mer dynamisk textrörlighet och textinne-

håll fångas upp och hanteras på ett mer varierat sätt. Ur ett didaktiskt per-

spektiv bör dock framhållas att det jämfört med QtA-samtal är svårare för 

lärare att styra Frågemodell-samtals innehåll och riktning. Detta eftersom de 

bygger på de frågor som eleverna väljer att ställa, vilket påverkar samtalens 

innehåll och karaktär. Till skillnad från i QtA är det inte heller självklart att 

alla delar av texten diskuteras, utan samtalet är beroende av vad deltagarna 

väljer att lyfta. I stället är det den personliga läsningen som blir kärnan i 
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samtal enligt Frågemodellen. Det är vidare värt att nämna att båda samtals-

modellerna medför ett tydligt textfokus där samtalen enbart behandlar den 

aktuella texten, vilket kan förklaras med den strama strukturen för modeller-

na (jfr Rojas-Drummond & Mercer, 2003). Frågemodellen medför dock att 

alla elever är delaktiga i samtalet och turas om att ställa och besvara frågor. 

Ytterligare en didaktisk slutsats är att frågornas formulering får betydelse 

för vad för slags samtal och läsande det blir (jfr Skjelbred, 2009). Är det 

didaktiska syftet ett efferent textsamtal där innehållsbearbetning är det pri-

mära kan textbaserade frågor vara lämpligt. Frågor av olika textrörlighetstyp 

öppnar däremot för ett bredare förhållande till texten med fokus på såväl 

innehåll, deltagarnas erfarenheter i relation till texten, och textens samman-

hang. QtA-samtal kan därför tänkas få olika karaktär beroende på hur lärare 

(och elever) väljer att ställa frågor till texten. Även elevstyrda samtal där 

eleverna själva väljer frågor kan i viss mån dirigeras genom att läraren mo-

dellerar hur frågor med olika fokus kan formuleras. Detta är viktigt inte 

minst för att säkerställa att frågorna och samtalen blir tydligt textrelaterade. 

10.3.2 Textsamtal med svag inramning – ett didaktiskt vågspel 

Figur 15 visar hur textrörlighet, intertextuell kohesion samt kamratstöttning 

ser ut i samtal som förekom i den ordinarie undervisningen, närmare bestämt 

det lärarledda textsamtalet (H11) och de sex fria gruppsamtalen (FG5–

FG10). I dessa samtal kan inramningen för läsandet beskrivas som svag, då 

inget explicit arbete med texterna sker vare sig före eller under läsandet. I 

figuren har samtal som visar liknande drag slagits ihop (se 4.3.6). 

 

Figur 15. Översikt textsamtal i ordinarie undervisning 

 

Ett mönster som framträder är att placeringen i figuren korresponderar med i 

vad mån eleverna når fram till ett rimligt svar. I figuren återfinns längst till 

vänster helklassamtalet vilket till stor del rör sig utanför texten; textrörlig-

heten är både snäv och begränsad och få lexikala spår av texten märks. Sam-

talet leds av läraren vilket medför att interaktionen, och därmed kamratstött-

ningen, mellan elever är begränsad. Till vänster på skalan finns även de fria 
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gruppsamtalen (FG) 7 och 9, där eleverna i liten utsträckning når rimliga 

svar på de frågor som ställs. Samtalen utmärks av relativt snäv och begrän-

sad textrörlighet, och begränsad intertextuell kohesion. I dessa samtal är 

grupperna på 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 

väl med att besvara frågorna. Dessa samtal visar bred men inte så vid text-

rörlighet. Den intertextuella kohesionen är dock utbyggd och varierad. Även 

i dessa samtal är det mestadels en person som axlar rollen som kapabel. I FG 

10, som ligger längst till höger, lyckas eleverna väl med att besvara frågorna. 

Samtalet utmärks av både bred och vid textrörlighet med varierad och ut-

byggd intertextuell kohesion. Dessutom är kamratstöttningen välfungerande 

och dialogisk, och deltagarna turas om att agera mest kapabel.  

Samtal som de fria gruppsamtalen, där elever själva får ta ansvar för såväl 

förkunskaper som läsandet och samtalen, kan alltså få mycket olika utfall. 

Hur det går i de textsamtalen skiljer sig åt mellan grupperna och också mel-

lan samma grupper från en lektion till en annan (det är samma elever som 

diskuterar i samtal 5 och 7, respektive 6 och 9).  

Även om den pedagogiska uppläggningen inför de fria gruppsamtalen i 

sig är genomtänkt med frågor som öppnar för både bred och vid textrörlighet 

och med läxtexten som ska fungera som medierande redskap (jfr Säljö, 

2000) inför uppgifterna på dokumenten, är de yttre ramarna för lösa för att 

uppläggningen ska fungera för alla elever. Av analysresultaten framgår att 

många tycks sakna förkunskaper och få elever förefaller kunna aktivera in-

formation som behövs från läxtexten. Det kan därför tänkas att det behövs 

mer explicit arbete såväl med läxtexten som med dokumenten, där genom-

gångar görs av ämnesområde och texter inför läsandet, och av hur man kan 

gå till väga för att läsa texterna. Även samtalen i sig behöver tydligare ramar 

så att fler elever blir delaktiga och så att samtalen i högre utsträckning cen-

treras kring de aktuella texterna. Det lärarledda helklassamtalet åskådliggör 

resultatet av en situation där elever stöttats varken före eller under läsandet, 

och där inte heller själva samtalet fungerar lässtöttande utan mestadels rör 

sig utanför texten. Den didaktiska slutsatsen blir att helklassamtal och fria 

gruppsamtal med svag inramning innebär ett didaktiskt vågspel där vissa ele-

ver klarar mötet med texterna på ett förväntat sätt – men många gör det inte. 

10.4 Förutsättningar för lässtöttande textsamtal 

Då studien begränsas till ett undervisningsmoment går det inte att dra några 

slutsatser om undervisningspraktikerna som helhet. De undervisningsmo-

ment och textsamtal som har studerats kan snarast förstås som instanser av 

undervisningspraktiker. Däremot kan momenten diskuteras utifrån Løvlands 

(2010) kategorisering av olika skrifthändelsetyper, vilket sker inledningsvis i 

detta avsnitt. Därefter diskuteras förutsättningar och hinder för textläsande, 
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och slutligen presenteras slutsatser och empiribaserade antaganden om ut-

märkande drag och didaktiska förutsättningar för lässtöttande textsamtal. 

10.4.1 Skilda undervisningsmiljöer för textmöten och textsamtal 

Sammanfattningsvis kan konstateras att den ordinarie undervisningsmiljön 

på Vårskolan respektive Höstskolan ser olika ut men ett gemensamt drag är 

att i stort sett inget explicit arbete med texter i ämnet historia förekommer 

under de observerade lektionerna. 

I den föreläsningsbaserade undervisningen på Vårskolan är ämnesutveck-

landet (Løvland, 2010) det primära medan texterna i sig ägnas liten upp-

märksamhet. Mycket lite explicit arbete med texter förekommer och endast 

enstaka textsamtal förs. Det lärarledda helklassamtal som förs i den ena klas-

sen fungerar som ett undervisande förhör (Hultin, 2006), det vill säga som en 

kontroll snarare än som ett lässtöttande samtal. Det föreläsningsbaserade 

upplägget kan med termer från Bakhtin (1981) och Nystrand (1997) beskri-

vas som monologisk undervisning inriktad på kunskapsöverföring, med en 

tydlig auktoritativ diskurs där läraren har det största talutrymmet och dessu-

tom spelar en stor roll som kunskapskälla. Samtidigt kan ett sådant under-

visningssätt där läraren föreläser och berättar utifrån egna erfarenheter enligt 

Løvland (2010) stärka engagemanget hos både elever och lärare. Så tycks 

också vara fallet i båda klasserna på Vårskolan, där eleverna uppmärksamt 

lyssnar på lärarens visuellt varierade och engagerade genomgångar. En kon-

sekvens av arbetssättet blir emellertid att många elever blir passiva deltagare, 

då läraren upptar det mesta talutrymmet och få dialogiska inslag märks där 

eleverna uppmuntras till diskussion och till att dela med sig av sina tolkning-

ar och erfarenheter (jfr Nystrand, 1997; Dysthe, 1996). I interventionen får 

undervisningen en jämförelsevis mer dialogisk karaktär genom explicit text-

arbete i form av de strukturerade samtalen där elevernas röster 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 på den skrifthändelsetyp som Løvland (2010) benäm-

ner strategiutvecklande då uppmärksamheten riktas mot texterna och läsan-

det i syfte att eleverna ska tillgodogöra sig ämneskunskaper.  

På Höstskolan har undervisningen en annan karaktär än den ordinarie 

undervisningen på Vårskolan. Uppläggningen med de fria gruppsamtalen 

resulterar närmast i vad Løvland (2010) benämner svarsjakt där eleverna 

utan läsanvisningar eller genomgång av lässtrategier lägger sin energi på att 

finna svar på frågor, snarare än på att få en helhetsförståelse av texterna. På 

Höstskolan finns emellertid goda förutsättningar för ett dialogiskt undervis-

ningsklimat då eleverna i högsta grad ges möjlighet att diskutera texter och 

gå i dialog med varandra och där läraren har mycket lite av talutrymmet (jfr 

Bakhtin, 1981; Dysthe, 1996; Nystrand, 1997). Talutrymmet överlåts i stället 

till eleverna att i grupper diskutera texter och tillsammans besvara uppgifter 
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på dem. Uppgifterna är varierade och består av såväl innehållsfrågor som 

frågor som kräver metareflektion, vilket är ovanligt (jfr Skjelbred, 2009). De 

efterfrågar en vid textrörlighet av både textbaserat och interaktivt slag, med 

enstaka associativa inslag. Uppgifternas varierade fokus öppnar för möjlig-

heter att utveckla bred textrörlighet (jfr t.ex. af Geijerstam, 2006; Liberg et 

al., 2012), vilket i sin tur ger elever möjlighet att utveckla såväl genremedve-

tenhet som textmedvetenhet, något som utmärker goda läsare (Hallesson, 

2011b). Dessa goda förutsättningar till trots lyckas emellertid eleverna, som 

framgått av analyserna av de fria gruppsamtalen, i mycket olika grad att läsa 

texterna och besvara textuppgifterna. Det tycks bero på att andra förutsätt-

ningar inte uppfylls, som att stöttningen såväl på makro- som mikronivå (jfr 

Hammond & Gibbons, 2001, 2005) är svag, och att eleverna inte stöttas vare 

sig före eller under läsandet (jfr Martin & Rose, 2012). Eleverna ansvarar 

själva för att inhämta relevanta förkunskaper, läsa och förstå de ofta inform-

ationsrika texterna med många abstrakta och generella referenter knutna till 

en specialiserad historiediskurs. Gruppernas framgång blir, på gott och ont, 

ofta beroende av den eller de elever som tar på sig rollen som mest kapabel, 

och mycket tid ägnas åt att upprepa svar så att andra kan skriva av. 

10.4.2 Förutsättningar och hinder för textläsande 

Säljö (2000, s. 191f)  konstaterar att läroböcker har en viktig funktion som 

medierande redskap inom undervisning. Han menar att det på grund av tex-

ters monologiska karaktär är viktigt att skolan bidrar till att elever sociali-

seras till att kunna tolka texters budskap (a.a.). På ingendera skolan märks 

dock något explicit arbete med ämnestexterna. Någon socialisering sker hel-

ler inte under de observerade momenten, utan textläsandet blir elevernas 

ansvar. Detta överensstämmer med vad tidigare studier om läroboksanvänd-

ning har visat (t.ex. Danielsson, 2010, 2011; Edling, 2006; Ekvall & Berg, 

2010; Olvegård, 2014). Också textsamtal kan fungera som medierande red-

skap där textinnehåll medieras genom de olika deltagarna. Som analyserna 

har visat förekommer emellertid få samtal i ordinarie undervisning på Vårs-

kolan över huvud taget, medan de fria gruppsamtalen på Höstskolan i myck-

et olika utsträckning fungerar som medierande redskap. De strukturerade 

samtalen kan däremot sägas fylla en sådan funktion. Detta har ådagalagts 

genom de intertextuella kohesionsanalyserna som visar hur texternas inne-

hållsfält realiseras i samtalen (jfr Eggins, 2004; Halliday & Matthiessen, 

2004; Martin & Rose, 2007). Textsamtalen kan ur ett SFL-perspektiv ses 

som exempel på konkreta instanser av situationskontexter (Halliday, 1978, s. 

109) där textinnehållet realiseras. I välfungerande samtal är den intertextu-

ella kohesionen utbyggd och varierad. I sådana samtal medieras alltså textin-

nehåll på en mängd skilda sätt genom de olika deltagarna. I samtal där en 

person dominerar kan utfallet bli mycket varierande, medan välfungerande 

samtal utmärks av flera aktiva deltagare, eller i QtA av en aktiv lärare som 
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stöttar och medierar textinnehåll när det behövs. Nedan diskuteras förutsätt-

ningar och hinder för läsandet av ämnestexter som har framkommit i studien.  

På Vårskolan stöttas eleverna under det observerade momentet genom 

muntliga genomgångar där eleverna erbjuds bakgrundskunskaper om cen-

trala aspekter av stoffet. Detta är en viktig förutsättning för ett lyckat läsande 

(jfr Martin & Rose, 2005; Rose & Martin, 2012), även om eleverna får 

mycket information att hålla i minnet. Däremot stöttas eleverna inte under 

själva textmötet. Huruvida de utförliga genomgångarna underlättar elevernas 

läsande av texterna ger studien inget tydligt svar på eftersom få textsamtal 

förs och elevernas slutuppgifter inte samlades in. Det lärarledda helklassam-

talet i Estetklassen, visar dock att få elever ger uttryck för att ha tillgodogjort 

sig textinnehållet, och en del av dem har också problem med att fylla i den 

tankekarta om förintelsen som ska fungera som en lässtötta. Detta kan tyda 

på att elever trots lärarledda genomgångar av bakgrundsinformation också 

kan behöva stöttas under själva textläsandet (jfr Rose & Martin, 2012). Det-

samma tyder även analysresultaten av QtA-samtalen på, då dessa visar att 

läraren Vendela har en viktig stöttande roll när eleverna många gånger har 

svårt att reda ut textinnehåll. I nära hälften av fallen stöttar hon antingen 

eleverna till ett rimligt svar när de bara delvis lyckats besvarat en fråga, eller 

reder själv ut texten när eleverna inte alls lyckas (se Tabell 13 i kapitel 7). 

Också i de fria gruppsamtalen på Höstskolan fyller läraren Henrik en vik-

tig stöttande funktion, då eleverna vid flera tillfällen har svårigheter att be-

svara textfrågorna på ett rimligt sätt (se svarsöversikt i Tabell 17). Till skill-

nad från i QtA-samtalen sker dock lärarstöttningen sporadiskt när elever 

frågar efter hjälp eller när läraren vill veta hur elever har besvarat frågor. Av 

den anledningen finns det i materialet flest exempel från de fria gruppsamta-

len på när elever inte lyckas nå ett rimligt svar på ställda frågor. Lärarstött-

ningen i de fria gruppsamtalen handlar inte minst om att förse eleverna med 

kunskaper om ämnesspecifika ord och uttryck (jfr Lindberg, 2007; Maagerø, 

2006), och att reda ut textinnehåll. Framför allt utgör de ämnesspecifika 

begreppen ett tydligt hinder för läsningen i de fria gruppsamtalen. Detta i sig 

pekar på vikten av stötta också inför textläsandet genom att aktivera relevant 

förförståelse (jfr Lawrence & Snow, 2011; Rose & Martin, 2012; Torvatn, 

2004). Bristande förkunskaper kan bidra till att elever missförstår textinne-

håll och får svårt att göra adekvata inferenser eller dra relevanta slutsatser. 

Av analysexemplen framgår dessutom att lärarstöttningen hjälper elever att 

både uttrycka större text- och begreppsförståelse och vidga sin textrörlighet.  

För att bli en delaktig medskapare i en praktik krävs att deltagaren dels 

stöttas i processen att bli en fullvärdig medlem som behärskar det som efter-

frågas, dels ges möjlighet till ett aktivt deltagande (jfr Lave & Wenger, 

1991; Säljö, 2000). Så som stöttningsanalyserna har åskådliggjort är det ak-

tiva deltagandet en viktig nyckel i välfungerande textsamtal. Denna nödvän-

diga tvåsidiga process framstår som problematisk under momentet på Höst-

skolan där eleverna inte stöttas med vare sig bakgrundskunskaper eller 
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läsanvisningar och där många av eleverna inte heller aktivt deltar i arbetet 

med texterna, utan istället ägnar sig åt att oreflekterande skriva av svar (jfr 

”dressyr”, Vygotskij, 2001). Flera elever tycks helt undvika att läsa texterna 

och förlitar sig på klasskamraterna. I stället är det en eller ett par elever som 

är aktiva och arbetar med att besvara frågorna. Detta pekar på att för att lekt-

ionsuppläggningen ska fungera som avsett behöver dels eleverna mer stött-

ning både inför och under läsandet av texterna, dels behöver samtalen tydli-

gare ramar där alla elevers deltagande möjliggörs (jfr Rose & Martin, 2012). 

Inte heller i QtA-samtalen är alla elever delaktiga, utan några sitter passivt 

tysta eller avböjer att besvara lärarens frågor. Även strukturerade samtal kan 

sålunda behöva utformas på ett sätt som inbjuder till delaktighet.  

Att bli deltagare och medskapare i en praktik innebär att stöttas in i under-

visningsämnets ämnesdiskurs, vilket för historieämnets del inkluderar sådant 

som att förstå begrepp och att kunna analysera, tolka och kritiskt förhålla sig 

till källtexter (jfr SKOLFS: 2000:60). Langer (2011) menar utifrån ett re-

ceptionsteoretiskt perspektiv att en viktig del i att förstå historietexter och 

kunna bygga föreställningsvärldar är att kunna förstå människors perspektiv 

utifrån olika kontexter och tider. Analyserna av de fria gruppsamtalen visar 

dock att ett tydligt hinder som framträder är elevernas brist på förkunskaper i 

relation till de ämnesspecifika ord som förekommer (jfr Lindberg, 2007; 

Maagerø, 2006). Att elever efter tre lektioners arbete med Rysslands historia 

under tsartiden inte vet vad en tsar är måste anses anmärkningsvärt. Flera 

elever har också problem med nyckelbegrepp som livegenskap och drar slut-

satsen att det var ”dåligt” att det försvann, eller att det var böndernas fel att 

det blev sämre tider i landet i och med avskaffandet. Detta är problematiskt 

på flera sätt, inte minst ur ett demokratiperspektiv då många elever inte tycks 

appropriera (Wertsch, 1998) begreppet på ett sätt så att de till fullo förstår 

vilken ofrihet och inskränkning för människor som livegenskapen innebar. 

Det ligger inte heller i linje med styrdokumenten där det framgår att eleverna 

ska ”dels förstå relevanta begrepp, dels kunna analysera, tolka, beskriva och 

diskutera skilda historiska aspekter” (SKOLFS: 2000:60). Många elever 

tycks i stället ha svårt att bygga föreställningsvärldar om texterna (jfr 

Langer, 2011). Detta avspeglas analytiskt bland annat i snäv och begränsad 

textrörlighet i samtalen eller textrörlighet av annat slag än vad som efterfrå-

gas. Även de få exempel på helklassamtal som finns i Estetklassen tyder på 

att eleverna har svårt att klara mötet med ämnestexterna. 

Att elever inte behärskar ämnesdiskursen och inte alltid klarar av mötet 

med ämnestexterna på förväntat sätt är förstås bekymmersamt ur ett ämnes-

språkdidaktiskt perspektiv, eftersom delar av ämnesstoffet medieras genom 

texterna. En didaktisk slutsats är att elever behöver stöttning i att förstå äm-

nesspecifika begrepp och vad som står i de texter de förväntas arbeta med för 

att de ska fungera som deltagare i skolans undervisningspraktiker (jfr Lave 

& Wenger, 1991; Säljö, 2000) och behärska olika ämnesdiskurser (jfr Gee, 

2000). Gee (a.a.) betonar vikten av stöttning utifrån ett sociokulturellt per-
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spektiv på läsande och menar att läsande måste förstås som situerat i olika 

läspraktiker där textens betydelse är situerad i läsarens erfarenheter. För att 

en deltagare, eller lärling, ska stöttas in i den aktuella diskursen och kunna 

agera på efterfrågat sätt krävs stöttning från 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 utgångspunkt i de resultat som har presenterats i avhandlingen dras 

slutsatsen att en viktig del av att stöttas in i en ämnesdiskurs och bli delta-

gare och medskapare i en undervisningspraktik, där texter fungerar som me-

dierande redskap, är att elever ges redskap för att möta ämnestexter och äm-

nesspråk. Det förutsätter stöttning på makro- och mikronivå och explicit 

arbete med de texter elever förväntas läsa (Hammond & Gibbons, 2001, 

2005; Rose & Martin, 2012). Textsamtal kan fungera som lässtöttande akti-

vitet – och kan vara såväl lärarledda som elevstyrda – men de behöver vara 

strukturerade med tydliga ramar som riktar fokus mot texten och samtidigt 

öppnar för elevdelaktighet och elevers röster. 

10.4.3 Slutsatser och empiribaserade antaganden 

Undersökningens resultat bygger på fallstudier av två undersökningsmiljöer 

och inbegriper en explorativ del samt två interventionsstudier. Studien är av 

kvalitativt slag vilket innebär att dess intention snarare än att frambringa ge-

neraliserbara resultat är att bidra med nya insikter om ett tidigare relativt out-

forskat område, nämligen huruvida textsamtal om sakprosatexter i gymnasie-

undervisning kan fungera som lässtöttande aktivitet (jfr Croker, 2009). Ytter-

ligare en intention har varit att med utgångspunkt i resultaten framlägga an-

taganden vilka kan utgöra grund för vidare studier inom området. Detta är 

också studiens sekundära syfte varför empiribaserade antaganden om text-

samtals möjligheter som lässtöttande aktivitet presenteras nedan. Först pre-

senteras studiens huvudslutsatser varpå antaganden görs om vad som utmär-

ker lässtöttande samtal (dvs. där rimliga svar nås på uppgifterna) respektive 

didaktiska förutsättningar för textsamtal som lässtöttande aktivitet. 

Samtal som fungerar lässtöttande visar sammanfattningsvis textrörlighet 

av det slag som efterfrågas, och ofta av medel- eller hög grad. Vidare visar 

elever, åtminstone i samtal om texter som kan anses något svårare, tämligen 

dynamisk textrörlighet, det vill säga de rör sig mellan olika textrörlighetspo-

sitioner. Detta förefaller särskilt gälla de elevstyrda samtalen men även i 

QtA-samtalet om den svårare lärobokstexten märks liknande tendenser. De 

elevstyrda samtal där frågor besvaras på ett rimligt sätt utmärks av välfunge-
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rande kamratstöttning, där elever förklarar, utvidgar och specificerar, men 

också avfärdar, ifrågasätter och problematiserar yttranden som kan leda sam-

talet bort från ett rimligt svar. Dessa samtal har alltså dialogisk karaktär 

(Bakhtin, 1981; Dysthe, 1996; Nystrand, 1997). I lärarledda samtal har även 

läraren en kompletterande stöttande roll i att exempelvis reda ut oklarheter 

och missförstånd, modellera förhållningssätt och peka på viktiga textdelar. 

Med utgångspunkt i de empiriska resultaten görs följande antaganden om 

utmärkande drag för välfungerande lässtöttande textsamtal: 

 De visar textrörlighet av det slag och i de dimensioner som efterfrågas.  

 De elevstyrda lässtöttande samtalen (om svårare texter) utmärks av bred 

och vid textrörlighet.  

 De visar tydliga lexikala och konjunktiva samband med texten och varie-

rad respektive utbyggd intertextuell kohesion förekommer. 

 De utmärks av välfungerande stöttning, 

 antingen kamratstöttning där eleverna turas om att agera mest kapabel, 

och samtalet har en dialogisk karaktär med åsiktsutbyten och tolk-

ningsförhandlingar 

 eller lärarstöttning som sker på ett konsekvent sätt och som gör att ele-

ver kommer vidare i sin förståelse, och erbjuds redskap för framtida 

textmöten. 

 

Lawrence och Snow (2011) drar i sin forskningssammanställning slutsatser 

om kvaliteter hos berikande textdiskussioner, nämligen att de utgår från ut-

forskande frågor, att elever och lärare har delad auktoritet och deltagarrättig-

heter och att det finns tid för elevinteraktion, att det finns ett uttalat mål för 

diskussionen och att alla deltagare känner till regler för lämpliga diskuss-

ionsinlägg. Dessa kvaliteteter är obetingat viktiga förutsättningar för text-

samtal. Med utgångspunkt i avhandlingens resultat vill jag dock framföra 

något mer preciserade slutsatser. Avhandlingens didaktiska slutsatser och 

antaganden är att såväl lärarledda som elevstyrda textsamtal kan fungera 

lässtöttande förutsatt: 

 att ramarna för samtalet är tydliga 

 att frågorna är öppna, utforskande och tydligt textanknutna  

 att eleverna har relevanta förkunskaper om språk, ämne och texttyp 

 att elever har redskap, eller strategier, för att möta texterna 

 att alla elever är delaktiga i samtalet 

 att allas röster har auktoritet och blir hörda 

 att medvetenhet finns om att olika samtalsstrukturer och sätt att ställa 

frågor resulterar i textsamtal med olika inriktning och funktion. 

 

För att anknyta till citatet från Murphy med flera (2009) som fick inleda 

kapitlet, räcker det alltså inte med att bara placera elever i grupper och upp-

muntra dem att prata. Det är bara ett första steg. Välfungerande textsamtal 

kräver förberedelser, 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 (Olvegård, 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; Spörer, 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-

lytical 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 Vårskolan and Höstskolan. 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 Vårskolan. 

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 

questions 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 Vårskolan 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 Vårskolan, 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 Höstskolan 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 

question 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 

questions, 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 



 205 

questions 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; 

Säljö, 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 för textsamtalen 

Helklassamtal 

Exempel 4 från 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. Själva benämningen folkmord 

är knuten till den domstol som skapades efter andra världskriget för att pröva skulden hos de 

nazister som ansågs vara mest ansvariga för krigsförbrytelser. Vid rättegången, kallad Nürn-

bergprocessen, prövades för första gången ”brott mot mänskligheten”, det vill säga det som 

senare skulle kallas folkmord. 

 

FOLKMORD SOM FÖRETEELSE 

Folkmord är enligt domstolen i Nürnberg ’mord, utrotande, förslavande, deportation och 

andra omänskliga handlingar, begångna mot någon civilbefolkning före eller under kriget, 

eller förföljelser av politiska, rasistiska eller religiösa skäl’. Tanken var att den nazistiska 

förföljelsen av judar och romer skulle tas upp till bedömning. Det var första gången i historien 

som individer skulle kunna dömas för en stats brott mot dess egna medborgare. Resultatet av 

Nürnbergprocessen blev att de flesta anklagade dömdes, vissa till döden. FN fastslog 1948 en 

princip ’om förebyggande och bestraffning av brottet folkmord’. Det definierades då som 

handlingar som sker i fred eller krig med avsikt att ’helt eller delvis förinta en nationell, et-

nisk, rasmässigt bestämd eller religiös grupp som sådan’. Detta innebär att det således blir 

både en bedömning och en bevisfråga innan man kan säga vad som bör betraktas som folk-

mord. Politiska massmord är handlingar i samma anda som folkmord men p.g.a. sovjetiskt 

motstånd är de inte medtagna i FN:s definition.” 

 

[Därefter fortsätter texten som eleverna förväntas läsa ytterligare ca tre sidor, s. 213–216. 

Dessa sidor tas dock inte upp i samtalet, men undantag för en kategori av folkmord, ”Folk-

mord på minoritetsgrupper”, som nämns under rubriken ”Kategorier av folkmord”. Övriga 

kategorier av folkmord som beskrivs där är: ”Folkmord på urbefolkningar”, ”Folkmord på 

grund av etniska konflikter” och ”Folkmord av flera skäl” (s. 213–214).] 

 

Exempel 6 och Exempel 7 från Naturklassen: Ur kapitlet ”Stalins Sovjetun-

ionen” (Almgren & Larsson 2008, s. 83) 

Texten: 
”Arbetarna sporrades att med råge uppfylla de fastställda produktionsplanerna och extra 

duktiga arbetare belönades med motorcykel och bild i tidningen. ’Stachanovister” kom dessa 

hjältearbetare att kallas efter kolgruvearbetaren Aleksej Stachanov som under ett skift i gru-

van ensam bröt 227 ton stenkol.” 
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Exempel 9 från Estetklassen: Ur kapitlet ”Ryssland blir Sovjetunionen” 

(Almgren & Larsson, 2008, s. 63)  

Texten: 
”I Ryssland var tsaren envåldshärskare och betraktades som utvald av Gud. Tsaren stödde sitt 

envälde på den ortodoxa kyrkan, armén, hemliga polisen och statens tjänstemän. 90 procent 

av befolkningen var bönder men de var fattiga och skuldtyngda och den egna jorden förblev 

för de flesta bara en dröm.” 

Den elevaktiva frågemodellen 

Text: ”Sanningen om Gulag kommer fram” (Samuelson, SvD 9/10, 2009) 

Texten: 
”Drygt tio år efter att Gulag-arkiven öppnats börjar oklarheterna kring de sovjetiska arbetsläg-

ren skingras. Trots sin grymhet var de inga förintelseläger av nazistisk modell, och mycket av 
arbetet var helt enkelt uppdiktat.  

De sovjetiska arbetslägren har sedan länge varit kända, både genom vittnesmål från före detta 

fångar och genom rapporter till internationella organisationer. Förenklat uttryckt kan man 

säga att lägren och lägrens omfattning var omtvistade endast under det kalla krigets första 

decennium. Då förnekade Moskva de vittnesmål som framkom vid franska kommunistpartiets 

förtalsmål i Paris 1947 kring den före detta sovjettjänstemannen Viktor Kravtjenkos bok ”Jag 

valde friheten”.  

Men samtiden kände inte till mer än de största lägrens namn och geografiska läge. Antalet 

straffångar var i hög grad osäkert. I sin bok ”Stalinismen” (1953) hänvisade Arthur Montgo-

mery, professor i nationalekonomi vid Handelshögskolan i Stockholm, till den enda autentiska 

källan, ”Planen för Sovjets ekonomi år 1941”. Den bekräftade att straffarbetet spelade en 

väsentlig roll i skogsbruket, gruvdriften och byggnadsindustrin. I likhet med framstående 

amerikanska ekonomer och sovjetexperter som Abram Bergson och Naum Jasny avstod dock 

Montgomery från kvantifieringar.  

Lägren i Sovjet blev snart en bricka i den ideologiska kampen mot kommunismen. Moskva 

kunde inte hävda att man ”endast” hyste ett färre antal politiska fångar än vad som påstods i 

Väst. Inte heller tillät man internationella inspektioner, annat än att betrodda kommunistjour-

nalister besökte för ändamålet arrangerade ”korrektionsarbetsläger”. Alltså valde man att helt 

förneka förekomsten av koncentrationsläger fram till Chrustjovs avslöjanden på partikongres-

sen 1956.  

I England pågick dock redan 1947, i tidningen New Statesman and Nation, en debatt om 

straffarbetet i Sovjet. Bland de medverkande utmärkte sig Alexander Werth, född i S:t Peters-

burg och under andra världskriget en av de främsta brittiska krigskorrespondenterna i Mos-

kva. Strax efter krigsslutet blev han utvisad på grund av sina rättframma reportage.  

I debatten resonerade Werth att 1,5–2 miljoner sovjetiska fångar plus kanske det dubbla anta-

let krigsfångar utgjorde en realistisk skattning av tvångsarbetets omfattning. Det var inga 

särskilt populära hypoteser, varken bland kommunisterna eller deras motståndare. Samma 

mönster har upprepats genom årtionden: vänsterdebattörer söker misstänkliggöra påståenden 

om antalet politiska fångar i stället för att protestera mot kommunistdiktaturernas rättsvidriga 

system. Omvänt har litteraturen om Sovjets arbetsläger förlorat i trovärdighet då man med-

vetet eller i brist på kunskaper överdrivit Gulags omfattning. I ljuset av vad som blivit känt 

efter 1992, vet vi emellertid att Werths antaganden låg ganska nära sanningen. 
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I sin lärobok 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 arbetsläger som sedan 1950-talet förts bland akademiker i USA och 

Västeuropa.  

Den akademiska världen i väst kände genom Solzjenitsyn och andra mycket väl till de 

grymma förhållandena i Gulag, men man saknade hårddata som kunde göra lägrens ekono-

miska, demografiska och sociala proportioner begripliga.  

Först omkring 1990 blev Gulags arkiv tillgängligt i Ryska Statsarkivet, dit administrationen 

efter systemets avveckling på 1950-talet överlämnat sina handlingar. För tio år sedan kunde 

ansedda historiker rentav tvivla på detta källmaterials autencitet. Andra menade, utan att 

själva ha försökt kontrollera uppgifterna, att Gulagarkivet visserligen inte innehöll rena för-

falskningar, men ändå var bräckligt och otillförlitligt. Man frågade sig vad som redan från 

början kunde vara förvanskad information och vad som eventuellt hade gallrats bort eller av 

olika skäl förstörts.  

I dag har man en hyfsad uppfattning om bristerna i Gulag-arkiven jämfört med då de första 

forskningsresultaten publicerades i början av 1990-talet.  

Avhandlingar har redan skrivits om det mest beryktade Kolyma-lägret i sovjetiska Fjärran 

Östern, liksom de omfattande strejker och uppror som förekom i början av 1950-talet. Sedan 

några år leder även Nicolas Werth ett internationellt projekt för utgivning av dokument om 

Gulag. Vid Hoover Institution på Stanford University skall nästa år inte mindre än sex voly-

mer dokument på ryska ges ut om Gulags administration, ekonomi, förvisningsorter, strejker-

na samt amnestierna på 50-talet. Och i serien ”Annals of Communism” på Yale University 

Press utkommer tre monografier om de sovjetiska koncentrationslägren på 1920-talet, Gulags 

grundande på 1930-talet samt perioden fram till 1953.  

Gulag kan studeras på flera plan: individuellt, regionalt eller ur ett samhällsperspektiv. Den 

mänskliga dimensionen kan följas i Jacques Rossis levnadsöde. Rossi var funktionär i Kom-

munistiska Internationalen, men efter spanska inbördeskriget återkallades han till Moskva, 

arresterades, torterades och dömdes först till åtta års läger för uppdiktade brott. Därefter 

tvingades han tillbringa totalt 18 år i Gulag innan han frigavs och rehabiliterades.  

Rossi har gett ut flera böcker om sina erfarenheter i arbetslägren, bland annat ”Qu‘elle était 

belle cette utopie!” (Le Cherche Midi, 2000) och, tillsammans med Michèle Sarde, den tillba-

kablickande ”Jacques, le français. Pour mémoire du Goulag” (Le Cherche Midi, 2002).  

Rossi framhåller, som många andra före honom, hur mycket mygel som förekom i Gulags 

ekonomiska verksamhet. Fångarna myntade till och med ett särskilt begrepp, som ledigt över-

satt från ryska kan skrivas ”tufta”. Förkortningen TFT stod ursprungligen för ”tungt fysiskt 

arbete” men kom snart att tolkas som ”teknik för uppskattning av fiktivt arbete”.  

Den hittills mest genomarbetade uppdateringen av bilden av Gulag som repressalie- och 

arbetssystem är 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 Östeuropakorre-

spondent för brittiska tidningar sedan slutet av 1980-talet. Hon har forskat i arkiv ibland annat 

Moskva, Archangelsk, Petrozavodsk och Syktyvkar och har förutom studier av fack- och 

memoarlitteraturen intervjuat ett antal fångar och lägervakter samt anhöriga till de dömda.  

Applebaum ger mängder av exempel där arkivens uppgifter måste nagelfaras eller helt ignore-

ras. Hon ger läsaren möjlighet att bedöma hennes egna källor, resonerar om lägerarkivens 
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statistik och rapporter, liksom kring muntliga och skriftliga berättelser som ofta plagierats 

eller stereotypt nedtecknats långt efter lägertillvaron.  

Applebaum ger detaljerade skildringar av arresteringarna, förhören, transporterna och den 

brutala vardagen i Gulag. Hon skildrar det mesta från sex, kärlek och överlevnadsstrategier till 

brutala strider mellan kriminella gäng och döden genom utmattning, svält eller epidemier. 

Hon är noga med att fokusera på Gulag, men i fråga om sjukdomar, överdödlighet, byråkrati 

och hänsynslöshet mot enskilda liknade tillvaron i lägren den i sovjetvardagen.  

Boken skildrar de första sovjetiska koncentrationslägren under ryska inbördeskriget och hur 

Gulag växte fram under 1930-talet. I bokens sista avsnitt går hon även igenom ”det läger-

industriella systemet”. Förutom skogsavverkning i stor skala svarade Gulag-fångarna för 

uppförande av de stora fabrikerna i Norilsk, Krasnojarsk och Nizjnij Tagil. Hela gruvdistrikt 

som Vorkuta och Karaganda var beroende av fångarnas arbete.  

Gulag hade tre huvudtyper av straffanstalter: läger, kolonier och specialbosättningar. Till 

lägerstraff, ofta upp till tio år, dömdes man för grova brott och i politiska mål. För mindre 

brott, dömdes man till straffkolonier på upp till tre år. Dessa hade som regel mildare regim 

och fångarna arbetade i stor utsträckning inom verkstads- och den lätta industrin. På 30-talet 

tvingades deporterade ”kulaker” (storbönder) med familjer leva och arbeta i specialbosätt-

ningar enligt order som gavs av ortens kommendant. Efter kriget upprättades specialbosätt-

ningar även för deporterade från Baltikum och andra områden.  

Applebaum gör många relevanta jämförelser med nazismens koncentrationsläger, men beto-

nar en viktig punkt: I Sovjet fanns inte Vernichtungslager av samma slag som i Nazityskland. 

Undergången kunde likväl vara given i sovjetiska läger genom extremt hårda arbetsförhållan-

den och undernäring. Men lägrens primära syfte var inte att förinta fångarna utan att produ-

cera varor till vad som länge föreföll vara ett billigt pris. Sovjet hade andra medel att döda 

människor framhåller Applebaum och pekar på de stora polisaktionerna under 1937–38 då 

över sjuhundratusen människor avrättades. Gulag bör liksom dess nazistiska motsvarigheter 

ses som ett terrorinstrument för att tygla medborgarna.  

Applebaum ägnar endast ett appendix åt de frågor man ofta ställs inför beträffande Gulag. 

Nämligen: Hur många var fångarna? Hur många dog i lägren? Detta kapitel tycks rikta sig till 

dem som vill hitta en enkel måttstock på mänskligt lidande. Hon redovisar den totala mängd 

fångar som vi idag kan fastställa varit Gulagfångar, liksom vilka uppgifter som lägerstatisti-

ken med alla dess inbyggda brister ger om dödligheten i lägren. Dödligheten var genomgå-

ende flerfalt högre än för motsvarande åldersgrupper i samhället. Men Applebaum konstaterar 

att mycket mer måste analyseras än bara dessa totalsiffror. Vad betydde det fysiologiskt och 

psykologiskt att återkomma till samhället efter tio års nedbrytande lägervistelse? Hur mäter 

man de anhörigas förtvivlan? Vi räknar nu med att omkring 18 miljoner Gulag-domar avkun-

nades under perioden 1930–1953, därav dömdes drygt 8,5 miljoner personer till de hårdare 

lägren.  

De många ryska källorna utnyttjas även i Bent Jensens GULAG og glemsel. Ruslands tragedie 

og Vestens hukommelseskab i det 20. Århundrede (Gyldendal, 2002, 523 s). Jensen är profes-

sor vid Odense universitet och författare till ett flertal monografier om rysk historia och rysk-

danska förbindelser. Ackompanjerad av ett pedagogiskt fördelaktigt och gripande bildmaterial 

samt översatta dokument, behandlar Jensen ingående kollektiviseringen av jordbruket, för-

drivningen av kulakerna 1930–31 och hungerkatastrofen 1932–33.  

Till skillnad från Applebaum nöjer sig inte Jensen med att enbart analysera Gulag-lägrens 

framväxt och omfattning. Han hänvisar ofta till den nämnda debatten i den akademiska värl-

den. Tyngdpunkten i bokens senare del ligger på ”Västs minnesförlust” om sovjetkommun-

ismens brott mot de mänskliga rättigheterna.  
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Med träffande exempel ur dansk fack- och populärlitteratur visar Jensen hur flera Sovjetskild-

ringar från 1930- och fram till 1980-talet helt eller delvis missbedömde systemet, och förteg 

eller förringade dess kriminella aspekter.  

Det är inte lätt eller kanske ens möjligt att vara objektiv, även om alla säger sig eftersträva 

detta. Om man blott dryftar den ena sidan av det politiska spektrat riskerar man bli tendentiös. 

Det har sedan revolutionsåret 1917 funnits en reaktionär, antisocialistisk och antisemitisk 

litterär tradition som inte heller har gett någon vederhäftig bild av den sovjetiska verkligheten.  

Man frågar sig exempelvis hur en svensk läsare år 1940 kan tänkas ha ställt sig till en bok 

som ”Den förrådda socialismen” (Stockholm, Medéns 1940) av Karl Albrecht, vars bilder 

Jensen använder. Boken hade ett förord av nazistledaren Per Engdahl och sades skildra öster-

rikaren Albrechts tid som jägmästare i Sovjet. I dag kan vi tack vare arkiven fastställa att 

Albrecht verkligen kan ha bevittnat deporterade kulaker i Karelen och Ural och vi kan sovra i 

Albrechts antisemitiska skildringar av kommunister och tjekister för att vaska fram de fakta 

som onekligen var korrekta. Men hur reagerade en dåtida läsare? Vi väntar alltjämt på en 

historiografisk eller presshistorisk översikt som lyckas med att analysera såväl den naiva, pro-

kommunistiska försköningen av sovjetepoken som de lika ensidiga och vinklade framställ-

ningar som kolporterades i den reaktionära och fascistiska litteraturen. Som jämförelse kan 

nämnas att rysk historieskrivning inte bara dryftar olika aspekter av sovjetkommunismen. I 

dag granskas hela den ryska politiska scenen från 1917 och framåt, på den vita såväl som den 

röda sidan i inbördeskriget liksom alla de skiftande grupper som i exil fortsatte kämpa för sina 

mål.  

LENNART SAMUELSON Lennart Samuelson är docent vid Institutet för Ekonomisk Histo-

risk Forskning (EHF)” 

Den elevaktiva frågemodellen/QtA 

Text: Utdrag ur Peter Englunds förord till Anne Applebaums Gulag. De 

sovjetiska lägrens historia, 2004, s. 10-11. 

Kommentar: Peter Englunds förord till Applebaums bok är egentligen åtta 

sidor långt (s. 9–16). De delar som läraren har valt ut kommer från tre styck-

en på sidorna 10–11. Texten återges som läraren har skrivit av den. 

 

Texten:  
”Medan de tyska lägren öppnades i slutskeddet av kriget och deras ohyggligheter därför var 

möjliga att dokumentera i detalj, förblev de sovjetiska stängda och aktiva. Det blev längre 

[sic!] möjligt att ifrågasätta och dölja dem. Även i vårt land finns det vänsterförnekare som 

hävdar att uppgifterna om Stalinterrorn är fullständigt överdrivna eller som påstår att den inte 

ens ägt rum. [Fotnot: ”Applebaum (2003), s.10”] 

 

Mitt intryck redan då var dock att de flesta vänstermänniskor man mötte ändå inte förnekade 

terrorn, lägren och massgravarna. Vad jag istället hörde folk ofta säga var att de [sic!] beklag-

ligtvis inte var rätt tid att ta upp frågan just då eftersom det skulle störa den anti-

imperialistiska kampen. Vad jag så småningom förstod var att det aldrig var rätt tid att disku-

tera de här sakerna. Under 40-talet kom bekämpandet av fascismen före allt annat, under 50-

talet ville man inte dras in på fel sida i kalla kriget, på 60-och 70-talen var det som sagt den 

anti-imperialistiska kampen som tyvärr lade hinder i vägen för en uppgörelse, på 80-talet 

hörde jag folk hänvisa till fredens sak som skäl för tigande; och den senaste varianten är att 

det skulle skada anti-globaliseringsrörelsen om man sade sanningen: det skulle bara ge mot-

ståndarsidan argument. [Fotnot: ”Applebaum (2003), s.11”] 
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Kanske är det också en fråga om identifikation? I gemen har vi nog ytterligt svårt att förstå 

och än mindre känna igen oss i nazismen, inte bara på grund av grymheten i dess brott, utan 

också för att dess världsbild bygger på ett totalt förnekande av arvet från upplysningen och 

franska revolutionen – den bas varpå vår moderna västerländska, demokrati vilar. Kommun-

ismen däremot, står oss på ett sätt närmre, då den faktiskt ha [sic!]sitt ursprung i upplysnings-

tidens idéer. … Så när folk i väst skrev om det som skedde i Sovjetunionen blev deras iaktta-

gelser till en dunkel spegelbild av de förhoppningar eller mardrömmar de hade om sina egna 

samhällen. [Fotnot: ”Applebaum (2003), s.11”] 

 

[Lärarens tillägg längst ner på papperet, inom parentes:] 

(Peter Englund är välrenommerad historiker i Sverige och har skrivit flera böcker om bla 

Sveriges stormaktstid. Idag är 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 totalitär polisstat. Den 

snabba industrialiseringen av Sovjetunionen genomfördes till stor del med hjälp av tvångsar-

betare, som arbetade under bevakning. Gulag var den ryska förkortningen för ’Huvudstyrel-

sen för korrektions- och arbetsläger’. Redan efter oktoberrevolutionen 1917 upprättades de 

första arbetslägren för politiska motståndare. Under 1930-talet och under andra världskriget 

fylldes arbetslägren med miljontals fångar. I vissa läger fanns endast kvinnor och barn. Miljo-

ner människor dog i arbetslägren genom systematisk undernäring i kombination med tungt 

arbete och hård kyla, men också genom avrättningar.” (S. 84-85) 

[Därefter överhoppad grå ruta med rubriken ”Säg Stalin att jag kommer att dö med hans namn 

på mina läppar” s. 85] 

 

[grå ruta med karta över fång- och arbetslägren i Sovjetunionen, med tillhörande bildtext, 

samt undertexten ”Gulag-arkipelagen”, s. 86] 

[Bildtexten till bilden med karta] 

”Fång- och arbetslägren i Sovjetunionen kallas Gulag, efter den myndighet som var huvud-

kontor för lägren. Många skapades redan under Lenins tid men antalet ökades starkt under 

1930-talet när Stalin skaffat sig total kontroll över landet. Syftet med lägersystemet var för 

regimen att bli kvitt verkliga och påhittade motståndare samt att få tillgång till slavarbetskraft. 

Lägren fanns spridda över hela Sovjetunionen. Kartan visar en del av dem. De avvecklades 

gradvis efter mitten av 1950-talet. 

 

Gulag-arkipelagen 

1962 publicerade den sovjetiske författaren Alexandr Solzjenitsyn boken En dag i Ivan Deni-

sovitjs liv, där han mycket detaljerat beskrev livet i fånglägren i Sibirien. Solzjenitsyn hade 

själv under åtta år upplevt Stalins fångläger och boken var ett svidande fördömande av Stalin-

tidens terror. År 1970 tilldelades Solzjenitsyn nobelpriset i litteratur men tilläts inte resa till 

Stockholm för att hämta priset. Solzjenitsyn lyckades 1973 smuggla ut manuskriptet till en 

halvdokumentär bok, Gulag-arkipelagen där han beskrev de sibiriska fånglägren som otaliga 

öar i en skärgård, därav namnet på boken (arkipelag=skärgård). Resultatet blev att Solzjenit-

syn landsförvisades ut ur Sovjetunionen. 
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[Brödtexten fortsätter därefter:] 

Hur kunde terrorn genomföras? 

Hur var det möjligt att Stalin och hans anhängare kunde mörda och orsaka så många männi-

skors död? Hur man än räknar offren för Stalins folkmord är de mångdubbelt fler än nazister-

nas folkmord på 6 miljoner judar och en halv miljon romer. Var det så att ett antal ondskefulla 

kommunister med olika våldsmetoder höll de övriga sovjetmedborgarna i schack? Så 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 jämlikt samhälle, ett paradis på jorden som skulle skapas av människor i 

en ny gemenskap, omgav ständigt sovjetmedborgarna. Det fanns inte så stor chans att tänka 

annorlunda än vad kommunistpartiet förespråkade: man ’pratade kommunistiskt’ och ’tänkte 

kommunistiskt’. Detta gjorde att den stora allmänheten i Sovjetunionen ställde sig bakom 

terrorns genomförande och på så vis deltog i den. Propagandan upprepade ständigt att alla 

skulle vara med och bygga upp det kommunistiska paradiset och konkurrera ut USA och de 

andra länderna i väst. Ofta var skillnaden mellan aktiva kommunister och passiva offer inte så 

stor. Det här kan förklara de enorma hyllningarna till Stalin även under terrorn. 

 

[grå ruta med överskriften ”Tänk kritiskt” och rubriken ”Hur många offer för Stalins terror?”, 

s. 87] 

Hur många offer för Stalins terror? 

En brittisk forskare, Robert Conquest har beräknat att 14,5 miljoner människor föll offer för 

Stalins terror åren 1930-1937. Av dessa drabbades 6,5 miljoner av ”avkulakiseringen” och 5 

miljoner av hungersnöden i Ukraina 1932-33. I Kazakstan dog ytterligare en miljon – var 

fjärde invånare. När lokala kommunistledare försökte protestera mot den organiserade mass-

svälten blev de avrättade. 

När det gäller Nazisternas terror är forskarna rätt överens om att ungefär 6 miljoner judar 

och en halv miljon romer mördade [sic!] under åren 1933-1945. Men när det gäller kommu-

nisternas terror är forskarna inte alls lika överens. En orsak är att mördandet i Stalins Sov-

jetunionen tog sig så olika former och inte heller dokumenterades så väl.” 

Fria gruppsamtal 

Text: Nedslag i historien – att värdera och analysera källor (Olofsson, 2010) 

Kommentar: De hakparenteser som finns i texterna nedan finns i dokumen-

ten i läroboken där information har utelämnats eller tillägg har gjorts. De är 

alltså inte mina. 

 

Lektion 1 

Texter: 
”DOKUMENT A 

En skildring av Sir Mackenzie som levde i Ryssland 1870-75, angående Zemstvasystemet. 

Vad som förvånade mig mest med zemstva-systemet var att det var sammansatt av både 

adelsmän och bönder […] och att inga spår av spänningar syntes mellan de två grupperna. 

Gamla jordägare och deras före detta livegna som frigivits bara tio år tidigare, möttes uppen-

barligen under ett ögonblick under jämlika former. Diskussionen fördes huvudsakligen av 

adelsmän men vid mer än ett tillfälle reste sig bönder för att tala och deras påpekanden, alltid 

klara, praktiska och fokuserade, blev alltid emottagna med respektfull uppmärksamhet. De 

[zemstvas] har gjort mycket för att åstadkomma hälsovård och utbildning för vanligt folk och 

de har på ett underbart sätt förbättrat förhållandena på sjukhus, mentalsjukhus och andra 

välfärdsinrättningar…” 
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”DOKUMENT C 

Från I.A. Solvyevs memoarer. Han var en reformvänlig rysk adelsman och beskriver debatten 

omkring 1858.  

Det stora flertalet av landägarna var antingen helt emot idén [avskaffandet av livegenskapen] 

eller så var de emot att ge de livegna mark och frihet. De förklarade med eftertryck mer eller 

mindre samma sak – att ett upphävande av livegenskapen skulle vara ett förhastat beslut, 

resultatet av förändringen skulle bli att landägarna skulle stå utan arbetskraft, bönderna skulle 

pga. sin naturliga slöhet inte ens arbeta åt sig själva, produktiviteten i landet skulle sjunka och 

förorsaka inflation, hungersnöd, sjukdomar och en nationell misär. Samtidigt skulle det uppstå 

disciplinproblem bland bönderna, lokal oordning som skulle följas av allmänna uppror – med 

andra ord förutspådde de ytterligare ett Pugachevuppror [bondeuppror på 1700-talet] med alla 

dess förfärligheter.” 

 

“DOKUMENT D 

Utdrag ur Russia under the Old Regime av Richard Pipes, utgiven i New York 1974 

Rysslands härskare lyckades med ett penndrag ta bort ett slaveri som det tog den amerikanska 

presidenten fyra år av inbördeskrig att få bort. Men med distans till händelsen var dock åtgär-

den mindre imponerande. I själva verket kom den ekonomiska situationen för de ryska bön-

derna att försämras efter 1861 och år 1900 var det stora flertalet i en sämre situation än vad de 

varit år 1800. För landsbygdsbefolkningen, särskilt i svartjordsområdet i Ukraina, kom den 

senare delen av 1800-talet att utgöra en period av snabb nedgång och demoralisering […] Till 

att börja med innebar införandet av avgifter för avskaffandet av livegenskapen [ersättning till 

adeln för jorden] i kombination med vanliga skatter, att de erhöll helt orealistiska bördor. 

Bönderna hade mycket stora svårigheter att klara dessa skatteutgifter […] och de började låna 

pengar…” 

 

”DOKUMENT E 

Utdrag ur ryska universitetsstadgar utfärdade 1863. 

90 Förutom inskrivna studenter, har också folk utifrån rätt att komma på föreläsningar… 

107 För att hjälpa behövande studenter, har universitetet rätt att bevilja uppskov med studie-

avgifter, eller att reducera dem till hälften eller att avskriva dem fullständigt… 

114 Universitetsbetyg kan erhållas både av ryska medborgare och av utlänningar… 

129 Universitetet har rätt att fritt och utan tull, importera vilken akademisk litteratur de vill 

från utlandet… 

130 Böcker, manuskript och periodiska tidskrifter som universitetet erhåller från utlandet får 

inte underställas censurmyndighetens granskning.” 

 

Lektion 3 

Texter: 
”DOKUMENT A 

En rapport från tsarens säkerhetspolis Ochranan från den 26 februari 1917, om orsakerna till 

revolutionens utbrott. 

Revolten bröt ut spontant utan någon förberedelse, på grund av problemen med tillgången på 

mat. De militära enheterna hindrade inte folkmassan och i några fall hindrade de polisen från 

att ingripa. Massorna fick ökad styrka efter två dagar av okontrollerade aktioner på gatorna 

och revolutionära grupper har skanderat slagord som ’Gör slut på kriget’ och ’Gör slut på 

regeringen.’ Folket tycks säkra på att massorna får överhanden och att en revolution börjat. 

De tycker också att myndigheterna är maktlösa därför att de militära enheterna inte står på 

deras [myndigheternas] sida och att de militära enheterna snart öppet kommer att stå på revo-

lutionärernas sida, att de kommer att segra och att tsarens regering kommer att störtas.” 
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”DOKUMENT B 

Leon Trotskij, revolutionsledare i Ryssland om revolutionen. 

Så till frågan: vem ledde februarirevolutionen? […] vi kan svara säkert nog: medvetna och 

uppretade arbetare i huvudsak utbildade av Lenins parti. Men vi måste här genast tillägga: 

’Detta ledarskap var tillräckligt för att garantera seger vid revolten men det var inte tillräckligt 

för att omedelbart överföra ledarskapet för revolutionen till arbetarklassens förtrupper.” 

 

”DOKUMENT C 

Brev från tsarinnan till sin make tsaren från den 15 november 1916. 

Min älskade Nicky. Tack för ditt senaste brev. Jag kan se att Gud är god mot dig och att han 

leder dig. Också jag har bett mycket till fru Kazan och jag är alldeles säker på att förbätt-

ringarna du nämner beror på henne. Älskling, du måste vara mera bestämd. Avskeda dina 

generaler när du inte är nöjd med dem. Det är du som är ledaren och Gud har gett dig all den 

visdom du behöver för att leda. Vår vän [Rasputin] ber för dig och barnen hälsar med kärlek. 

Din för evigt älskade fruga. Sunny” 

 

”DOKUMENT D 

Utdrag ur Bernard Pares bok The Russian revolution utgiven i London 1956. 

Mitt under en världsomfattande kamp, i en tid av nära samarbete mellan de bästa hjärnorna 

bland västerländska statsmän, blev ryska ministrar utvalda av en okunnig, blind och hysterisk 

kvinna som ett test på deras underkastelse gentemot en okunnig, otrolig, utsvävande äventy-

rare, ett test som de bara kunde klara om de öppet förnedrade sig eller i bästa fall genom att 

vara medvetet och cyniskt passiva, och viktiga order från denne äventyrare genomsyrade varje 

del av regeringen och varje del av den statliga förvaltningen. Samtidigt var han ute och rum-

lade runt och pladdrade om sitt inflytande över tsarinnan, höll dagliga mottagningar där de 

värsta ekonomiska svindlarna var närvarande, och gav synpunkter både om kriget och om 

landets regering, som endast delades av de påstådda tyska vännerna, som uppenbarligen hade 

bättre tillgång till honom än någon annan. 

Det var under ledarskapet av en sådan regering som livet på miljoner bönder kastades i 

världskrigets ugn.” 

 

”DOKUMENT E 

Ett tal av kadettpartiets (liberalernas) ledare Milyukov i duman 1916. 

När duman gång efter gång kräver att hemmafronten måste vara organiserad så att kriget kan 

föras till seger och regeringen fortsätter att hävda att ’organisering av landet’ är detsamma 

som att organisera en revolution och därmed medvetet väljer kaos och disorganisation – är 

detta dumhet eller förräderi? Dessutom när man i en situation som denna med allmänt miss-

nöje, medvetet sysselsätter sig med att provocera fram missnöjesyttringar – polisens inbland-

ning i vårens oroligheter i fabrikerna är fastställd – gör man detta medvetet eller ej? 

[…] Vi har många olika anledningar att vara missnöjda med denna regering. Men alla dessa 

skäl kan sammanfattas med ett: inkompetensen och de onda avsikterna hos den nuvarande 

regeringen. Detta är det onda i Ryssland och en seger över det kommer att vara samma sak 

som att vinna en kampanj. Därför, i miljoner offers namn och deras spillda blod, i namn av 

det ansvar inför de som valt oss skall, vi slåss tills vi fått en ansvarsfull regering…” 
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Bilaga 2: Uppgiftsformulär för Frågemodellen 

TEXTUPPGIFTER att besvara hemma och lämna in 

Text:    Datum:             Namn: 

 

1. Förklara hur textens rubrik stämmer överens med innehållet. 

 

2. Sammanfatta textinnehållet i max fem meningar. 

 

3. Framgår det vad det är textförfattaren vill säga med texten (huvudpoängen)? Om 

ja, vad? Om nej, försök beskriva vad det är som gör att det inte framgår. 

 

4. Tänk ut ca fem frågor på texten som du vill lyfta till diskussion. Det kan vara 

sådant som du tycker är oklart i texten eller svårt att förstå, eller något som du 

tycker är intressant och vill ta upp till diskussion. Skriv även ner frågorna på ett 

separat papper eftersom detta ska lämnas in. 

 

 

TEXTREFLEKTION 

 

1a. Hur lätt eller svår bedömer du att texten är? (Ringa in siffra) 

 

1 2 3 4 5 6 

(1= mycket lätt)    (6 = mycket svår) 

 

1b. Vad var det som gjorde texten lätt eller svår (fundera t ex över ordval, uttryck, 

meningsbyggnad, struktur, för många eller för få exempel)? 

 

2. Beskriv kortfattat hur du gick till väga när du läste texten (t ex läste rakt igenom, 

strök under, antecknade). 

 

3. Eventuella övriga kommentarer 

 

 

SLUTREFLEKTION   NAMN  DATUM 

1. Vad lärde du dig av dagens diskussion? Ge konkreta exempel. (Lärde du 

dig något nytt? Fick du svar på dina frågor? Fanns det ytterligare saker du 

hade velat få svar på?) 

2. Tycker du att du läste texten på ett effektivt sätt när du läste den hemma? 

Motivera. 

3. Vill du lägga till något till det du skrev om texten inför dagen lektion? 
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Bilaga 3: Lärarnas lektionsplaneringar 

Återgivning av lärarnas lektionsplaneringar. Mina tilläggskommentarer inom 

hakparentes. Dokumenterade lektioner markerade med (x). 

Återgivning av lärarens lektionsplaneringar på Vårskolan1 

Lektion Estetklassen Naturklassen 

1 (x) Intro. brott mot mänskligheten 

Genomgång: Vad är ett folkmord?  
Intro. forskningsprojekt. 

Läs sid. 212-216 och svara på frågorna 

sidan 65. 
Läs sid. 89-97 och svara på frågorna på 

sid. 97. Klart måndag. 

Seminarium 1 vkr. 

(x) Intro. brott mot mänskligheten 

Genomgång: Vad är ett folkmord?  
Intro. forskningsprojekt. 

Läs kompendiet ”Tema folkmord” 

Läs sid. 266-271 och svara på frågorna sid. 
271. Läs sid. 321-336 och 337-343 och svara på 

frågorna på sid. 343. Klart lektion 1 v. 3. 

Seminarium 4 1 vkr 

2 Seminarium 1 vkr 
De som inte har seminarium läser 

sidorna och svarar på frågorna. (Se 

ovan) 
 

Läs kompendiet ”Tema folkmord”  
Läs sid. 266-271 och svara på frågorna sid. 

271. Läs sid. 337-343 och svara på frågorna på 

sid. 343. Klart lektion 1 v. 3. 
[läraren sjuk; ingen lektion] 

3 Seminarium 1 vkr 

De som inte har seminarium läser 
sidorna och svarar på frågorna. (Se 

föregående månd.) 

[vikarie; läraren sjuk] 

Läs kompendiet ”Tema folkmord”  

Läs sid. 266-271 och svara på frågorna sid. 
271. Läs sid. 337-343 och svara på frågorna på 

sid. 343. Klart lektion 1 v. 3. 

Genomgång: Vad är kommunism? 
[läraren sjuk; vikarie höll igenomgången]  

4 (x) Läs sid. 63-65 och svara på frågorna 

på sid. 65. Läs sid. 89-97 och svara på 
frågorna på sid. 97. Klart måndag. 

Genomgång: Vad är kommunism? 

(x) Mindmap förintelsen 

Genomgång av det som ni läst. Ryssland blir 
Sovjetunionen.  

Repetition kommunism 

5 (x) Mindmap förintelsen 

Genomgång av det som ni läst. Ryssland 
blir Sovjetunionen. 

(x) Genomgång Stalin och Sovjet under 1920-

1940-tal Instruktion till uppgiften. 
Arbete med uppgiften. 

6 (x) Genomgång Stalin och Sovjet under 

1920-1940-tal Instruktion till uppgiften. 
Arbete med uppgiften. 

(x) Fortsatt arbete med uppgiften.  

OBS hemläxa att läsa och förbereda textsamta-
let. 

7 (x) Textsamtal i mindre grupper. Övriga 

arbetar med inlämningsuppgiften. 

(x) Samtal om texterna ”Sanningen om Gulag 

kommer fram” av Lennart Samuelsson och ”Ur 

Peter Englunds förord”. Förbered samtalet 
genom att läsa texterna noga och fylla i den 

blankett ni fått. 

Övriga arbetar med inlämningsuppgiften. 
1 Sidhänvisningarna i tabellen avser respektive klass’ läromedel, Alla tiders historia: Bas 

(Almgren & Larsson, 2008) i Estetklassen och Perspektiv på historien A (Nyström & Ny-

ström, 2001) i Naturklassen. ”1 vkr” står för första världskriget. 

Återgivning av lärarens lektionsplaneringar på Höstskolan 
Lektion Sam A och Sam B, Höstskolan 

1 (x) Källkritik. Källkritisk undersökning I: Var Alexander II en framgångsrik reformator 

2 (x) Skriftlig reflektion om källkritisk undersökning I. Vilka källor var pålit-
liga/användbara? Vad blev ditt svar på frågan och hur motiverar du ditt svar? 

3 (x) Källkritik. Källkritisk undersökning II: Varför tvingades den ryske tsaren att abdi-

kera 1917?  

4 Skriftlig reflektion om källkritisk undersökning I. Vilka källor var pålitliga/användbara? 
Vad blev ditt svar på frågan och hur motiverar du ditt svar? 
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