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Sammanfattning

Litteratursamtal &r en metod som anvands av l&rare for att diskutera lasta texter. Dessa samtal
kan se olika ut eftersom det &r upp till lararen sjalv att bestdmma vilken typ av litteratursamtal
lararen vill ha med sina elever samt vilken roll lararen valjer att ta. Saledes ocksa vilken och till
vilken grad lararen véljer att utdva kontroll Gver samtalet.

Syftet med studien var att belysa lararens utévande av kontroll vid litteratursamtal i arskurs 7-
9. Detta undersoktes genom tva observationer av en larare och dennas klass under tva lektioner
med en veckas mellanrum.

Den insamlade datan behandlades med en IRE-analys (initiativ, respons, uppféljning) och sedan
bedémdes lararens uppfoljning utefter om det var hog eller 1ag grad av modalitet i hennes svar.

Resultatet av studien visade att lararen hade kontroll i alla fragor denna stéllde, dven de som
var formulerade for eleverna att tanka fritt. Likaledes anvande l&raren en hog grad av modalitet
i sina uppfoljningar, vilket kan uppfattas som att fragorna hade forutbestamda svar. Dessutom
visade resultatet att det fanns respons pa lararens tidigare uppfoljning och att dessa till stor grad
var pa begaran av lararen men att eleverna vid ett flertal tillfallen sjélva gav respons pa lararens
foregaende initiativ. Av resultatet kan man ocksa se att lararen ofta gjorde samma typ av
uppféljningar; hon accepterade (holl med om) elevernas svar for att sedan kommentera
(vidareutveckla) dem, och att dessa accepteranden ofta var samma korta fraser, exempelvis “ja,
precis!”.
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INLEDNING

En metod for att undervisa om skonlitteratur for elever i hogstadiet, som dven behandlas vid
lararutbildningen, ar litteratursamtal. Tengberg (2011) skriver om hur litteratursamtal har blivit
en rekommenderad metod och aktivitet i klassrummet som manga av dagens larare anvander
sig av, vilket vi aven har sett pa var verksamhetsforlagda utbildning (VFU). Vi ser att detta &r
intressant att undersoka vidare da vi har markt att litteratursamtal anvands av de VFU-
handledare vi har haft. Likasa menar Tengberg (2011) att lasning i skolan finns till for att fylla
olika funktioner, och dartill kommer det dven naturligt att samtalen ocksa har olika funktioner.

| denna uppsats kommer vi att diskutera olika aspekter av litteratursamtal och darfor bor vi
definiera vad vi menar med detta. Vi kommer dven att utga fran den definition som Tengberg
(2011) anvander i sin avhandling Samtalets mdojligheter: om litteratursamtal och
litteraturreception i skolan som lyder: “Med litteratursamtal menar [vi] samtal i klassrummet
om en litterdr text som samtalsdeltagarna l&st. Det kan vara mer eller mindre organiserat, men
det samtal [vi] har i atanke utgér en planerad och avgransad aktivitet som ges tid och plats i
klassrummet.” (Tengberg 2011, s.12). Vi har dven definierat termen kontroll baserat pa
Wyndhamn (2013), och menar hér att kontroll innebar de regler och ramar samt positioner som
finns inom en social konstruktion (litteratursamtal) som den i maktposition (larare) reglerar.
Detta innebér bland annat vilket stoff som ar tillgangligt for deltagarna. Det vi syftar till nér vi
anvander termen kontroll &r hur kontrollerad interaktionen l&rare-elev &r, &ven om andra val i
klassrummet som lararen gor beror kontrollaspekten. Denna definition valdes da Wyndhamns
(2013) studie behandlar maktrelationer och kontrollen som utévas mellan l&rare och elever.

Denna uppsats behandlar litteratursamtal och kontrollen som utdvas av lararen under dessa. Det
vi vill klargora ar att lararen alltid har nagon form av kontroll éver undervisningssituationen
eftersom denna ar i en maktposition. Eleverna kan vara med och paverka, da laroplanen
(Laroplan for grundskolan, forskoleklassen och fritidshemmet 2011) yrkar pa elevinflytande.
Alla beslut lararen fattar kan saledes ses som en typ av utévande av kontroll, vare sig lararen
vill eller inte, hur stort eller litet det an ma vara, eftersom lararen ar i en maktposition som
lararen inte kan franga.

Chambers (2014) ar ett vanligt férekommande namn vad galler undervisningsmetod dar larare
och elever samtalar om litteratur. Chambers anvander termen boksamtal istéllet for
litteratursamtal. Boksamtal beskrivs, av Chambers, som en mer social och komplicerad aktivitet
an att endast beratta for nagon annan vad man som lasare har upptéackt eller tankt pa under
lasningen av en bok. Chambers anser likvél att lararen ska vara den som handleder sina elever
mot att kunna bli “litteraturkritiker” (Chambers 2014, s.159) sjélva, men att de behover lararen
som god forebild. Detta for att kunna utveckla sitt tdnkande om bdcker och sedan kunna
diskutera dessa tillsammans med andra. Detta lamnar l&raren i ett val: hur stor plats l&raren
valjer att ta under boksamtal mycket beroende péa hur vana eleverna i klassen &r att diskutera
bocker. Typen av fragor som stalls spelar ocksa en viktig roll, och pa liknande sétt kan lararen
har vilja fragor som har sina svar i boken eller fragor som inte har ett forutbestamt svar. Detta
ar aterigen en del av utévandet av kontroll lararen har dver samtalet och det som diskuteras. |
forekommande studie har vi valt att ha Chambers i atanke da vi uppméarksammat att Chambers
ar vanligt férekommande i skolorna.

Detta innebar givetvis att litteratursamtal ar en relativt komplicerad aktivitet som kan se ut pa
manga olika satt, beroende pa vilket klassrum det anvands i samt hur vana eleverna (och lararen)
ar att diskutera bocker tillsammans. Daremot ar litteratursamtal inte nagot krav nar man ser till

1



Laroplan for grundskolan, forskoleklassen och fritidshemmet 2011 (Lgr 11), déar det under
rubriken Tala, lyssna och samtala i kursplanen for svenska 7-9 presenteras tva punkter:

e Att leda ett samtal, formulera och bemd&ta argument samt sammanfatta huvuddragen i
vad som sagts.

e Muntliga presentationer och muntligt berédttande foér olika mottagare, om amnen
hamtade fran skola och samhallsliv. Anpassning av sprak, innehall och disposition till
syfte och mottagare. Olika hjalpmedel, till exempel digitala verktyg, for att planera och
genomfdra muntliga presentationer. (Skolverket 2011, s.6)

| dessa tva punkter framgar det att eleverna forvantas samtala pa olika satt, men det namns
ingenting om hur detta ska ga till. Under rubriken Beréattande texter och sakprosatexter fran
kursplanen i svenska 7-9 presenteras olika typer av texter som eleven bor lasa under de tre ar
eleven gar pa hogstadiet, men aterigen namns ingenting om vilken bok eller vad som ska lasas
eller huruvida boken ska diskuteras eleverna emellan. Detta innebar att litteratursamtal &r nagot
som inte finns forankrat i laroplanen, men onekligen ar en del av manga larares planering vid
lasningen av en bok. | och med att litteratursamtal inte &r ett krav fran laroplanen betyder detta
att en larare kan vélja att anvanda aktiviteten eller inte, och da med stor frihet dver hur hen vill
konstruera namnda litteratursamtal. Detta innebdr att lararen kan ha hur mycket eller lite
kontroll 6ver elevernas diskussioner som hen vill, och det ar det som den hér studien har syftat
att belysa.

SYFTE

Syftet med denna studie &r att belysa lararens utdvande av kontroll vid litteratursamtal i arskurs
7-9.



TIDIGARE FORSKNING

Litteratursamtal ar ett forskningsomrade dar det gar att finna en mangd studier. Tidigare
forskning har fokuserat mycket pa lararens kontroll och plats i ett litteratursamtal (Eriksson
2002; Hadjioannou & Townsend 2015; Tengberg 2011; Wirden&s 2014) samt vad det &r for typ
av fragor lararen stéller och hur dessa paverkar litteratursamtalet (Eriksson & Aronsson 2004;
Hadjioannou & Loizou 2011; Tengberg 2011). Den hdr studien syftar till att belysa utdvandet
av kontroll som lararen har under litteratursamtal, bland annat genom de fragor som stélls, och
darfor har studier som berdr detta valts.

Flera forskningsstudier har visat exempel pa larare som troligen haft sina elevers basta i
tankarna, men inte lyckats skapa de béasta forutsattningarna for ett gott litteratursamtal. En
problematik som behandlats av forskning ar balansgangen mellan kontroll och frihet for
elevernas arbete med den lasta boken. Eriksson (2002) fann att en larare lat eleverna lasa sa
mycket och sa langt de ville i en bok. Daremot fick elever senare inte tillatelse av lararen att
diskutera handelser som intraffat efter en viss given sida, och detta var nagot som inte verkade
uppskattas av eleverna eftersom lararen da upplevdes dubbeltydig. Likasa upplevde Eriksson
att denna typ av kontroll fran lararen inkraktade pa lusten att lasa, och slutresultat blev att
eleverna upplevde sig som for kontrollerade i sin l&sning samt i sina diskussioner om den l&sta
boken.

Lararens utévande av kontroll har visat stracka sig langre an endast till antalet sidor som tillats
lasas. Tengberg (2011) fann i sin studie att manga larare ofta tog storst plats och utévade en
hdg grad av kontroll 6ver diskussionen och samtalet omedvetet i sin vilja att frimja elevernas
forstaelse och diskussion av boken. Detta trots det faktum att lararna sjalva upplevde sig endast
agera “bollplank™ 4t sina elever. P det har sattet forvandlades ofta litteratursamtalet till ett
samtal mellan eleven och lararen istallet for ett samtal elever emellan, eftersom lararen tog en
stor plats i diskussionen och elever mer svarade pa lararens fraga an forde en diskussion
(Tengberg 2011). Detta ar nagot som dven Wirdenas (2014) fann nar hon observerade en larare
och dennes klass i arskurs 7 under en svensklektion. Dar hamnade fokus pa interaktionen mellan
larare och elever i helklassdiskussionen efter att klassen last en gemensam bok. Resultatet
visade att l&raren sjalv inte var medveten om platsen han tog i helklassdiskussionen. I sin énskan
att hjalpa eleverna framat i diskussionen tog han mer plats sjalv, nar hans egentliga intentioner
var att han ockséd hade velat vara ett “bollplank” for sina elever. Marshall (1989) ansag i sin
studie att “agera bollplank och 14ta s& minga elever som mojligt komma till tals och samtidigt
se till att diskussionen leder nagonvart” (se Tengberg 2011, 5.120) ar lararens viktigaste roll i
samtalet, men att aven detta &r ett dilemma som uppmarksammats av forskning.

Det behovs en viss typ av kontroll i ett boksamtal med barn och ungdomar eftersom de behdver
en god forebild for hur de ska kunna diskutera bocker pa basta satt (Chambers 2014).
Hadjioannou och Townsend (2015) foljde i sin forskningsstudie en larare och hennes klass
under fem manader och deras litteratursamtal. Dar upplevdes elever och lararen inforstadda
med vilka typer av roller och graden av kontroll som l&rare respektive elever hade. I resultatet
fann forskarna att lararen intog en samtalsledarroll som sag till att alla elever fick komma till
tals, och eleverna fick lyfta aspekter de fann intressanta eller svarbegripliga. Att lata eleverna
avbryta mitt under hoglasningen for att stalla fragor eller kommentera innehallet, gjorde att
eleverna sjéalva valde att inleda en diskussion eller lyfte nagot de ville, utan att ha blivit
tillfragade av lararen. | likhet med vad Chambers (2014) skrivit om att allt &r vart att samtala
om vid boksamtal var klassrumsklimatet accepterande och inga kommentarer eller fragor togs
pa mindre allvar &n nagon annan i Hadjioannou och Townsends (2015) undersékning. Graden
av kontroll fran lararens sida upplevdes har lagre an vid de andra presenterade
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forskningsstudierna. Déremot beh6ll lararen kontrollen mer inaktivt genom att agera
samtalsledare och upplevdes darfér mer som en jamlik talare som sina elever, vilket gav
utrymme for hela hennes klass att medverka i litteratursamtalet.

Graden av kontroll paverkar naturligtvis vad det blir for typ av litteratursamtal och hur villiga
eleverna &r att delta i dessa. Hadjioannou och Loizou (2011) observerade flertalet l&rare och
fann darigenom tre olika sorters litteratursamtal; redogorelse-liknande litteratursamtal, sanna
litteratursamtal och obekvama litteratursamtal. | de sanna litteratursamtalen var eleverna mest
engagerade i jamforelse med de andra tva sorterna och eleverna talade ungefar lika mycket som
den undervisande l&raren, medan diskussionerna i de obekvama litteratursamtalen var ensidig
och lararen tog storst plats. | den hér typen av litteratursamtal upplevdes eleverna ocksa
uttrakade eller forvirrade av de fragor som stélldes av lararen. De sanna litteratursamtalen kan
jamforas med de litteratursamtal lararen forde i Hadjioannou och Townsend (2015) dar eleverna
fick ta stor plats i samtalet, medan de obekvama litteratursamtalen upplevdes bli raka motsatsen
till dessa eftersom elevernas deltagande var mycket litet eller inte alls.

Vad ovanstaende forskningsstudier har gemensamt, forutom aspekten som behandlar kontroll,
ar hur eleverna ar positionerade i klassrummet. Férutom Hadjioannou och Townsends (2015)
studie dar eleverna och lararen satt mer samlade i ett horn i klassrummet, tycks eleverna i évriga
studier ha suttit i rader i klassrummet. Detta i likhet med hur eleverna &r positionerade vid
undervisningstillfallen nar fokus har varit pa lararen och det som har skett framme vid tavlan
och katedern. I ett sadant lage soker eleverna kunskap och svar hos lararen, och blir mer ahorare
an delaktiga, likvérdiga talare. Cazden (1988) skriver i sin litteraturstudie att “diskussion &r
nastan helt omojlig - for vem som helst, inte enbart elever - nédr man sitter i stolsrader” (s.58,
var oversattning), vilket kan vara en av anledningarna till att lararen i Hadjioannou och
Townsends (2015) studie upplevs ha en lagre grad av kontroll samt att hon inte tog en stor plats
i samtalet.

Wyndhamn (2013) fann bland annat i sin studie att lararna som medverkade positionerade sig
hogre an eleverna i undervisningssammanhang gallande makt. Till exempel, sag Wyndhamn i
sin analys att lararens tolkning stod hoégre an elevernas samt att eleverna gavs lite till inget
utrymme for att kritisera och ifragasatta lararens tolkning. Har forvantades eleven vara
underordnad lararen vilket inte gav eleverna inflytande 6ver sin larandesituation. Detta ar en
kontrast till den larare som presenteras i Hadjioannou och Townsends (2015) studie som till&t
eleverna inflytande 6ver de boksamtal som genomférdes i samband med lasning av en bok.

Aven sittet som lararen valjer att stalla frdgor kan paverka hur kontrollerat litteratursamtalet
blir. Nelson Cristoph och Nystrand (2001) fann i sin forskning att den observerade lararen redan
fran borjan hade ett forutbestamt svar pa en frdga som hon stallde till sina elever. Forfattarna
observerade likval att det inte var sékert att eleverna uppmuntrades att forklara vidare eller
diskutera vidare de svar de hade gett lararen om inte lararen ansag det vara tillrackligt nara det
svar hon hade tinkt sig. H&r upplevdes inte elevernas egna tankar lika viktiga for
litteratursamtalet, och det var vid ett fatal tillfallen som ldraren sokte elevernas genuina svar.
Aven de genuina fradgorna utvérderades, vilket nastintill gjorde att det fanns ett forutbestamt
svar till dessa fragor trots allt. Nelson Cristoph och Nystrand fann dessutom att lararen ifraga
ofta gav ledtradar om de svar hon sokte. Detta gjorde hon i form av att referera till en tidigare
lektion eller diskussion eller nagot som eleverna kunde finna i boken, och da dven var de kunde
finns det i boken. Detta gjorde att eleverna inte behdvde tdnka lika mycket sjalva under
litteratursamtalen. Samma sak har Hadjioannou och Loizou (2011) observerat i de redogorelse-
liknande litteratursamtalen. Dér hade lararen, precis som Cristoph Nelson och Nystrand (2011)
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upptackte, forutbestamda svar till de fragor som stélldes och forfattarna upplevde att det inte
fanns tid till funderingar och/eller ndgon annan form av diskussion. Enligt Cazden (1988) staller
lararen ofta fragor som lararen vet svaret pa, sa kallade prov-fragor. En anledning till detta kan
vara att lararen inte ar van vid litteratursamtal dar lararen bemoter elevers egna tankar och
funderingar om en l&st bok. Detta kan i sin tur skapa en form av osékerhet hos lararen att stalla
den har typen av fragor.

Problematiken med de fragor som lararen staller under litteratursamtal har tagits upp aven i
annan forskning. Eriksson och Aronsson (2004) fann att om lararen blev alltfor pastridig med
att eleverna skulle anvanda sig sjalva som referenser kunde ett samtal ga over till att bli for
privat for den enskilde eleven, ndgot som kunde uppfattas obehagligt. Sddana har samtal ror sig
bort fran fragor med forutbestamda svar, men blir istallet besvarliga for eleverna att besvara
vilket troligen resulterar i att farre elever vill delta i diskussionen. Om eleverna daremot sjélva
far avgora vad de vill prata om eller hur privata de vill vara, har det visat att de & mer villiga
att delta i litteratursamtal och diskussion eftersom det blir mer pa deras egna villkor an
upplevelsen att det &r framtvingat av lararen (Hadjioannou & Townsend 2015).

Syftet med typen av de fragor som stélls framkommer inte alltid i de studier som presenterats,
vilket ocksa gor att det blir svart att veta varfor de har stéllts. Det ar kanske inte alltid sékert att
syftet har varit att 6ppna upp for en fri diskussion av en bok utan hellre stélla fragor som leder
eleverna i, vad lararen anser, rétt riktning. Detta innebdr att det kan finnas en medvetenhet av
den utévade kontrollen hos lararen.

Sammanfattningsvis gar det att konstatera utifran tidigare genomférda studier att lararens
utévande av kontroll kan komma att paverka ett litteratursamtal med elever i en klass. | och
med forskningen ovan syns det att lararens utGvande av kontroll under ett litteratursamtal &r en
aterkommande problematik, vilket dven inspirerade oss till viss del i den har studien.



TEORETISK RAM

IRE

Vi utgar i vart arbete fran Initiation response evaluation theory (IRE), eller som det benamns
pa svenska ’initiativ, respons, uppféljning’ (Norrby 2014). IRE-teorin skapades av Hugh
Mehan 1979 och grundas i diskursanalys, som behandlar vilka funktioner spraket fyller nar det
anvands (Norrby 2014). En kénd svensk forskare inom IRE-traditionen ar Catrin Norrby och vi
har valt att basera vart teoriavsnitt pa det hon redogor i Samtalsanlys: sa gor vi nar vi pratar
med varandra (2014) for att fa termerna ratt pa svenska. | svensk forskning likstalls ofta IRE
och IRF (initiation, response, feedback) i och med Gversattningen av evaluation och feedback
till uppféljning, vilket &ven gors i denna uppsats, men vi kommer hadanefter att endast anvanda
oss av forkorningen IRE. Med initiativ, respons och uppféljning menas 1) att lararen staller en
fraga (tar initiativ) som i sin tur 2) eleven reagerar pa och ger respons till. Vad lararen sedan 3)
ger for feedback, eller hur l&raren foljer upp elevens respons beréttar hur eleven lyckats. Om
lararen exempelvis ar tyst tar eleven detta som att dennes svar var ett misslyckat sadant.

En fraga kan stillas pa olika satt och ha flera olika funktioner, men det finns alltid en
huvudfunktion. Huvudfunktionen &r det som &r oberoende av de andra funktionerna i fragan.
Ett exempel dr: “Vad ska vi bilda en méngd av hér? Vad tror du Karin” (Einarsson & Hultman
1984 ur Norrby 2014, s.76). Huvudfunktionen &r fragan i sig, vilken hade kunnat stéllas till en
annan elev i klassen, inte enbart till Karin.

IRE-teorin utgdr fran att olika typer av initiativ (fragor) far olika typer av respons (svar) vilket
i sin tur far olika typer av uppféljning. Norrby (2014, s.77) anger tre olika initieringsdrag:
informerande, anvisande och svarsframkallande. Eleven ger sitt svar pa lararens initiativ.
Svaret paverkas da av vilken typ av fraga som stélls (Norrby 2014). Utvérderingen av elevens
svar blir i sin tur antingen “ett accepterande, en utvirdering eller en kommentar fran lararens
sida” (Norrby 2014, s.77). Vid informerande fragor ar elevernas respons generellt accepterade
och det finns ingen uppféljning av denna respons. Daremot vid anvisande och
svarsframkallande fragor blir responsen fran eleven en reaktion (anvisande fragor) eller ett svar
(svarsframkallande fragor) och da blir generellt lararens uppféljning i form av ett accepterande,
en utvardering av svaret eller en kommentar.

IRE-teorin stodjer oss i vart arbete for att se hur stor del av samtalet som baseras pa lararen,
vilka typer av fragor som stélls och hur kontrollerande dessa &r. | metodavsnittet under Analys
och bearbetning kommer en figur 6ver hur initiativ, respons och uppféljning kategoriseras.

Modalitet

Modalitet talar om vilken sakerhet och styrka ndgonting som uttrycks har, oftast ett pastaende.
Hog modalitet ar exempelvis nagot som ar skrivet eller sagt i presens och talar om hur nagonting
ar pa ett satt som gor att det later som en sanning (dven om det nédvandigtvis inte behdver vara
det). I och med hog modalitet upplevs forfattaren eller talaren som trovardig, vilket gor att man
som lasare eller lyssnare troligare tolkar det som skrivits eller sagts som sanning. Lag modalitet,
a andra sidan, ar nagot som uttrycks som ett pastaende, men i detta fall med inslag av ord som
forelagger att pastaendet inte ar sakert (inte behover vara sanning). Exempel pa ord som kan
anvéndas 1 pastdenden med lag modalitet 4r “férmodligen”, “kanske” och “troligtvis”, dar dessa
ord fungerar som en form av skyddsnat; man forbereder sin lasare eller lyssnare pa att
pastaendet inte nodvandigtvis stammer. Detta paverkar sjalvfallet aven trovardigheten for
pastaendet och den som skriver eller sdger det, och trovardigheten ar darfor lagre vid lag



modalitet eftersom forfattaren eller talaren inte upplevs lika saker pa sanningen som vid hog
modalitet (Winther Jgrgensen & Phillips 2000).

| denna studie kompletteras IRE-teorin med modalitetsanalys, dels for att se hur kontrollerande
fragorna som lararen staller &r, och dels for graden av modalitet pa lararens uppfoljningar.



METOD

For att undersoka ovanstaende syfte gjordes inspelade observationer pa en enskild larare i flera
klassrumssituationer da denna anordnade litteratursamtal med sina elever. Efter
observationerna genomfordes en intervju med lararen for att fa kompletterande data till
observationerna.

Observationerna gjordes for att kunna studera litteratursamtalen i detalj. Litteratursamtal ar
nagot som &r bekant for oss, men malet med en observation &r att observera nagot bekant med
nya 6gon och att forsoka forsta vad det ar som sker (Kihlstrom 2007a). For oss blev det darfor
intressant att kunna se interaktionsmonster mellan lararen och eleverna i klassrummet under
litteratursamtalen samt utévandet av kontroll av lararen. Vi anvande oss av ett sa kallat I6pande
protokoll. Detta ar enligt Kihlstrom det vanligaste tillvagagangssattet for att dokumentera
observationer, vilket betyder att man som observatdr skriver ner det som observeras nar det
hander. Vi valde ocksa att ljudinspela tva olika elevgruppers diskussioner under varje lektion
for att komplettera det l6pande protokollet om vad som skedde i klassrummet, samt
helklassdiskussionerna som foljde. Detta for att det skulle bli 6vermaktigt for oss som
observatorer att dokumentera allt som hander under en hel timme. Det majliggjorde ocksa for
oss att kunna fokusera mer pa lararen medan denna rorde sig mellan elevgrupperna. Genom att
redan innan ha ett klart fokus for vad vi som observatorer skulle fokusera pa, passade ett
strukturerat protokoll battre & om vi hade forsokt att skriva ner vad som hande i hela
klassrummet under lektionerna. Med hjalp av ljudinspelningarna har vi dven kunnat se
eventuella skillnader mellan olika elevgruppers diskussioner och lararens bemotande i dessa
grupper, samt lyckats fanga upp kommentarer fran elever vi inte suttit nira under
helklassdiskussionerna.

En intervju gjordes for att fa kompletterande data om litteratursamtalen (Kihlstrém 2007b).
Kvalitativa intervjuer, vilket dven kan kallas halvstrukturerade intervjuer, paminner en del om
vardagliga samtal (Kvale & Brinkmann 2009). Detta underlattade dven for oss da vi var tva
som narvarade vid intervjun och det saledes blev ett samtal mellan tre personer med erfarenheter
inom lararyrket. Har hjalptes vi bada at for att se till att samtalet handlade om vad det skulle
handla om. Att vara tva som intervjuade var betydelsefullt da vi kunde komplettera det den
andre missade, exempelvis ndr en av 0ss kom in pa ett sidospar som inte horde till syftet for
intervjun. Vi kunde likasa klargéra om den av oss som stéllde fragan var otydlig eller om den
intervjuade lararen hade svart att forstd vad som var menat. Syftet med denna kvalitativa
intervju var séledes “att forsta sociala fenomen utifran aktdrernas egna perspektiv och beskriva
vérlden som den upplevs av dem” (Kvale & Brinkmann 2009, s.42).

Urval

De litteratursamtal som vi har studerat leddes av en behorig. Lararen ifraga (vidare kallad Lena)
arbetar pa en liten hogstadieskola i en kommun i véstra Sverige med ca 10 000 invanare. Lena
ar behorig damneslarare i svenska och SO, och skulle ha litteratursamtal med sina elever i arskurs
8 under den period som var aktuell for var undersokning. Elevgruppen ar en klass i arskurs 8
om 21 elever som laser John Boynes bok Pojken i randig pyjamas (2006). Elevgruppen har
endast haft litteratursamtal vid ett tillfalle tidigare i hogstadiet, i arskurs 7. Dar satt de i grupper
om fyra och varje grupp laste olika titlar - de &r alltsa inte sarskilt vana vid att diskutera bocker.
Lararen, som har lang yrkeserfarenhet, anvander sig av den aktuella boken for forsta gangen.

Innan observationerna gjordes och ldraren intervjuades fick eleverna och Lena ett
informationsbrev dér de fick information om studien och dess syfte, och &ven fick ge sitt



medgivande till att medverka i studien (elevernas vardnadshavare skrev under elevernas).
Informationsbrevet &r inkluderat i Bilaga 1. Alla namn pa deltagarna i studien har andrats till
fiktiva namn for att bibehalla deltagarnas anonymitet. Av de 21 elever som fanns i klassen
lamnade 18 elever in sina informationsbrev till oss; tva gav inte sitt medgivande och 16 gav sitt
medgivande. Tre elever ldmnade aldrig in sina informationsbrev, och utesléts ur studien
tillsammans med de tva elever som inte énskade vara med. Totalt observerades alltsa 16 elever
i klassen tillsammans med lararen, som ocksa gav sitt medgivande till att delta i studien.

Genomfdrande

Lararen och eleverna informerades om att vi skulle fokusera pa litteratursamtal. De fick vid ett
senare tillfalle veta studiens exakta syfte. De fick &ven veta i informationsbrevet vad den
insamlade datan skulle anvandas till (det har examensarbetet), och gavs tillfalle nér
informationsbrevet delades ut att stalla fragor om det var nagot som upplevdes oklart. Efter att
medgivanden fran deltagarna i studien hade samlats in, borjade vi kontinuerligt att observera
de lektioner dar Lena anvande sig av litteratursamtal for att diskutera den lasta boken. Det blev
sammanlagt tva observationstillfallen i arskurs 8 under tva lektioner som hade en veckas
mellanrum, samt en intervju med Lena i anslutning till dessa observationer. Varje lektion var
50 minuter, vilket totalt gav oss 100 minuters observationstid (1 timma och 40 minuter).
Eleverna var indelade i sju grupper totalt och bestod av tre elever i varje litteratursamtalsgrupp,
dar vi valde att folja samma tva elevgrupper vid de bada observationstillfallena. Enligt IRE-
tradition &r det vanligt forekommande att endast observera enskilda lektioner, nagot som
exempelvis Wirdenas (2014) har gjort.

Observationerna gick till enligt foljande: Nar eleverna kom in i klassrummet fanns redan vi som
observatorer narvarande pa de platser vi skulle observera fran. En satt langst framme i hogra
hornet och den andra satt langst bak i vanstra hornet, for att forsoka fanga upp sa mycket ljud
som mojligt och fa en 6verskadlig bild av klassrummet. Efter en kort genomgang av lararen
framme vid tavlan gick eleverna och satte sig i de grupper som de skulle sitta i.
Mobiltelefonerna, som spelade in ljud, Iag pa borden vid observatdrerna som satt vid varsin
grupp. Eleverna fick sedan saga sina namn (som andrades vid transkribering) innan samtalet
satte igang, for att vi lattare skulle kunna identifiera rosterna vid transkriberingen senare. Under
samtalets gang observerade vi och en av oss forde anteckningar 6ver hur Lena interagerade med
eleverna och hur hon rorde sig i klassrummet, medan den andre forde anteckningar Gver
elevernas interaktion med varandra, bade med Lena narvarande och nar hon inte var narvarande
vid en specifik grupp. Nar samtalet var slut, atervande eleverna till sina platser eller satt kvar
med sin grupp under helklassdiskussionen som foljde. Nar lektionen avslutades, avslutades
ocksa ljudinspelningen och filen sparades for senare transkribering. Transkribering av
ljudinspelade intervjuer och observationstillfallen skedde direkt efter de inspelade samtalen och
jamforelser av  transkriberingar av  ljudinspelade  observationer samt  &vriga
observationsanteckningar skedde likasa direkt efter att observationerna hade &gt rum.

Bearbetning och analys

| denna studie har vi valt att anvénda oss av IRE-teorin (Norrby 2014). Som komplement och
for ytterligare majlighet att studera ett litteratursamtal med sarskilt fokus pa lararens kontroll
har vi valt att komplettera med en analys av fenomenet 'modalitet’ (Winther Jgrgensen &
Phillips 2000).

Efter att materialet samlats in fran observationer och intervjun transkriberades det insamlade
materialet och sadant som var mindre viktigt for syftet i studien sallades bort. Efter detta
sorterades innehallet i det transkriberade materialet i olika kategorier. Dessa kategorier hade
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uppdelningen: initiativ (lararens fraga), respons (elevens svar) och uppféljning (lararens
uppfoljning pa elevens svar). Det sprak som eleverna och lararen anvande i samtalen (till
exempel uttal av ord sasom ’e-a=dr”) har dndrats vid transkribering till fullstandiga, korrekta
ord. Pauser som var langre an en sekund lamnades kvar vid transkriberingen. Feluttal sdsom
“furien” [Fuhrern] aterfinns i boken Pojken i randig pyjamas (2006), och dessa har lamnats
kvar som de uttalats i inspelningarna just av detta skal. Aven flera uttalsvariationer av
Auschwitz har lamnats kvar av samma skal.

Norrby (2014) som ar en svensk representant for IRE-teorin presenterar tre kategorier av
initiativ. Dessa anvande vi for att analysera den insamlade datan. Utifrdn IRE-teorin
kategoriserade vi lararens initiativ (informerande, anvisande och svarsframkallande) i en tabell.
Utifran dessa skrev vi sedan in elevernas respons och lararens uppféljning pa dessa for att sedan
analysera responsen och uppfoljningen for att se ifall dessa stdmmer med de
interaktionsmonster vi observerade.

Initiativ Respons Uppfoljning
Informerande fragor Accepterande | ----mee-
Anvisande fragor Reaktion Accepterande
Utvérdering
Kommentar
Svarsframkallande fragor Svar Accepterande
Utvardering
Kommentar

Tabell 1: Férenklad version av figur 4.2 ur Norrby (2014:77), dar Norrby utgar fran Sinclair
och Coulthard (1975).

Med informerande fragor avser vi, i den har uppsatsen, fragor som &r avsedda for att ge eleverna
information och som inte forvantar sig nagon ytterligare respons an ett accepterande av
informationen, eller ett kort svar t.ex. “ja” och “nej”-fragor. Detta gor ocksa att uppféljning inte
ar forvantad. Med anvisande fragor syftar vi pa fragor dar lararen hanvisar till gemensam
information som har framkommit tidigare, eller till boken. Har forvantas eleven ge ndgon form
av reaktion och dar lararen foljer upp med ett accepterande, en utvardering eller en kommentar
till elevens reaktion. Den anvisande fragan stélls da ocksa med ett forutbestamt svar i atanke
hos lararen, dar elevens reaktion pa fragan antingen kan stamma Overens med lararens
forvantning eller presentera nagot helt annat. Med svarsframkallande fragor avser vi fragor dar
lararen inte har ett forutbestamt svar, dar eleverna far tanka sjalva. Detta genom att bland annat
lasa mellan raderna eller forutspa slutet. Uppféljningen har blir da aterigen ett accepterande, en
utvardering eller en kommentar till elevens svar.

Vad galler de initiativ som kunde ha uppf6éljning i form av ett accepterande eller en utvardering
eller en kommentar har vi valt att definiera ndgon form av godkannande fran lararen, verbal
som icke-verbal, exempelvis genom nickningar eller medhall, som ett accepterande. Vi har valt
att definiera nagon form av kritik dar lararen berommer eller forkastar elevens svar, exempelvis
om l&raren kallar svaret ett gott exempel respektive réttar eleven, som en utvardering. Vi har
valt att definiera nagot som inte stimmer in under de andra tva kategorierna, till exempel
utveckling av elevens svar, text-till-text-, text-till-varlden- och text-till-sjalv-kopplingar samt
inflikande av andra slag, som en kommentar. Kombinationen av alla tre eller tva av dessa
uppféljningar till samma respons kan férekomma eftersom lararen inte ar begransad till endast
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en av dessa.

| var studie har vi valt att komplettera analysen av lararens uppfoljning av IRE-teorin. Vi har
valt att kommentera om lararens uppféljning av elevernas svar har hog eller lag modalitet for
att fa vidare uppgifter om kontrollaspekten av samtalet om boken.

Reliabilitet och validitet

| den har studien anvéandes bade en intervju och observationer, nagot som gjorde att validiteten
pa studien 6kade, enligt Kihlstrom (2007c). Genom att anvanda tva ganska skilda metoder
mojliggjorde detta att metoderna kunde komplettera varandra, att vi upptackte nya vinklar och
tolkningssatt som vi inte annars hade funnit. Lararen fick mojlighet att ge oss en viss inblick i
sina tankar kring hur hon hanterade litteratursamtalen i klassrummet, vilket forkastade eller
starkte de egna analyserna vi hade gjort baserat pa det vi hade sett under observationerna.

Reliabiliteten for intervjun och observationerna i den har studien 6kade i och med att vi var tva
som observerade klassrumssituationerna och tvad som intervjuade den berdrda lararen.
Mojligheten att se mer 6kade och det observerade kunde jamfdras observatérerna emellan,
nagot som Kihlstrom (2007c) kallar interbedémarreliabilitet. Dessutom okade reliabiliteten,
skriver Kihlstrom, av det faktum att intervjun och observationerna spelades in eftersom vi da
fick med exakt det som sades och kunde analysera efter att observationerna och intervjun hade
avslutats.

Etik

Den hér studien har tagit hansyn till Vetenskapsradets (2002) forskningsetiska principer, och
de fyra krav som ndmns bland dessa. Dessa fyra krav inbegriper: informationskravet,
samtyckeskravet, konfidentialitetskravet och nyttjandekravet. Innan observationerna
genomfordes delades informationsbrev ut till eleverna och den berérda lararen med information
om studiens syfte, nagot som kallas informationskravet. Eftersom eleverna var mellan 13 och
14 ar gamla behdvdes vardnadshavares godkannande for att eleverna skulle kunna vara
delaktiga i studien, i enlighet med samtyckeskravet. Dessa medgivanden samlades in innan
observationerna och intervjun genomférdes, och de elever som inte dnskade att delta i studien
observerades heller inte. | informationsbrevet som delades ut fick eleverna, elevernas
vardnadshavare och lararen veta vilka rattigheter de skulle ha under studiens gang samt efter.
Eleverna fick veta att de, trots sin vardnadshavares medgivande, nar som helst kunde vélja att
inte langre delta i studien, och lararen informerades om att hennes medverkan, precis som
elevernas deltagande, ndr som helst kunde avbrytas trots medgivande. Alla deltagare i studien
informerades dven om att deras namn skulle bytas ut mot fiktiva namn for att sékerstélla deras
anonymitet, nagot som kallas konfidentialitetskravet, och att deras medverkan i studien inte
skulle kunna ga att spéra, bland annat genom att inspelat material forstordes efter transkribering.
Detta innebar likaledes att elever och larare inte gavs mojligheten att ha med sina egna namn
for att sékerstélla alla deltagares anonymitet. Det fjarde kravet, nyttjandekravet, togs dven det
hansyn till i och med att det insamlade materialet endast har anvants till denna studie och inte
till nagra kommersiella syften.

Om nagon av deltagarna eller vardnadshavarna skulle ha fragor utéver informationsbrevet, gavs

de majlighet att ta kontakt med oss eller med var handledare fran hégskolan pa mejl eller
telefon.

11



RESULTAT

| kommande resultatavsnitt har vi valt att dela upp initiativen (lararens fragor) utefter vad for
kategori dessa tillhor. Vi har dven valt att skriva in var kommentar till initiativet, elevens
respons och lararens uppfoljning i form av en tabell. Fokus har har varit pa tva
helklassdiskussioner (eleverna sitter i stolsrader vanda mot tavlan dar lararen star) gjorda efter
det att eleverna suttit i grupper om 3 elever (mittemot varandra) och diskuterat fragorna som
sedan togs upp. Helklassdiskussion 1 varar cirka 10 minuter och helklassdiskussion 2 varar
cirka 14 minuter. Det blev totalt 19 initiativ (fragor) fran lararen.

| resultatavsnittet har vi ocksa valt att benamna olika samtalsstrukturer, exempelvis IRE-
struktur (om lararen ger ett initiativ, eleven ger respons och lararen ger uppféljning), IR-struktur
(om lararen ger ett initiativ, eleven ger respons och det inte finns nagon uppféljning av lararen)
samt RE-strukturer (dar eleven frivilligt eller pa lararens begaran ger respons pa lararens
uppfoljning vilket lararen sedan foljer upp).

| tabellerna nedan har vi valt att 1agga till kolumnen “Var kommentar” vilket med andra ord
betyder vilka kriterier som varit utgangspunkt nar vi har kategoriserat initiativen, responsen och
uppfdljningen, men aven ibland en kommentar om samtalsutbytet. | vissa kommentarer star det
“accepterande” och/eller “kommentar” vilket hinvisar till vad for typ av uppfoljning lararen
ger elevens respons.

Informerande fragor

Vi borjar i kategorin Informerande fragor. Dessa utgar fran ett initiativ som inte ber om nagon
uppfaljning pa den respons som ges. Under helklassdiskussion 1 observerades tva informerande
fragor, medan det i helklassdiskussion 2 observerades en informerande fraga vilket sammanlagt
blir tre informerande fragor av totalt 19 fragor. Alla de informerande fragorna var av strukturen
IR, alltsa lararen stallde en fraga som eleverna gav respons pa.

Informerande fragor: Helklassdiskussion 1
Initiativ Respons Uppféljning VAar kommentar
L: S& dar i ligger ju- [tyst i klassrummet... eleverna upplevs | --- [lararen fortsétter forklara for att fortydliga vad hon | Léraren upplevdes redan veta att eleverna antagligen
hanger ni med? inte forsta helt] vill att de hanger med pa] inte férstod, accepterande.
L: Ar ni med pa den har [nagra elever mmm som medhall] Léraren forvéntar sig hér ett “ja” eller liknande fran
skillnaden? eleverna

Tabell 2: Informerande fragor fran helklassdiskussion 1. Initiativ, respons, uppféljning samt studenternas
kommentar p& samtalsutbytet aterfinns har.

Informerande fragor: Helklassdiskussion 2

Initiativ Respons Uppféljning Var kommentar

L: Peter, har du sett filmen? | P: Nej mer utvecklat svar an sa

Tabell 3: Informerande fragor fran helklassdiskussion 2. Initiativ, respons, uppféljning samt studenternas
kommentar p& samtalsutbytet aterfinns har.

Med hjélp av tabell 2 och tabell 3 kan slutsatsen dras att samtalet visar att lararen anvander sig

av informerande fragor framst nar denna vill se att eleverna forstar och att dessa inte ar lika
vanligt forekommande i detta klassrum som anvisande eller svarsframkallande fragor.
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Anvisande fragor

Det framkom att det var till storre delen anvisande fragor som anvandes under de bada
helklassdiskussionerna. Under helklassdiskussion 1 observerades atta anvisande fragor, medan
i helklassdiskussion 2 observerades det tre anvisande fragor vilket sammanlagt ger tio
anvisande fragor av totalt 19 fragor. Av dessa tio anvisande fragorna var fyra fragor av IRE-
struktur och sex fragor av IRE-struktur foljt av RE-struktur. Alltsa gav eleverna respons i nagon
form pa lararens uppféljning, antingen av fri vilja eller for att lararen bad om detta.

Anvisande fragor: Helklassdiskussion 1

Initiativ

Respons

Uppféljning

Var kommentar

L: Vi fér ju veta ocksd att Pavel har varit
doktor. [...] For vad hjélper Pavel Bruno
med, Hugo?

Hugo: Uhm... Han tvittar hans sir
innan han...

[L avbryter]

L: Precis! [Kort paus om tvé sekunder] Han lagger
om hans sér och det kan ju vem som helst géra men
i samtalet som Bruno och Pavel har s& forstar man
ju att att det ar ngot som Pavel vet.

Lararen borjar med att avbryta eleven for att
acceptera elevens svar. Sedan valjer lararen
att utveckla svaret &t eleven i en
kommentar.

L: Och sen far man fortsatta d hmm [latsas
ténka efter] han ar en doktor som &r gér
omkring i deras hus och skalar potatis och
lite annat. Varfor gor han det Jakob?

Jakob: For att han inte har nagot val

L: Han har inget annat val. Varfor har han inget
annat val Jakob? Peter menar jag

Léraren borjar med att aterupprepa Jakobs
svar (accepterande) for att sedan be en
annan elev utveckla svaret.

Peter: For att han har ingen familj och
ingenstans att ga.

L: Okej. Han har ingenstans att vara, Jakob?

Accepterande

Jakob: For han &r jude

L: Precis!

Accepterande.

L: Pavel &r jude, for vad finns det for
ledtradar till att man skulle &ven om det star
ju inte i texten att Pavel &r jude. Vad far man
for ledtradar Nova?

Nova: For att mamman sa typ efterat
att om nagon fraga sa var det jag som
s& har fixade séret

L: Mm. Ehh... Hon forstar att hon behover halla
det hemligt

Accepterande och kommentar, lararen séger
det med andra ord

L: Var har de hamtat honom Peter séger att
han har inget annat val han har ingenstans att

Hugo: De har hamtat han frén ehh...
Auswich

L: Ja visst! De har ju hamtat han och ju han forslas
ju dit ifran Auswitch som finns pa andra sidan

Accepterande och kommentar; léraren
utvecklar svaret at eleven

va, Hugo? skogen. For att skota det de ska och sedan forslas

han tillbaka dit pa kvéllen.

L: Hur fér vi veta att de & osams? Ronja? Ronja: Han farmorn vill inte att pappan
ska vara nazist och att Bruno inte ska

f6lja efter [ohorbart] bli nazist och s&

L: Precis! Hugo? [rackte upp handen] Accepterande

Hugo: Hon sager att det typ L: Mm [2 sekunder tystnad] Vad menar hon med Accepterande och lararen ber eleven att

landsforradare det tror du da? utveckla sitt svar genom en ny fraga (en
svarsframkallande sadan)
L: Farmor, vad har farmor for yrke? Vad Kasper: Naa. L: Eh. Vet Emil? Ingen uppféljning, valjer att fraga andra

elever. Jakob kan svaret och darfor blir det
en ny anvisande fraga

hade hon for yrke ndr hon arbetade. Kasper
vet du?

[inget svar]

L: Sanna vet du?

[inget svar]

L: Daniel vet du? [6:13]
[inget svar]

L: Jakob?

Jakob: Eh hon sjong L: Ja precis! Hon ar sangerska. Accepterande. Kommentar

L: Hur &r det i en diktatur Peter? Peter: Dom som leder bestémmer hela

tiden

L: Ja! Du far garna ga och rosta men det finns bara
ett enda parti att rosta pa och det ar det vi maste
rosta pé och gor du inte det blir du skjuten.

Accepterande. Kommentar

Tabell 4: Anvisande fragor fran helklassdiskussion 1. Initiativ, respons, uppféljning samt studenternas
kommentar pa samtalsutbytet aterfinns har.

Ovanstaende tabell visar att lararen anvander sig av anvisande fradgor i den har
helklassdiskussionen. Dessa upplevs av oss som lasforstaelsefragor, eftersom svaren till dessa
fragor (utom den sista, som anda har ett forutbestamt svar) gar att finna i texten. Syftet med
dessa blir da att sakerstélla att eleverna har forstatt och hangt med i det de har last. Likasa visar
tabell 4 att direkt efter tre av dessa IRE-fragor finns en sekvens foljt av RE. Tva av RE-
sekvenserna ar framkallade av l&raren och en RE-sekvens inleds av en av eleverna. En av dessa
IRE-fragor (L: Och sen far man fortsatta dd hmm [latsas ténka efter] han ar en doktor som &r
gar omkring i deras hus och skalar potatis och lite annat. Varfor gor han det Jakob?) foljs av
tva RE-strukturer dar lararen aktivt valjer att fraga specifika elever efter att denna accepterat
deras svar. Detta upplevs av oss vara i syfte att lararen vill att eleverna ska utveckla varandras
svar.

13



| nastféljande RE-sekvens vill en av eleverna utveckla en annan elevs svar, Hugo vill utveckla
Ronjas svar, trots att ldraren accepterat Ronjas svar. Detta sker under initiativet “L: Hur far vi
veta att de ar osams? Ronja?”. Hugos responssvar ar direkt taget ur boken och lararen vill i sin
uppféljning att han ska tanka ett steg langre och forstd vad det innebar att vara just
landsforradare.

| den sista RE-sekvensen efter initiativet “L: Farmor, vad har farmor for yrke? Vad hade hon
for yrke nar hon arbetade. Kasper vet du?” viljer tre elever att inte svara pa fragan av okdnda
anledningar och darfor ser vi lararens uppféljning som en ny anvisande fraga istallet.

| sex av uppfoljningarna ger lararen ett accepterande foljt av en kommentar, dér lararen ofta
vaéljer att utveckla elevernas svar. | de dvriga tre uppfoljningarna ger lararen ett accepterande,
en uppfoljning som inte bidrar till fortsatt samtal for dessa anvisande fragor.

Anvisande fragor: Helklassdiskussion 2

Initiativ Respons Uppfdljning Var kommentar

L: Mm. Visst! Darfor att Schweiz under
den hér tiden...

Lararens kommentar &r i sig ingen frdga, men
den uppfattas som en fraga av eleverna och av
observatorerna p.g.a. tonlaget, dar lararen
dessutom syftar till ett specifikt stalle i boken
hon onskar att eleverna ska diskutera.
Uppfodljningen blir accepterande och lararen
utvecklar ytterligare med en kommentar

L: Stdémningen runt bordet blir véldigt spand
nar Kotler séger att hans pappa ar i Schweiz,
det har &r ju ndgonting som framkommer

under viss press under matbordet. Christian?

C: Men assa ar det inte typ for att hans
pappa har typ smyg- eller flytt dit for att inte
behdva vara soldat, eller?

L: var inte med i kriget. Schweiz var
neutralt.

Eleven soker ett bekréftande pa sitt svar
[avbryter lararen] vilket gor att det stélls som en
fraga, men egentligen &r det reflektion for vad
som sagts tidigare. Troligen p.g.a. osakerhet
oOver svaret valjer eleven att stélla det som en
fraga istallet for ett konstaterande.

Lérarens uppféljning blir inte direkt riktad till
eleven utan till hela klassen, men blir &nda
accepterande.

Accepterande. Sedan en ny anvisande fraga.

C: Var inte med i kriget?

L: Men det har han inte berattat och det
framkommer ju nar mamman bérjar fraga
och da borjar pappan, tankte ni pa det, vad
bérjar pappan att fréga vidare om nér det
kommer fram att att litteraturprofessor
Kotler har stuckit till Schweiz? Vad kommer
det fram for fragor da? Jakob.

J: Varfor han eh, flyr dit. L: Precis. Javisst! [tystnad] Och pappan

han séger, Melina?

M: Undrar vad han goér nu och nar han L: Precis.

traffade honom senast och liksom s& hér

Accepterande

R: Han sviker sitt land L: Javisst! Och far man gora det, tror ni, i

en diktatur?

Accepterande. Foljt av ytterligare en anvisande
fraga.

L: Sen sa kom de ju sig igen lite grann, men
det &r ju bara i smagrupper sen dess, och
under- inte alls den ledningen. Men pappan
siger ocksa s har att ‘varfor ar han dar? Ar
han en landsforradare?” Vad &r man om man
ar landsforradare? D4 ska vi se har da [ser
sig om i klassen bland elever som racker upp
handen] Ronja.

Flera elever svarar: Na

L: Na

Accepterande

M: Det & mot lagen

L: Det &r klart att det &r! Och eh, det har
gor ju att man forstar att pappan ...
reagerar vildigt starkt ... vildigt starkt pa

Hér ger eleven ytterligare en respons som inte
efterfragats av lararen, men far ett accepterande
och sedan utvecklar lararen ytterligare genom

att Kotlers pappa faktiskt inte stéller upp, |en kommentar

eh, som soldat i kriget.

Tabell 5: Anvisande fragor fran helklassdiskussion 2. Initiativ, respons, uppféljning samt studenternas
kommentar p& samtalsutbytet aterfinns har.

Tabell 5 visar tre anvisande fragor med IRE-struktur, alla foljda av RE-struktur i ett eller flera
led. | de tva forsta fragorna forekommer RE-strukturen i ett led efter IRE-strukturen och lararen
ber om en ny respons, medan i den sista fragan forekommer tva RE-strukturer efter den initiala
IRE-strukturen och dér en av dessa faktiskt ar ytterligare en respons fran en elev utan nagot
initiativ fran lararen.

Det forsta initiativet ovan (L: Stdmningen runt bordet blir valdigt spand nar Kotler sager att
hans pappa &r i Schweiz, det har &r ju nanting som framkommer under viss press under
matbordet. Christian?) foljs av respons och en uppfoljning och sedan en RE-struktur dér l&raren
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blir avbruten av eleven for att han vill visa att han forstar eller kan forutse vad lararen ska séaga.
Lararens uppfoljning pa detta blir inte riktat direkt mot eleven ifraga utan till klassen, men
lararen avslutar meningen pa samma satt som eleven vilket skulle kunna tolkas som ett
accepterande.

Det andra initiativet foljer ocksa det en IRE-struktur (L: Men det har han inte beréattat och det
framkommer ju nar mamman borjar fraga och da bérjar pappan, tankte ni pa det, vad borjar
pappan att fraga vidare om nar det kommer fram att att litteraturprofessor Kotler har stuckit
till Schweiz? Vad kommer det fram for fragor da? Jakob.) och darefter kommer en RE-struktur.
Denna RE-sekvens ar pa begéran av lararen och uppféljningen i RE-sekvensen blir i sin tur
accepterande.

Det sista initiativet foljer dven det IRE-strukturen (L: Sen sa kom de ju sig igen lite grann, men
det ar ju bara i smagrupper sen dess, och under- inte alls den ledningen. Men pappan sager
ocksd sd hér att ‘varfor dr han dir? Ar han en landsforridare?’ Vad dr man om man dr
landsforradare? Da ska vi se har da [ser sig om i klassen bland elever som racker upp handen]
Ronja.) och foljs sedan av tva RE-strukturer. Forsta RE-strukturen accepteras av lararen, medan
den nastkommande accepteras men dar lararen kompletterar svaret med ytterligare information,
alltsd en kommentar. Den sista RE-strukturen i den har sekvensen ar ocksa frivillig, dar eleven
kompletterar det svar som klassen och lararen redan har kommit 6verens om.

| helklassdiskussion 2 blev det totalt fem accepteranden i uppfoljningen fran lararen, samt tva
uppfdljningar i form av bade ett accepterande och en kommentar. Vid tva tillfallen foljs dven
den accepterande uppfdljningen av nya anvisande fragor i uppfoljningen.

Anvisande fragor - i korta drag

| en jamforelse mellan de bada diskussionerna kan det ses att det under helklassdiskussion 2
var fler RE-strukturer efter den initiala IRE-strukturen men &ven farre anvisande fragor i sin
helhet, vilket tyder pa att denna helklassdiskussion mer kunde uppfattas som ett litteratursamtal
som gav eleverna mojligheter att svara hur de ville hellre &n svara sasom lararen verkade 6nska
att de skulle svara. Trots detta ar dessa initiativ (fragor) fortfarande anvisande, med andra ord
har de ett foérutbestamt svar, vilket gor att mojligheten till diskussion énda uppfattas som Iag.
Detta tyder pa att lararen har en hog grad av kontroll da denna riktar samtalet mot dennas
forutbestamda mal.

Vi ser dven i tabell 4 och 5 att lararen valjer att utveckla elevernas svar, lagga ndgon annan
form av kommentar eller stalla en ny anvisande fraga i sin uppfdljning vid ett flertal tillfallen.
Av de sex tillfallena dar en IRE-struktur foljdes av RE-struktur i ett eller flera led var responsen
frivillig fran eleverna vid tre tillfallen.
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Svarsframkallande fragor

Under helklassdiskussion 1 observerades tva svarsframkallande frdgor, medan det i
helklassdiskussion 2 observerades fyra svarsframkallande fragor vilket sammanlagt ger sex
svarsframkallande fragor av totalt 19 fragor. Av dessa sex svarsframkallande fragorna var en
fraga av IRE-struktur och fem fragor av IRE-struktur foljt av RE-struktur. Alltsa gav eleverna
respons i nagon form pa lararens uppfoljning, antingen av fri vilja eller for att lararen bad om
detta.

Svarsframkallande fragor: Helklassdiskussion 1

Initiativ Respons Uppféljning Var kommentar

L: Vad menar hon med det tror du da?
[syftar till landsforradare]

Hugo: Att han typ ehh forradde sitt land L: Mm medans Brunos pappa tycker
formodligen...

Hugo: Aaaa

L: ...att det &r alldeles tvirtom. Jakob? [har

réckt upp handen]

Accepterande och en kommentar, dar lararen
utvecklar elevens svar

Jakob: Ehm de &r osams dom tycker s& har som
Bruno berétta att de brakade forra julen aa p&
grund av att eh hon inte tyckte om att han var
nazist

L: Precis. Det blir brék. [skriver pa tavlan och
talar darfor lite langsammare &n vanligt] De
traffas inte. Politiska motstandare.

Accepterande och en kommentar, dar lararen
utvecklar elevens svar

L: Och for farmor vad tror ni att hon Christian: En rasist

ser nar hon ser uniformen?

L: Ja precis! Och allt vad den star for och
ingenting utav det

Accepterande och en kommentar, dér léraren
utvecklar elevens svar

Tabell 6: Svarsframkallande fragor fran helklassdiskussion 1. Initiativ, respons, uppféljning samt studenternas
kommentar pa samtalsutbytet aterfinns har

| tabell 6 finns tva svarsframkallande fragor varav en bestar endast av en IRE-struktur medan
den andra bestar av en IRE-struktur foljt av en RE-struktur dar eleven (Jakob) frivilligt fortsatter
pa lararens uppféljning utan att lararen ber om detta. I alla tre uppféljningarna féljer lararen
upp med bade ett accepterande och en kommentar dar denna utvecklar elevernas svar.

Svarsframkallande fragor: Helklassdiskussion 2

satt mérker du att Bruno dr ett barn?”

vill [ohdrbart]

Initiativ Respons Uppféljning Var kommentar
L: Hir star det dé [pekar pa tavlan] ‘pd vilka | Hugo: Han typ vill bygga gungor eller han L: Ja! Accepterande

H: Han vill s& hér leka

[Léraren skriver pa tavlan det som ségs]
L: Det &r absolut ndgra saker som gor det.
Melina?

Hugo gor en uppfdljning pa lararens
uppfoljning utan att det kravs, men far ett
accepterande.

M: Han har en storasyster som leker med
dockor, s& han méste ju vara mindre da

L: Precis. Han har en storasyster. VVad hade ni,
Nova?

Accepterande och kommentar som
upprepar elevens svar

N: Eh, att han forstar inte riktigt vad som
hinder. Typ nér han fragar sa har han ...
Jakob: Schmuel

L: Schmuel

N: Aa, da att han sa att det var typ trakigt och
sant pé deras tdg, han ba ‘ahmen ni kunde ju
bara hoppat pé det bra taget’.

L: Precis [leende i rosten]

Accepterande svar fran léraren. De
kommentarer som kommer frén Jakob och
lararen vid responsen &r endast
hjélpsamma inflikar och fyller ingen
annan funktion &n just detta

Jakob: Han forstar inte.

L: Va, nej, aa [upplevs forvirrad] ‘varfor akte
ni inte med det tag som jag akte, det fanns ju
hur mycket plats som helst’. Han har alltsa
ingen aning om att det hér ar nagot de tvingas
att gora. Eh ... Utan han har ju en ... Hans
forstéelse [skriver pa tavlan] for det som
hénder

C: Ar inte bra!

L: &r ett barns satt att se pa saker och ting. Det
ar ju inte bara den dar tagresan, mérker vi. Vad
ar det for andra typiska barnsliga synpunkter,
Kasper?

Accepterande och kommentar som
utvecklar elevens svar.

K: Eh, han typ [ohorbart]
koncentrationslagret

L: Precis! Han ser ju nastan med lite
avundsjuka in pa eh, de som &r darinne, for han
tror ju att det ar ratt mysigt att vara dér. Sa det
ar ytterligare en [ohorbart, hogt ljud stor] Finns
det n&got mer gang dér det verkligen [ohorbart]
Brunos beréttarkonst visar sig genom ett
barnsligt [oh6rbart]

Accepterande och kommentar som
utvecklar elevens svar.

Olivia: Han tror att Polen ligger i Danmark.

L: Det tror han [ohdrbart p.g.a. hogt storande
ljud] Han har nog inte s stenkoll p& geografin
dér inte. Jakob?

Accepterande och kommentar till elevens
svar.
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Jakob: Eh, Schmuel pratade hur han kom till
Polen, den grejen att han sa ndgot mer hehe
[skrattar lite]

L:Ja[...] L: Peter.

Accepterande

P: Han gér fortfarande i skolan.

L: Ja, han gar fortfarande i skolan. Jag &r ute
efter liksom sjélva beréttandet, inte de har
ledtradarna att han &r nio.

Accepterande, till viss del av elevens svar.
Svarsframkallande fraga men lararen
erkanner att lararen ar ute efter ett visst
svar; anvisande

Felix: Han tror ju att alla soldater &r goda.

L: Exakt. Han tror att- i hans varld s& 4r
soldaterna goda, darfor att hans pappa &r ju
soldat. Och pappa &r ju vanligtvis en bra kille.
Peter?

Accepterande och kommentar som
utvecklar elevens svar.

P: Han forstar inte varfor Furien &r s arg.

L: Han forstér ...? Inte?

Har blir det varken ett accepterande, en
utvardering eller en kommentar. Lararen
forsoker fa eleven att tala hogre, hon
upplevs inte hora vad han har sagt.

P: Varfor Furien &r s& arg

L: N4, det forstér han- och han vet- forstar ju
inte heller vem Furien ar. Melina?

Eleven upprepar sitt svar. Lararen
accepterar och ger sedan en kommentar
som utvecklar elevens svar.

M: Han forstar inte skimten som Furien
séger, s& har

L: Absolut

Accepterande

M: Han fattar inte vad som &r roligt

L: N&. S& det- det & ganska tydligt hér att
Bruno 4r liten och &ven om det inte hade statt
fodelsedr och &lder sa hade ni dnda forstatt det.
Hugo

Accepterande och kommentar som
utvecklar elevens svar.

H: P& s& har maten sa nar de har &tit fardigt
sd ber pappa syskonen att springa upp och
leka pa rummet.

L: Mm. Absolut. Olivia?

Accepterande

O: Han tror ocksa att det heter Allt Svisch.

L: Ja. Visst, han uppfattar inte vad det ar for
nagonting utan han kallar det fér Allt Visch. Sa
det, det ar lite olika ledtradar, forutom just som
sagt det har uppenbara som gor att man forstar.
[tystnad]

Accepterande och en kommentar

L: Och vad forutspadde ni kommer att
hénda?

Melina: Att deras pappa kommer fa reda pa
att han tréffar Schmuel, och sa att typ att han
kommer forbjuda Bruno att gora det.

L: Det &r ju ett troligt scenario naturligtvis. Att
sa smaningom far pappa reda pa det har.

Accepterande och sedan utvecklande av
elevens svar (kommentar)

P: Jag tror att Schmuel kommer- eller jag
menar att Bruno kommer bli en soldat.

L: Du tror att Bruno sa smaningom blir soldat?
Japp. Nova?

Uppfdljning i form av ett fortydligande
som lararen sjalv svarar pa - ett
accepterande

N: Jag tror han kommer krypa under
stangslet.

L: Ja. [tystnad] Det skul- Det vet vi ju inte. Jag
har ju last fardigt, sa jag vet ju, men ni som inte
har sett filmen och inte har last fardigt vet ju
inte vad som kommer att handa. Olivia?

Accepterande. Sedan en kommentar dar
lararen gor en jamforelse med sig sjélv.

O: Jag tror att han, vad heter det, Smul, krop
under staketet och [ohérbart]

L: Det kommer vi ju fa se pa de sista femtio
sidorna vad som hander, och det &r ju inte alltid
s& att saker och ting gar till exakt likadant i
boken som i filmen, faktiskt...

Kommentar. Har kan lararen pa ett satt
inte acceptera svaret for mycket eftersom
lararens dnskan inte &r att avsloja slutet for
de elever som inte har last klart/sett
filmen.

L: For hur tror ni att Kotler kénner sig dar
vid bordet efter den har diskussionen-

P: Han blev, vad heter det ... besviken och
[ohérbart] och far ett raseriutbrott. Han vill
inte att de ska gora nagot misstag pa den
stora dagen

L: Precis. Jakob.

Accepterande.

J: Fett nervds. Att bli exposad typ.

L: Precis. Fett nervs for att han ska bli
exposad. Jag formodar att det betyder att han
blir jatteradd for att han ska bli avslojad

Accepterande. Upprepar elevens svar, och
sager sedan vad lararen tror att eleven
menar med det (kommentar).

M: Han kénner sig pressad.

L: Han kénner sig ju jattepressad! Ni kan ju
tanka; han sitter runt det hér bordet med sin
chef, som dé &r chef Gver hela Auschwitz, han
har d& morkat hemligheten som &r den vérsta
nar man lever i en diktatur, med en sadan
extrem ideologi ... ddr han inte har berittat att
hans farsa har stuckit ... och inser ju att det har
... kommer inte att passera utan att det hinder
nagonting. | det har Iaget s& kommer Pavel,
stackaren, och spiller.

Accepterande. Utvecklar elevens svar
ytterligare (kommentar).

L: Vad hande med Pavel?

K: Han dor!
H: Misshandlad!

L: En i taget. Misshandlad. Peter.

Lararen forsoker strukturera upp samtalet,
s& dven om responsen finns dér, saknas
uppfdljning eftersom lararen upplevs
“dvervildigad” p.g.a. att eleverna pratar i
mun pa varandra.

P: Avréttad.

L: Avréattad

J: Grovt misshandlad

L: Grovt misshandlad

C: Men jag fattar inte, blir han dodad eller
inte?!

J: N&, han blir dédad, jag skamta bara

L: [hyssjar] En i taget. VVad séger ni, ni i er
grupp?

Léraren riktar samtalet men gor ingen
egentlig uppfdljning till vad eleverna
svarat

M: Eh, vi skrev att han blir dodad, att han
assa att Pavel typ mord- eller vad sager jag.
Kotler

L: Mm. Vad trodde ni, Christian och Daniel?

Accepterande. Féljt av att fragan riktas till
en annan grupp.

C: Ag, vi har inte last dit. Eller-

L: N4, det hade ni inte. [tonlaget &r vanligt]
Vad trodde ni? Han blir misshandlad trodde ni.
Vad trodde ni?

Accepterande att eleverna inte har last (det
hér uppfattas inte som ny information for
lararen). Fragan gar vidare till en annan
grupp.
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N: Att han blev antingen misshandlad eller [ L: Mm. Eh ... Det kommer ni ju f veta s& Accepterande. Sedan backar lararen en

dodad smaningom, eh, i den har boken vad det ar som | aning for att inte avsloja for mycket, vilket
han egentligen gér. Melina. gor att denna lagger till en kommentar.

M: [ohorbart] De kunde inte riktigt forsta L: N4, vi forstar ju att det &r ndgot som pagar, | Accepterande. Sedan utvecklar lararen

vad som hande. ingen vill titta, men Bruno bérjar ju gréta ... o- | elevens svar ytterligare i form av en

och Gretl blir liksom blek, hon bleknar s& hon | kommentar.
mér ju valdigt daligt, s& man forstar ju att det &r
ju inte sa att han sdger till Pavel ‘hérrodudu,
det dér ligger du av med’. For det hade ju inte
fatt s& stor effekt, utan ndgonting hemskt ar det
ju som hander. Absolut.

Tabell 7: Svarsframkallande fragor fran helklassdiskussion 2. Initiativ, respons, uppféljning samt studenternas
kommentar p& samtalsutbytet aterfinns har.

Vad som framkommer av tabell 7 ar att det finns fyra svarsframkallande fragor under
helklassdiskussion 2. Dessa fyra foljer IRE-strukturen och féljs av RE-strukturer i olika led,
vilket uppfattas av oss mer som ett litteratursamtal da eleverna har majlighet att utveckla sina
eller varandras tankar och ér till grund for diskussion eller samtal. Initiativet: “L: Har star det
da [pekar pd tavlan] ‘pad vilka sdtt mdrker du att Bruno dr ett barn?’” far 16 responser av olika
elever dar lararen ber om uppféljning pa 12 responser och eleverna sjalva valjer att ge respons
pa lararens uppféljning vid fyra tillfallen.

Initiativet: “L: Och vad forutspadde ni kommer att handa?” foljs av tre RE-sekvenser efter IRE-
strukturen och vid ett av tillfallena ar responsen frivillig fran eleven, medan lararen undrar vad
specifika elever tycker vid de andra tillfallena. Har sager dven lararen till de elever som har sett
filmen att de ska utga fran boken och att boken och filmen inte behover vara likadana.

“L: FOr hur tror ni att Kotler kanner sig dar vid bordet efter den har diskussionen-" fljs av
tva RE-sekvenser efter IRE-strukturen, dar eleverna ger frivillig respons vid bada tillfallena for
RE-strukturen.

Efter “L: Vad hande med Pavel?” IRE-strukturen kommer fem RE-sekvenser. | ingen av de
fem RE-sekvenserna valjer eleverna frivilligt att ge respons pa lararens uppfoljning utan all
respons sker pa lararens begaran dar denna fragar de olika grupperna vad de tror.

| helklassdiskussion 2 sker 29 uppfoljningar fran lararen pa olika respons fran eleverna. | 12 av
dessa fallen &r det endast accepterande uppféljning, i 13 ar det accepterande och kommentar i
uppfdljningen, en kommentar och tre elevrespons utan nagon egentlig uppféljning fran lararen.

Svarsframkallande fragor — i korta drag

Vid jamforelse av de bada diskussionerna ser vi att helklassdiskussion 2 har fler fragor (4) samt
fler RE-sekvenser (29) an i helklassdiskussion 1 dar det aterfanns tva fragor och en RE-sekvens.
Detta tyder pa att helklassdiskussion 2 uppfattas av oss genom var analys som ett mer
fungerande litteratursamtal dar det aterfinns fler fragor som inte har forutbestamda svar och
eleverna far fler mojligheter att vara en del av samtalet. Dock fanns det ett tillfalle i
helklassdiskussion 2 dar lararen faktiskt hade ett svar i atanke. Dessutom har helklassdiskussion
2 fler RE-strukturer, vilket inte ar helt ovéantat eftersom lararen later ordet ga fran en grupp till
en annan, vilket i sin tur gor att fler grupper (fler elever) far svara och bygga vidare pa samma
fraga.

Aven om helklassdiskussion 2 uppfattas av oss som ett mer fungerande litteratursamtal med

friare fragor ar samtalet dven har kontrollerat av lararen och denna tar dven den storsta platsen
i samtalet.
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Modalitetsanalys

Vi har i var studie av modaliteten i litteratursamtalen framforallt fokuserat pa lararens
uppfdljning och hittat ett antal monster. Vi markte att eleverna paverkades av vad for typ av
accepterande lararen gav, detta genom att eleverna generellt gav mer respons pa en viss
uppfoljning. Lararen anvande oftast samma typ av accepterande uppfoljning: “mm”, ”ja”, och
“precis”. Nar ldraren anvénder sig av “mm” ar det ndgot som fattas i elevernas svar och vi ser
detta som nédgot lagre i modalitet. Svar som ”mm” tyder pé att lararen inte haller med helt och
antingen ber eleverna utveckla sina svar, gor det at dem eller ber en annan elev fortsatta. Vi
analyserar “ja” och “precis” som uppféljningar med hog grad av modalitet da elevernas respons
ar formulerade som det lararen soker. Dessutom foljs dessa pastdenden oftast upp av ett
utvecklande av elevens svar dér lararen presenterar ytterligare exempel, fakta eller dylikt ur
boken, vilket aterigen ger hennes uppféljningar hog modalitet eftersom dessa anses som
sanning av henne sjalv och eleverna. Exempel pa detta ar nar lararen ger uppfoljningen: L: Ja.
Visst, han uppfattar inte vad det ar for nagonting utan han kallar det for Allt Visch. Sa det, det
ar lite olika ledtradar, forutom just som sagt det har uppenbara som gor att man forstar.

Generellt, i de flesta av lararens uppfoljningar dar en kommentar existerar ar det hog modalitet
da lararen hanvisar till det denna vet utefter att denna har last boken. Det &r alltsa ren fakta som
lararen presenterar, pa ett vis dar denna visar att detta ar sant. Eftersom detta & genomgaende
for de bada helklassdiskussionerna, lamnar det mindre utrymme for eleverna att svara eftersom
lararen redan har ett forutbestamt svar (sanningen). Ett exempel pa detta ar nar lararen
séger: Han kanner sig ju jattepressad! Ni kan ju tdnka; han sitter runt det har bordet med sin
chef, som da &r chef dver hela Auschwitz, han har da mérkat hemligheten som ar den vérsta
nar man lever i en diktatur, med en sadan extrem ideologi ... déir han inte har beriittat att hans
farsa har stuckit ... och inser ju att det hdr ... kommer inte att passera utan att det hander
nagonting. | det har laget sa kommer Pavel, stackaren, och spiller.

Sammanfattningsvis anvander lararen hdg modalitet i uppfoljningarna vilket tyder pa en hog
grad av kontroll eftersom lararens uppféljningar uppfattas som sanningar av lararen sjalv och
av eleverna eftersom eleverna inte ifragasatter lararen.

Elevdiskussioner

Vi observerade tva elevgrupper (grupp 4 och 6) av sammanlagt sju grupper totalt. Varje
elevgrupp bestod av tre elever. Elevdiskussionerna i dessa grupper observerades under tva
tillfallen med en veckas mellanrum. Under de observerade elevdiskussionerna kunde vi se att
lararen tog en relativt passiv roll i de samtal som pagick. Aven om lararen héll sig utanfor
samtalen fick vi en uppfattning om att denna hade kontroll pa vad som forsiggick i grupperna,
detta pa grund av att lararen hela tiden rorde sig i klassrummet och att denna aven stannade till
en bit bort fran grupperna for att observera deras resonemang. Nar ldararen var delaktig i
samtalen var det for att nagon elev bad om hjélp for att de antingen var oense om nagot, for att
de inte forstod eller for att de ville ha ett fortydligande pa nagot de hade last eller diskuterat.
Detta visar pa en Iag grad av kontroll fran lararens sida eftersom eleverna gavs storre mojlighet
att diskutera de givna fragorna (Bilaga 2), men lararen fanns som stéd vid behov.

Vad som framkom av inspelningarna fran litteratursamtalen som gjordes i de tva elevgrupperna
(grupp 4 och grupp 6) var att lararen var franvarande. | grupp 4 spenderade lararen totalt 3
minuter under de tva tillfallena da litteratursamtalen pagick (sammanlagt cirka 40 min), da
eftersom elevgruppen sokte dennas uppmarksamhet for forklaring eller dylikt. Vid grupp 6
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lamnades endast en kommentar fran lararen under de tva tillfallena da litteratursamtalen dgde
rum, och da var det en fraga fran lararen om elevgruppen hade diskuterat klart fragorna (tillfalle
1). Detta uppfattas av oss ha en lagre grad av kontroll da vi dnda sag genom det I6pande
observationsprotokollet att lararen hade elevgrupperna under uppsikt och uppfattades ge dem
stod nar eleverna uttryckte detta.

Dessa elevdiskussioner har vi valt att inte analysera pa ett djupare plan da fokus for denna studie
Iag pa att belysa lararens utévande av kontroll under litteratursamtal. Daremot upplevde vi dessa
som kompletterande till de helklassdiskussioner som observerats och spelats in, och har darfor
valt att ha med dem.

Intervju

Den kvalitativa, avslutande intervjun gjordes i syfte att fd kompletterande information fran
lararen om klassen och tillvagagangssattet. | denna framkom det att lararen var medveten om
att hon hade en hdg grad av kontroll vid interaktion med eleverna under helklassdiskussionerna
och speciellt under helklassdiskussion 1. Lararen hade dven tankt pa detta nar denna skrev sina
fragor till boken. Motivet var att eleverna inte hade en vana varken vid litteratursamtal eller att
analysera langre texter sasom bocker med denna larare. Det framkom likasa att lararen (som
dven vi sdg under observation 1) “fick dndra om i sina fragor” for att f4 ndstkommande lektion
(observation 2) att likna en diskussion mer, och innehalla mer &n endast faktakunskaper.
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DISKUSSION

| detta avsnitt kommer vi att diskutera resultatdelen, metoderna som anvéandes samt de
didaktiska konsekvenser som beror resultatet.

Resultatdiskussion

Den har studien var till for att belysa lararens utévande av kontroll vid litteratursamtal i arskurs
7-9, detta genom en IRE-analys och modalitetsanalys av empirin. Vi fann att lararen ofta hade
en hog grad av modalitet samt att uppfdljningarna till elevernas responser aldrig var
utvérderande utan accepterande och med en kompletterande kommentar.

Lararen kommenterade infor sin klass under forsta observationstillféllet att denna upplevde
litteratursamtalen som for korta och inte tillrackligt utvecklande. Lararen sa ocksa att andra
typer av fragor skulle tas med till nasta tillfalle da litteratursamtalen skulle 4ga rum. Detta kan
vara anledningen till att helklassdiskussion 1 har betydligt fler anvisande frdgor an vad
helklassdiskussion 2 har. Helklassdiskussion 2 har fler svarsframkallande fragor &n
helklassdiskussion 1 och fler responser pa dessa. | likhet med Cazdens (1988) sa kallade prov-
fragor, dar ett forutbestamt svar fanns till fragorna, gar det att se att helklassdiskussion 1
innehaller fler sadana typer av fragor an helklassdiskussion 2. Pa samma satt gar det att se att i
helklassdiskussion 1 finns det endast en RE-sekvens (alltsa, en respons pa en uppféljning),
medan det i helklassdiskussion 2 gar att se att det finns 29 RE-sekvenser. Detta betyder att fler
elever kommer till tals och mojligheten for diskussion &r storre samt att fragorna (initiativen)
som stalls inte har lika forutbestdmda svar. Detta gor att lararen uppfattas till en borjan likna
lararen som observerades av Nelson Cristoph och Nystrand (2001), men sedan 6vergar lararen
i och med de fler svarsframkallande fragorna i helklassdiskussion 2 till att mer likna den larare
som Hadjioannou och Townsend (2015) observerade. Alltsa har denna évergatt fran att vara en
larare med fragor som har forutbestamda svar som eleverna ska finna, till att mer bli en form
av samtalsledare som forsoker leda samtalet i rétt riktning.

Vad géller de anvisande initiativen fran lararens sida som hade forutbestamda svar, ar det
mojligt att se att den har typen av fragor inte dppnar upp for mer diskussion. Nar lararen staller
en fraga som har ett forutbestdmt svar leder det till att svaret eftersoks och nir svaret dr “funnet”
och har yttrats, upplevs fragan besvarad och samtalet kring den avslutad. Det blir sa kallade
prov-fragor (Cazden 1988). Detta betyder att anvisande fragor sallan kan leda till diskussion
eftersom lararen fran borjan har ett forutbestamt svar nar denna inleder samtalet. | den héar
studien fann vi att helklassdiskussion 1 hade fler anvisande fragor &an helklassdiskussion 2,
vilket ocksa syns i typen av samtal som sker vid dessa tillfallen. Har finner vi ocksa anledningen
till att helklassdiskussion 1 inte innehaller lika manga RE-sekvenser (respons och uppfdljning
p& ett tidigare initiativ). Aven om helklassdiskussion 2 har fler RE-sekvenser och fler
svarsframkallande fragor, sker fortfarande interaktionen och litteratursamtalet larare och elev
emellan och inte elever emellan. Det kan fortfarande ses som att fragorna liknar prov-fragor;
lararen staller en fraga som eleven svarar pa och sedan far dven en annan elev svara pa fragan.

Flera av lararens uppféljningar i de bada helklassdiskussionerna har hég grad av modalitet,
vilket tyder pa att lararen har en hogre position i samtalet, &ven om eleverna far tycka och tanka
som de vill. Pa samma stt kan den hdga graden av modalitet paverka elevernas inflytande 6ver
samtalet och gora dem osakra pa det svar som de valjer att ge. Det lararen i den har studien gor
ar att denna utvecklar oftast elevernas responser, ett satt for lararen att sakerstélla att eleverna
inte gar miste om information de kanske har missat i boken eller inte besitter de
allméankunskaperna som kréavs for att forstd boken fullt ut. Tengberg (2011) och Wirdenéas
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(2014) observerade bada larare som forsokte skapa goda forutsattningar for sina elever under
litteratursamtal, men dar dessa tenderade att ta 6ver samtalet fran eleverna. Detta gar att se hos
den berérde lararen i denna studie, i och med att det ar lararen som bade for diskussionen framat
samt att denna kontinuerligt lagger till mer information till elevernas svar.

Till trots att lararens uppfoljningar uppvisar hég grad av modalitet i bada
helklassdiskussionerna, gavs eleverna utrymme att formulera egna svar och presentera sin
tolkning i samband med lararens fragor. Detta tyder pa att lararen intog en position som var
overordnad eleverna, men som inte gav dennas tolkning ett hogre vérde. Detta gar emot det
Wyndhamn (2013) fann i sin studie dar lararna ldamnade mindre utrymme for sina elevers
tolkningar eftersom lararens tolkning dar ansags vara hogre. Daremot uppfattades eleverna i
var studie se lararens tolkning som hogre da denna hade hog modalitet, troligen pa grund av
dennas lararposition och kunskaper. Detta paverkade dock inte det utrymme eleverna fick att
ge sina tolkningar.

Boken som eleverna har last behandlar en historisk handelse med fiktiva karaktérer dér
forkunskaper om andra varldskriget och forintelsen upplevs nodvéndiga for forstaelsen av allt
som sker. Eleverna har annu inte behandlat &mnet under sina SO-lektioner, dar berdrd larare
aven ar deras SO-larare. Detta ar nagot lararen sjalv namner under bada observationstillfallena,
och forklarar for eleverna att genomgangar och arbeten om detta kommer i drskurs nio. | och
med det hér skulle det kunna forklara varfor lararen valjer att ta stor plats i samtalet, eftersom
att eleverna saknar en del av den férkunskap som kan vara anvandbar for att 1asa boken. Har
kan man da stalla sig fragande till om boken &ar passande for den hér klassen och aldern, eller
om en annan bok hade varit att foredra? Dock kan det mycket val ha varit lararens motiv att
valja en bok som behandlar en historisk handelse, mojligtvis som inkdrsport i framtiden till nar
de ska arbeta med andra varldskriget och forintelsen, eller ocksa for att eleverna ska kunna tolka
boken pd mer an ett sétt och bidra till en annan typ av diskussion an om alla hade vetat allt fran
borjan. Om det senare var motivet, gar det att anta att lararen inte ville kontrollera
diskussionerna i en sérskilt hdg grad.

| likhet med Erikssons (2002) observerade larare hade dven den berdrde lararen ett bestamt
antal sidor som skulle ha lasts infor varje litteratursamtal. Detta var dock nagot som Eriksson
upplevde problematiskt i sin forskningsstudie, medan den larare vi har observerat var
konsekvent med antalet sidor och vad som skulle diskuteras. Det har framkom tydligt &ven nar
eleverna ombads att forutspa slutet. Eftersom boken finns som film var det ett flertal elever som
hade sett filmen, och ville delge sin erfarenhet av denna i diskussionen, vilket inte godtogs av
lararen. Har ar graden av kontroll fran lararens sida hog, men i och med att lararen onskar att
eleverna anvander tidigare kunskaper som de har erhallit i boken samt djupare lasforstaelse
(lasa mellan raderna) for att forutspa slutet blir detta av vikt for att diskussionen ska bli mer
givande dn om en elev berattar slutet som filmen har. | det har fallet behévs den héga graden
av kontroll, precis som Eriksson foresprakade i sin forskningsstudie, for att fa ett lyckat
litteratursamtal. D&remot poédngterade Eriksson att en hog grad kontroll av vad eleverna ska
lasa kan inkrékta pa deras lust att lasa, men detta var ingenting som vi méarkte av fran eleverna
i den har studien.

En annan kontrollerande aspekt som uppmarksammades av o0ss var hur eleverna var
positionerade under helklassdiskussionerna och hur detta kan ha kommit att paverka
interaktionen som uppstod. Elevernas placeringar under helklassdiskussionerna skiljde sig at
fran nar de satt i sina grupper om tre och diskuterade fragorna: under helklassdiskussionerna
satt eleverna i stolsrader, vanda mot lararen och tavlan medan de under litteratursamtalen i
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smagrupper satt mittemot varandra. Cazden (1988) papekar att diskussion blir svart att uppna
om man sitter pa det har sattet som eleverna gjorde i helklassdiskussionen eftersom de da ar
vanda mot en enda person, alltsa lararen. Det paminner snarare om en ordinarie lektion eller en
forelasning, dar eleverna forvantas inhdamta kunskap fran lararen ifraga. Tengberg (2011)
belyste detta i sin studie dar han uppfattade att samtalet férdes mellan lararen och en enskild
elev och inte elever emellan. Detta &r nagot som aven den hér studien pavisar, eftersom lararen
blir den som staller fragan (tar initiativ) och féljer upp (uppféljning) elevens svar. De RE-
sekvenser som foljde flera initiativ sker i och med att lararen véljer att peka ut elever att svara,
framfor allt under helklassdiskussion 2. Detta ger en hog grad av kontroll, men betyder likaledes
att fler elever far komma till tals, nagot de annars kanske inte hade om ordet hade varit fritt.
Den har formen av utpekande kan bli obehaglig eller stressande for elever om de sjalva inte har
valt att ta ordet, men detta var inget som vi observerade i klassen.

Aven om ldraren & den som tar storst plats och utévar kontroll under béda
helklassdiskussionerna skiljer typen av samtal sig at i dessa. Ser man till de typer av
litteratursamtal Hadjioannou och Loizou (2011) fann i sin studie nér de observerade olika larare,
uppfattas helklassdiskussion 1 som observerats i den hér studien som ett redogorelseliknande
litteratursamtal, som Hadjioannou och Loizou beskriver har fokus pa att kunna svara pa fragor
med forutbestdmda svar. Helklassdiskussion 2 i den hér studien uppfattas istallet en aning
annorlunda i och med de manga RE-sekvenser som bidrar till att samtalet uppfattas mer som en
diskussion eftersom samma initiativ far manga responser. Hadjioannou och Loizou talar om
sanna litteratursamtal dar larare och elever tar lika mycket plats i diskussionen, men hér passar
inte helklassdiskussion 2 in heller i och med att lararen fortfarande tar den storsta platsen i
samtalet. Daremot uppfattas litteratursamtalet som eleverna och l&raren har i helklass vid
tillfalle 2 vara pa vag till det som kallas ett sant litteratursamtal av Hadjioannou och Loizou,
aven om inslag av redogorelseliknande litteratursamtal gar att finna i denna.

Aven om de hir helklassdiskussionerna inte liknar de litteratursamtal som lararen i Hadjioannou
och Townsends (2015) studie hade med sina elever med ivriga elever dar lararen mest agerade
samtalsledare, sa ter det sig inte markligt. Lararen kommenterade under den avslutande
intervjun att hennes elever endast har liten erfarenhet av litteratursamtal tidigare, och da for
over ett ar sedan. Resultatet fran Hadjioannou och Townsend blir darfor inte jamforbart med
det som den hdar studien har visat eftersom eleverna i den forskningsstudien var vana
litteratursamtalare som visste hur de skulle forhalla sig till lararen och varandra. Darfor blir det
ocksa kanske svarare for lararen i den har studien att forsoka agera bollplank (Marshall 1989 se
Tengberg 2011) i och med det faktum att dennas elever omgjligen kan veta hur de forvantas
forhalla sig och agera under ett litteratursamtal om de inte har fatt trana pa detta. Det har innebér
likaledes att lararens grad av kontroll blir storre eftersom ldararen uppfattas vilja véagleda
eleverna i ratt riktning och da ocksa genom att ta den storsta platsen i klassrummet.

En aspekt som involverar en lagre grad av kontroll &r lararens avsaknad av utvarderande
uppféljningar pa elevernas responser. Genomgaende &r lararens uppféljning pa ett eller annat
sétt accepterande mot de responser som eleverna ger dennas initiativ, vilket éppnar upp for ett
sakrare klassrums- och diskussionsklimat dar eleverna troligen vagar delta i diskussion utan att
vara radda for att gora fel eller fa kritik for sina svar. Om vi ska tolka lararens uppféljningar
som utvarderande i nagon bemarkning &r de i sadana fall positivt utvarderande. Daremot gar
det att tolka klassrums- och diskussionsklimatet pa ett annat sitt: eleverna svarade séllan “fel”
eller gav kommentarer som inte var férankrade i boken eller tidigare diskussioner. Det kan tyda
pa att eleverna till viss del var oroliga for att ge ett “inkorrekt” svar, ndgot lararen sjdlv nimner
vid den avslutande intervjun dar denna sager att eleverna ar vildigt mana om att svara “ritt”.
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Detta galler dven nar lararen sjélv forsokte fa dem att forsta att det ar deras tolkning som bidrar
och att det inte alltid finns ett korrekt svar. Anledningen till elevernas eventuella osakerhet kan
vara manga: det skulle bland annat kunna handla klassens sociala klimat i och utanfor
svenskklassrummet, vad eleverna har for tidigare erfarenheter av diskussionsklimat och sa
vidare. Det ar daremot en omgjlighet att sakerstalla genom denna studie vad som kan bidra till
att det endast var “rétta” svar som gavs av eleverna.

Genomgaende i resultatavsnittet och dven har i diskussionsavsnittet har olika delar av empirin
och analysen presenterats som tyder pa att lararen i den har studien liknar de larare som
observerats i tidigare forskningsstudier vad géller platsen denna tar i klassrummet samt vilken
kontroll som utdvas. Vad som daremot framkom under den avslutande intervjun med lararen
var att denna varit véaldigt medveten om den relativt hoga grad av kontroll denna har haft i
klassen under dessa litteratursamtal. Lararen beréttade att den har klassen behdver den héar typen
av stod, delvis i och med att de soker det “rétta” svaret till fragorna istéllet for att diskutera fram
troliga svar. Léraren berattade dven att denna inte tidigare har anvant boken med nagon annan
Klass, vilket likasa betyder att det dven ar forsta gangen som lararen anvander litteratursamtal
och gor fragor till namnda bok. Detta & nagot som definitivt kan ha paverkat resultatet
jamforelsevis med om lararen hade anvént en bok som denna sjalv nyttjat tidigare for
litteratursamtal. Vad som likval gar att konstatera med detta ar att lararen i den har studien, till
skillnad fran de larare som observerades i Tengberg (2011) och Wirdenas (2014) studier, varit
val medveten om den hoga grad av kontroll denna haft och platsen lararen tagit i
litteratursamtalen, vilket daven forklarar varfor resultatet i den har studien ser ut som det gor.

Vidare forskning

Slutligen hade det varit intressant att forska mer kring detta &mne och fa en vidare bild av denna
larares (och sjalvfallet andra larares) interaktionsmonster under litteratursamtal. Exempelvis
skulle denna studie kunna utbkas genom att folja lararen under langre tid for att se om denna
uppvisar samma monster i andra klasser och under den tid eleverna utvecklar sina kunskaper
inom lasning och far mer forkunskaper som gor att de kan relatera till verk pa andra vis och blir
mer vana litteratursamtalare. Det hade dven varit intressant att se huruvida lararutbildningen
satter en pragel pa hur lararen kanner infor kontroll i sitt klassrum, till exempel genom att félja
en nyexaminerad larare och en som har arbetat en langre tid pad samma skola. Dar hade det
ocksa blivit intressant att jamfora flera larare pa olika skolor for att se hur mycket av
undervisningen och behovet av en viss typ av kontroll som “sitter i viggarna” (skolkultur).
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Metoddiskussion

Det finns fordelar och nackdelar med att anvanda observation som metod, och detsamma galler
for analysverktygen som anvants (IRE-analys och modalitetsanalys). Dessa fordelar och
nackdelar har upptéckts allteftersom studien har fortlopt eller varit kdnda for oss fran borjan.
Aven urvalet kommer att diskuteras har nedan eftersom det aterfinns fordelar och nackdelar dar
ocksa.

Forskningsmetod

De tva observationer som genomfordes spelades in pa tva olika mobiltelefoner vid bada
tillfallena. Daremot berattar en ljudinspelning inte vad for typ av kanslor som avspeglas i den
observerades ansikte. Aven om tonfallet hos en talare kan avsléja mycket, berattar det inte allt,
vilket har gjort att inspelningarna har tolkats av oss, och en tolkning ar alltid subjektiv
(Kihlstrém 2007a). Daremot fordes ett I6pande protokoll under tiden som inspelningarna
gjordes, vilket innebar att vi till viss del har fatt med de kanslor som aterfinns hos elever och
larare samt stdmningen i klassrummet. Detta utgér dock fortfarande en svaghet eftersom vi
omojligt kunnat dokumentera allt som hande i1 klassrummet och som inte togs upp av
ljudinspelningarna, vilket i sin tur innebar att vi inte har kunnat se allt. Ska vi se till syftet for
den har studien, vilket ar att belysa lararens utévande av kontroll under litteratursamtal, &r det
lararen som ska vara i fokus och darfor blir inte alla interaktioner eleverna emellan lika viktiga
att ta i beaktning.

Det l6pande protokollet har aven det en begransning i sig. Aven om vi som observatorer hade
som mal att forsoka vara objektiva vid observationstillfallena tolkar vi omedvetet vad som
hander framfor oss anda (Kihlstrom 2007a). Det som tolkas &r bland annat kanslor och
stamningen som é&r i klassrummet vid den givna tidpunkten, och tolkningen blir subjektiv vem
som &n gor den eftersom en person inte ser pa samma situation pa exakt samma satt som nagon
annan. Daremot var vi tva som observerade klassrummet tillsammans och kunde sedan
diskutera oss fram till vad som var troligast nar vi jamférde vara lépande observationsprotokoll,
nagot som anda pavisar att det inte endast ar en tolkning som har gjorts. | det har fallet kom
interbedomarreliabilitet att fungera val for studien, vilket ocksa hojer reliabiliteten for denna
(Kihlstrém 2007c).

Urval

Urvalet i denna studie hade kunnat utdkas exempelvis genom att se hur denna larare utférde
litteratursamtal tillsammans med andra klasser och arskurser for att se vilka anpassningar
lararen gor for just denna elevgrupp och om dennas kontroll paverkas av dem. Dock var det
urval vi haft i denna studie tillrackligt for detta arbete da vi kunnat dra slutsatser av empirin.
For att kunna dra generella slutsatser hade ett storre urval behovts, bade i form av fler
observationstillfallen samt observerade lérare.

Analys

Analysverktygen som har valt att anvandas, IRE-teori och modalitetsanalys, har anvants for att
kunna komplettera och forstarka varandra, &ven om IRE-teorin har varit det priméra
analysverktyget. IRE-analys syftar till att analysera en hel sekvens: lararens fraga (initiativ),
elevens svar (respons) och lararens reaktion pa elevens svar (uppfoljning), medan modalitets-
analysen syftar till att analysera nagot som sagts pa ordniva, dar tillforlitligheten bedéms som
lag eller hog. | det har fallet kunde en studie av modaliteten forstarka det som lararens
uppféljning redan visade, dér vi kunde analysera lararens uppféljning pa en mer detaljerad niva.
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Vad som framkom under anvandningen av IRE-analysen var att det upplevdes svart att placera
vissa av initiativen under ratt kategori (informerande, anvisande eller svarsframkallande)
eftersom dessa ibland kunde passa in i mer an en kategori beroende pa hur initiativet tolkades.
Pa liknande satt uppmarksammades en del svarigheter vad géller sddant som egentligen inte
kunde raknas som initiativ, men som fortfarande var en fraga, exempelvis namnet pa en elev
(L: Jakob?). I dessa fall valde vi dock att lata IRE bli RE-sekvenser istéllet eftersom eleven
som blev fragad oftast svarade pa det foregaende initiativet. Den kritik som tidigare riktats mot
IRE-teorin (Norrby 2014) och som vi dven haller med om é&r att vi endast ser till initiativen,
responsen och uppféljningen pa ordniva och inte tar tonlage och dylikt i beaktning. En IRE-
sekvens star for sig sjalv och &r inte i ett sammanhang.

Modalitetsanalysen upplevdes dven den svar i vissa lagen i och med att det gar att tolka olika
beroende pa en mangd faktorer, sasom tonfall, ansiktsuttryck osv. Daremot underlattade det att
vara tva pa den har delen av analysen, eftersom det da gick att diskutera fram vad som var
troligast. Detta gjorde &ven att graden av modalitet upplevs mer trovérdig i och med detta.

Vad analysverktygen har gemensamt med forskningsmetoden &r det faktum att de har
begransningar i form av tolkning vid analys. Vid analysen ar det var tolkning som har gjort att
en viss uppfoljning har kategoriserats som ett accepterande eller har fatt en viss grad av
modalitet. Detta innebéar att om nagon annan hade fatt samma empiriska material och analyserat
det, kan den personen ha tolkat vissa delar pa annat sétt. Vad som anda gor analysen mer palitlig
ar det faktum att vi har varit tva som har analyserat materialet och tillsammans diskuterat fram
var varje sekvens bor hamna (Kihlstrém 2007c).

Generaliserbarhet

Slutligen, gar dessa resultat att generalisera? | och med att denna studie endast presenterar
resultatet av tva helklassdiskussioner blir det svart att dra storre slutsatser som &r
generaliserbara. For att generaliserbarheten skulle 6ka hade fler observationer kréavts som visat
liknande resultat. Denna studie &r ytterligare ett autentiskt exempel pa hur interaktion under
litteratursamtal i svenskklassrummet kan se ut, och det ar mojligt att se likheter till de
forskningsstudier som genomforts tidigare (Tengberg 2011; Wirdenés 2014; Nelson Christoph
& Nystrand 2001). Daremot &r det inte mojligt att sékerstalla att exakt samma resultat hade
forekommit om studien gjordes igen eller av andra med samma analysverktyg.

Didaktiska konsekvenser

Av denna studie gar det att se en del av den problematik en larare kan méta nar denna arbetar
med litteratursamtal. Detta kan bland annat vara lararens uppfoljning pa elevernas svar, att
samma elever svarar pa lararens fragor och att samtalsledarrollen kan se olika ut.

En liten variation pa lararens uppféljning (vilka ord lararen anvander) kan fa eleverna att bli
osakra pa sina svar om lararen andrar eller utokar sin variation pa uppféljning. Detta framforallt
for att de dr ovana vid lararens nya uppfoljning. Exempelvis, anvénde sig lararen i denna studie
ofta av “mm” och “precis” i sina uppfoljningar. Om lararen istallet skulle borja anvénda sig av
“okej” hade eleverna mojligen inte ként sig lika bekvdma med sina svar och eventuellt trott att
deras svar var felaktiga. Att lararen anvéander uttryck med hog modalitet som uppféljning till
elevernas respons far dem att kanna sig mer sakra pa sina svar, da en lag modalitet pa lararens
uppfoljning kan fa eleverna att uppfatta uppfoljningen som tvivelaktig och som att lararen inte
haller med om elevernas svar. For att den yrkesverksamme lararen ska kunna mérka att denna
har en liten variation pa sina uppfoljningar, kan lararen spela in ett helklassamtal och anvanda
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sig av IRE-analys for att faktiskt se hur interaktionen i klassrummet ser ut. Sedan kan lararen
anvanda sig av analysen for att utvecklas i sin yrkesroll.

| ett klassrum dar samma elever oftast svarar pa lararens initiativ (som i var studie) kan det ses
som att de andra eleverna antingen inte vet svaret eller ar osakra pa det. Detta blir da ett
klassrum dar det inte blir okej att gora fel. Vi finner det av vikt att klassrumsklimatet &r sapass
accepterande att eleverna kan st6tta varandra och att det ar accepterat att gora fel. Har ar det
likasa viktigt att forsoka fordela ordet till alla elever i klassen och ge stéttning om eleverna
behdver detta.

Vidare har en fundering véxt i vara tankar under studiens gang. Hur ar samtalet for varje enskild
elev? Det ar en svarighet att fa med alla elever i klassrumsdiskussioner och dilemmat blir da
om de som inte far sina réster horda far ut ndgot av samtalet. Aven om eleverna inte far chans
att komma till tals under klassrumsdiskussionen, hor de andra elevers resonemang och uttryck,
och kan darfor lara sig av detta. Dartill kan problematiken finnas att alla elever inte ar bekvama
att yttra asikter eller dylikt i en storre grupp av olika anledningar.

Slutligen, att vaga upp hur mycket, eller lite, kontroll man ska ha som l&rare i klassrummet
under litteratursamtal och de olika former det kan ha (i mindre grupper eller helklass) &r
problematiskt. Hur litteratursamtalet ser ut (bland annat vilken typ av fragor som fungerar) och
hur mycket kontroll lararen har 6ver samtalet kan vara erfarenhetsbaserat; genom att testa olika
typer av fragor och olika mycket kontroll pa elevgruppen ser vi vad som fungerar pa just den
gruppen och aven vad som inte fungerar.
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BILAGOR

Bilaga 1 - Informationsbrev med samtyckesblankett

Informationsbrev Datum: 2017-11-13

Till vardnadshavare med barn pa Svedungskolan

Vi heter Ida och Sara och studerar var sjunde termin till amneslarare vid Hogskolan i Boras,
Akademin for bibliotek, information, pedagogik och IT. Under den hér terminen ska vi
studenter genomfora ett examensarbete dar ett valt omrade skall undersokas. Vi har valt att
fokusera pa boksamtal. Vi kommer att observera och intervjua ert barns larare och 6nskar
aven observera klassrumsaktiviteter.

Det &r viktigt att ni som vardnadshavare vet att vi i var undersokning utgar ifran de
forskningsetiska principerna. Det innebér féljande:
« Alla uppgifter i undersokningen kommer att behandlas med stérsta varsamhet, sa att
inga obehoriga kan ta del av dem.
o De uppgifter som framkommit i undersokningen anvénds enbart for denna
undersoknings syfte.
o Alla uppgifter kring deltagarna i undersokningen kommer att vara konfidentiella.
Fiktiva namn pa elever, pedagoger och skola anvénds sa att allas identiteter skyddas.
« Undersokningen ar frivillig och det gar nar som helst att avbryta deltagandet.

For att kunna genomfora undersokningen behovs vardnadshavares samtycke. Vi ber er darfor
fylla i blanketten som foljer med denna information och dérefter [&mna till larare Lena
Svensson pa skolan.

Om ni har fragor och funderingar kring undersékningen kan ni na oss pa nagot av foljande
satt:

Ida: xxxx@xx.xx eller XXX-XXXXXXX

Sara: xxxx@xx.xx eller XXX-XXXXXXX

Om ni har fragor och funderingar kring undersékningen kan ni aven kontakta var handledare
for examensarbetet, Anita Norlund:
XXXX@xX.XX eller XXX-XXXXXXX

Med vénliga hélsningar
Ida Skoog & Sara Kampf


mailto:xxxx@xx.xx
mailto:xxxx@xx.xx
mailto:xxxx@xx.xx

Samtyckesblankett for vardnadshavare
Tag med och lamna till larare Lena Svensson sa snart som mojligt

Jag/vi har informerats om undersékningen och tagit del av de forskningsetiska principer som
studien vilar pa. Jag/vi vet att mitt/vart barns deltagande ar helt frivilligt och att deltagandet
nar som helst kan avbrytas. Satt ett kryss vid valt alternativ.

JA\, jag/vi samtycker till att mitt/vart barn ska fa delta i undersokningen.

NEJ, jag/vi samtycker INTE till att mitt/vart barn ska fa delta i unders6kningen.

Barnets namn

Underskrift vardnadshavare Namnfortydligande

Underskrift vardnadshavare Namnfortydligande

Datum:




Bilaga 2 Lenas fragor till boken (som delats ut till eleverna)

Uppgift till “Pojken i randig pyjamas”

Vecka 46
Onsdag Efter kapitel ett och tva ska du skriva ner foljande:

Vem &r Maria?
Vad har pappa for jobb?
Sammanfatta kapitlen med fem meningar.

Fredag Efter kapitel tre och fyra:

Hur forklarar Bruno och Gretl namnet Allt Svisch?
Vad tror du att Allt Svisch betyder?
Sammanfatta kapitel fyra med fem meningar.

Pa mandag nér vi ska ha boksamtal ska alla ha last till och med sidan 48.

Vecka 47

Onsdag (las forst kapitel sex)

Efter kapitel fem och sex:

Vem &r Furien?

Vilka bor i barackerna enligt pappan?

Vad tror Bruno att Heil Hitler betyder?

Varfor blir Bruno sa arg pa Gretl nar hon ber Maria att tappa upp ett bad?

Fredag

Sidan 58-79

Efter kapitel sju och atta:

Vem &r Pavel?

Varfor ar Brunos pappa osams med sin mamma (alltsa Brunos farmor)?

Vecka 48

Sidorna 80-129

Mandag

Efter kapitel nio och tio:

Vem ar herr Liszt?

| vilket land befinner sig Schmuel och Bruno?
Var tror Bruno att de ar nagonstans?

Onsdag

Efter kapitel elva och tolv:

Hur beskriver Bruno Furien?

Pa vilket satt skiljer sig Bruno och Schmuels upplevelse av tag?

Fredag
Efter kapitel 13 och 14:
Vad ar det som gor att stamningen vid middagen &r sa spand?



Vad gor Kotler i ett anfall av raseri?
Vilken nddlogn beréttar Bruno for Gretl?

Vecka 49

Las sidorna 130-173

Mandag

Efter kapitel 15 och 16:

Varfor var Schmuel borta i ndstan en vecka?
Varfor rakar pappan av Bruno haret?

Onsdag

Efter kapitel 17 och 18:

Kapitlet heter “Mamma far som hon vill”. Vad menas med det?
Vilket dventyr planerar Bruno och Schmuel?

Fredag

Efter kapitel 19 och 20:

Vad hander med de bada pojkarna?

Forklara hur pappan forstar vad som hant Bruno.

Under tiden ni laser kommer jag att avbryta da och da for boksamtal. Ni kommer bade att fa
redovisa er analys av boken i era grupper, och I[amna in en skriftlig uppgift. Denna lamnas in
senast den 15/12.

Lycka till!
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