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Abstract

This thesis explores and characterizes Swedish high school students’ encounters with history
textbook texts, with a focus on students having Swedish as their second language.

Reading history textbooks entails comprehending and learning not only the subject matter
but also the specific language of history. In order to perform successfully in history as a school
subject, Swedish high school students are expected to read texts in the field of history in an ana-
lytical and critical manner. However, difficulties in understanding written school-related texts is
likely a contributing factor why many L2-students do not achieve the same marks as their L1-
peers. These difficulties are investigated within the current body of work.

The results of this thesis are generated from two empirical studies. The first study investigates
structural and lexico-grammatical features in five high school history textbooks, drawing on sys-
temic-functional linguistics, SFL. The second study explores a number of L2 and L1 high school
students’ mediated encounters with their history textbook. The data for the second study is de-
rived from two series of conversations with eleven L2- and L1-readers.

The results show that history textbook texts impose great linguistic demands upon the L2-
readers. For example, in order to comprehend the texts the reader must have: a large and deep
knowledge of vocabulary, an ability to analyze complex linguistic structures, and an ability to
make inferences which is necessary for interpreting implicit information in addition to identi-
fication and tracking of historic actors within the texts. The L2-readers who struggle to com-
prehend the textbook texts, and/or do not share the textbook author’s frame of references, use
various textual and contextual resources to find clues in order to make meaning of the text. One
important resource for the L2-readers to make meaning of the text is the reader’s own interpre-
tation of the teacher’s expectations of the students’ understanding of history as a school subject.
However, both textual and contextual clues can lead readers to unexpected interpretations of
the text contents.
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1. Inledning

Det hir kapitlet inleds med en bakgrund till avhandlingen (1.1). Direfter pre-
senterar jag avhandlingens syfte och de frigestillningar jag vill besvara genom
studien (1.2). Avslutningsvis redogér jag fér avhandlingens disposition (1.3).

1.1. Flersprakiga elever, skolans texter och lirande

I dagens Sverige finns det i de flesta klassrum och undervisningsgrupper fler-
sprikiga elever. Dessa elever har kunskaper i och om sprik och om olika kul-
turer, kunskaper vars betydelse hela tiden 6kar i dagens globaliserade samhille.
Flersprikighet 4r med andra ord en tillging som berikar inte bara den fler-
sprikiga individen utan 4ven skolan och samhillet som helhet. Skolan spelar
dirfor en viktig roll i stéttningen av de flersprakiga eleverna i deras sprik- och
kunskapsutveckling, inte bara for elevernas egen skull utan dven f6r att tillféra
skolan och samhillet ny kunskap och nya perspektiv.

Den vixande gruppen flersprikiga elever i dagens skola (Lindberg &
Hyltenstam 2012:34f.) rymmer stor variation vad giller elevernas sprik- och
dmneskunskaper. Denna variation beror pé faktorer som elevernas vistelsetid
i Sverige, deras alder vid ankomsten till Sverige, deras tidigare skolerfarenhet,
deras sprikliga bakgrund, forildrarnas utbildningsbakgrund etc. (Hyltenstam &
Milani 2012). Manga flersprakiga elever klarar sig mycket bra i skolan, pa egen
hand eller med hjilp av effektiv och stéttande undervisning av kunniga ldrare (se
t.ex. Damber 2010, Gibbons 2006) medan andra elever har svarigheter att folja
hela eller delar av undervisningen i skolan (Lindberg 2011).



De flersprakiga elevernas svarigheter att tilligna sig skolans skriftspriksba-
serade sprikbruk beror till stor del pa de betydande skillnaderna mellan detta
sprakbruk och det sprikbruk som kinnetecknar muntlig vardaglig kommuni-
kation (Cummins 2012, Halliday 1993). Att lira och lisa pa sitt andrasprik
innebir att man tillignar sig imnesinnehall och ett nytt sprik samtidigt, savil
det talade sprik som anvinds i klassrummet som det skolrelaterade sprakbruk
som utmirker det specifika skolimnet. Detta innebir stora sprikliga utma-
ningar, inte minst i métet med gymnasieskolans textvirldar, och det ir en
spraklig formédga som kan ta flera ar att utveckla (Collier & Thomas 2004).
Ungdomar som anlinder sent till Sverige och till métet med ett nytt sprik har
med andra ord ont om tid att tilligna sig det sprik som behovs for att lyckas
i skolan.

Resultaten fran den senaste internationella PISA-studien (Skolverket 2013b)
visar att minga elever med utlindsk bakgrund, oavsett om de ir fédda i Sverige
eller utomlands, har en simre ldsforstielse dn elever med svenska som forsta-
sprak' oavsett vilken socioekonomisk bakgrund eleverna har (Skolverket 2013b).
Svérigheter att forstd skolans skriftliga texter 4r sannolikt en bidragande orsak
till att méanga flersprakiga elever inte nir samma nivier och inte far lika hoga
betyg som sina jimnariga ensprakiga kamrater (Skolverket 2005, 2013a, jfr
Magnusson 2011, Nygard Larsson 2011). Detta giller inte bara ungdomar som
kommit sent i skoldldern till Sverige utan 4ven ungdomar som har gatt manga ar
i den svenska skolan.

Samre skolresultat for andrasprakselever kan bero pé bristande tillgang till kom-
petent sprikpedagogisk handledning. Denna bristande tillging tvingar eleverna
att pa egen hand brottas med de svérigheter som lisning av lirobocker, skriftliga
prov och muntliga uppgifter medfér. Detta leder till att manga elever som under-
visas pd sitt andrasprik missgynnas i skolan och att de limnar bide grundskola
och gymnasieskola med ofullstindiga betyg (Skolverket 2005, 2013a). Detta re-
sulterar i sin tur i begrinsade mojligheter fr de hir eleverna att forma sin framtid
genom att de inte far mojlighet att soka till hogskola och universitet, och genom
att de inte har goda mojligheter att hitta arbete pa en arbetsmarknad med héga
krav pa utbildning och kunskaper i svenska spraket.

Det dr emellertid inte bara elever med svenska som andrasprak som har svrt
att tilligna sig skolans texter. Skolans sprik kan vara ett hinder for skolframging
dven for elever med svenska som forstasprik. Minga elever fran starkt dialekt-
priglade miljéer och/eller mindre studievana hem kommer till skolan med simre
forutsdttningar att forsta och producera det sprak som forvintas av dem i under-
visningen (Gee 2001, Moje et al. 2004). T.ex. visar resultaten frin PISA-studien

" Termen infodda elever ir himtade frin PISA-studien 2009.



2009 (Skolverket 2010b) att listorstaelsen forsimrats i gruppen svenska fem-
tondringar som helhet, men att skillnaderna mellan hdg- respektive lagpreste-
rande elever har ékat under 2000-talet. De lagpresterande eleverna har blivit
fler medan andelen hogpresterande elever ér lika stort som tidigare (Skolverket
2010b). Detta innebir bl.a. att det blir allt viktigare att arbeta med skrivna texter
och lisforstaelse i skolans samtliga amnen for att klyftorna mellan eleverna ska
minska.

Ju hogre upp i skoldren, desto storre betydelse far den skrivna texten for elev-
ernas lirande. Tillsammans med ldraren 4r liroboken fortfarande en viktig in-
formationskilla f6r eleverna (Ammert 2011b). Texterna i liromedlen stiller allt
hogre krav pa elevens sprakliga forméga samtidigt som mindre tid liggs pa gemen-
samma genomgangar och samtal om texter i grundskolans senare &r och gymna-
sieundervisningen (jfr Shanahan & Shanahan 2008). Istillet méste eleverna till
stor del ldsa liroboken och andra texter hemma pé egen hand, vilket kan innebira
en alltfor stor utmaning for de elever som 4nnu inte har hunnit utveckla ett fung-
erande skol-relaterat sprik. I min avhandling undersoker jag méten mellan ett
antal en- och flersprakiga gymnasielever och ndgra texter ur deras lirobok i his-
toria, ett skolimne som i mycket hdg grad konstrueras genom skrivna texter
(Schleppegrell 2004, Veel & Coffin 1996).

Under den tid som mitt avhandlingsarbete har pagatt, har gymnasieskolan fatt
en ny ldroplan, Liroplan for gymnasieskolan 2011, Lgy11, och historieimnet
har, tillsammans med andra skolimnen, fitt nya amnesplaner med nya syften
och betygskriterier (Skolverket 2010a). I den nya dmnesplanen for historia be-
tonas i annu hdgre grad 4n i den nirmast foregiende liroplanen for gymnasie-
skolan, Gy2000, kraven pa elevernas forméaga att bl.a. kunna granska, tolka och
virdera olika texter. Amnesplanen for historia i Lgy11 betonar alltsd vikten av
god lsforstaelse starkare 4n dess motsvarighet i Gy2000.

Kunskapen om flersprikiga elevers lasforstaelse behéver —utvecklas
(Kulbrandstad 1998). Likasi behovs mer forskning om liromedelsanvindning
(Englund 2006), inte minst lirobocker i historia (Karlsson 2011), forskning om
lasning av andra texter dn skonlitteratur (Reichenberg 2012) samt forskning om
elevers ldrande i skolimnet historia (Schiillerqvist 2005). Jag hoppas att genom
min avhandling kunna bidra till 6kad kunskap inom dessa forskningsomraden.



1.2. Syfte, frigestillningar och centrala begrepp

I min avhandling vill jag lyfta fram och synliggora flersprikiga elever och de
skrivna texter som de méter i skolan, for att 6ka kunskapen om dessa elevers
sprik- och lirandesituation.

Avhandlingen, som bestar av tvd empiriska delstudier, har det dvergripande
syftet att ge en fordjupad bild av flersprakiga elevers méten med négra liro-
bokstexter i historia for gymnasieskolan. De tva delstudierna presenteras i fyra
resultatkapitel: sprikliga analyser av lirobokstexter i kapitel 5 och 6 och ldsarnas
medierade méten med ldrobokstexterna i kapitel 7 och 8. Kopplingen mellan det
overgripande syftet och tva delstudierna visas med hjilp av figur 1:1 nedan:

Det handlar om

/ makt eller nét.

Lérobok

FIGUR 1:1 Avhandlingens vergripande syfte, symboliserad genom en lisande elev, och
avhandlingens bida delstudier, symboliserade genom en bok och etr textsamral.

Den ensamma ldsaren i mitten av figur 1:1 ovan symboliserar avhandlingens
overgripande syfte, att beskriva méten mellan andrasprikslisare och liro-
bokstexter. For att uppna detta syfte analyserar jag i delstudie 1 larobokstexter
i historia, vilket symboliseras av boken i figuren ovan, och i delstudie 2 for
jag samtal med elever om ldrobokstexter, vilket symboliseras genom bilden pd
lasare, lirare och pratbubbla. De dubbelriktade pilarna i figuren representerar
kopplingen mellan respektive delstudie och avhandlingens syfte.

For att kunna beskriva eventuella relationer mellan lirobokstexternas
sprakbruk och elevernas tolkningar av lirobokstexterna ir syftet fér den forsta
delstudien att beskriva och belysa ett antal strukturella och sprikliga drag i



ett antal lirobokstexter i historia for gymnasieskolan. Delstudien ir en under-
sokning av hur lirobokstexterna struktureras utifrin foljande frigestillningar:

*  Vilka genrer finner man i lirobdcker i historia for gymnasieskolan?

*  Hur kan texternas lexikala kohesion vad giller representationer av del-
tagare i texten karakteriseras?

*  Hur kan deltagarna i lirobokstexterna karakteriseras grammatiske res-
pektive lexikalt i lirobokstexterna?

e Hur kan deltagarna i lirobokstexterna karakteriseras ur ett diskursse-
mantiskt perspektiv?

Den f6rsta och den andra frigestillningen giller bada hur lirobokstexterna
struktureras. I min anvindning av begreppet genre tar jag min utgangspunke i
den sprakvetenskapliga teori som ramar in min avhandlingsstudie, systemisk-
funktionell lingvistik, SFL (se avsnitt 3.1 nedan) och en av de definitioner av
begreppet som anvinds inom denna sprikteori, nimligen genre som en "staged
goal-oriented, and purposeful social activity that people engage in as members
of their culture” (Martin 1984:25; se dven avsnitt 3.1.2 nedan). Begreppet
lexikal kobesion stir for relationen mellan olika lexikala element i en hel text och
hur dessa element kopplar texten till dess verksamhet (t.ex. Eggins 2004:42f.).
I min avhandlingsstudie fokuserar jag de lexikala element som representerar
textens deltagare (se avsnitt 4.3.4 nedan).

De tvé sista frigestillningarna giller bada hur texterna byggs upp sprakligt
och med ett fokus pé deltagarstrukturer i texterna. Jag skiljer hir mellan gram-
matiska respektive sociala deltagare. Den forra termen hinvisar till en gram-
matisk struktur inom systemisk-funktionell lingvistik och den senare termen,
sociala deltagare, ir en diskurssemantisk term som betecknar de minniskor
som texterna handlar om men som av olika skil kan vara svéra att identifiera
for lasarna.

Analysen av grammatiska deltagare beskrivs i avsnitt 4.3.2 och 4.3.3 nedan,
och analysen av sociala deltagare beskrivs i avsnitt 4.3.4 nedan. Samtliga fragor
i delstudie 1 ovan besvaras genom sprakliga analyser av lirobokstexter i historia
(se avsnitt 4.2 och 4.3 nedan).

Den andra delstudien syftar till att utforska en- och flersprikiga gymna-
sieelevers situerade och medierade lisning av lirobokstexter i historia. Fér att
uppna detta delsyfte har foljande frigestillningar formulerats:



*  Finns det nigra samband mellan texternas strukturella och sprakliga drag
och lisarnas textrérlighet, och hur kan dessa samband i férekommande
fall karakteriseras?

*  Vilken roll spelar framstillningen av deltagare i lirobokstexterna, lexiko-
grammatiskt och diskurssemantiske, for lisarnas textrorlighet?

*  Vilka textuella och kontextuella resurser anvinder ldsarna for att skapa
mening i texterna?

* Kan man identifiera nigra skillnader mellan lisarnas sitt att méta tex-
terna som kan hinf6ras till lisarnas sprikliga bakgrund, dvs. huruvida de
ar forsta- eller andrasprikslisare?

Begreppet textrirlighet (t.ex. Folkeryd et al. 2006, Liberg et al. 2010) ir ett
centralt begrepp i delstudie 2, och det anvinds for att beskriva ldsarens sitt att
nirma sig och ldsa lirobokstexterna. Den teoretiska basen for begreppet zext-
rorlighet presenteras i avsnitt 3.3 nedan, medan den analytiska metod som
anvinds for att undersoka textrorlighet beskrivs och forklaras i avsnitt 4.5.2
nedan.

For att besvara frigorna ovan analyserar jag samtal med en- och flersprakiga
gymnasieelever om lirobokstexter i historia (se avsnitt 4.4 och 4.5).

1.3. Avhandlingens disposition

I kapitel 2 dterfinns en forskningsoversike dir tidigare forskning med relevans
for avhandlingens syfte och innehall presenteras och kommenteras. I kapitel
3 beskrivs avhandlingens teoretiska ram. Hir forklaras och definieras dven
nagra av avhandlingens nyckelbegrepp. Direfter redovisar jag i kapitel 4 ma-
terial och metod fér de bada empiriska delstudierna. Resultatredovisningen
sker sedan i fyra kapitel, kapitel 5-8. I kapitel 5 och 6 presenteras delstudien
”Larobokstexter i historia for gymnasieskolan”, och i kapitel 7 och 8 delstudien
”Gymnasieelevers moten med ldrobokstexter i historia — med fokus pa
andrasprakslidsare”.

Avhandlingen avslutas med kapitel 9. I detta kapitel f6r jag en sammanfat-
tande diskussion om resultaten av de bada delstudierna i relation till varandra.
Dirtill diskuterar jag de didaktiska implikationer som resultaten kan innebira.



2. Tidigare forskning

I det hir kapitlet presenterar jag tidigare forskning med relevans for avhand-
lingen utifrdn dess syfte att beskriva méten mellan andrasprikslisare och liro-
bokstexter. Forskningséversikten inleds med en presentation av forskning om
lasforstaelse med ett fokus pa ldsning pa ett andrasprak (2.1). Direfter redo-
visar jag forskning om liromedel (2.2). Avslutningsvis presenteras studier som
behandlar undervisningens betydelse for lisforstaelse (2.3).

2.1. Forskning om lasforstielse

Liksom alla andra typer av sprakande ir lisforstéelse situerad och kontextuali-
serad, dvs. den varierar mellan olika texter och mellan olika syften for lisningen
(Halliday 2007:61; se vidare avsnitt 3.1). Trots det finns det relativt fa studier
ddr lasforstaelse sites in i en kontext och dir flera faktorer kan undersokas.
Istillet tenderar lisforskning att utféras under experimentliknande och kon-
trollerade former, ofta med bearbetade texter. En stor del av den tidigare forsk-
ningen om lidsning pa ett andrasprik har baserats pa kunskaper om lisning pa
forstaspraket (t.ex. Bernhardt 2003 och Lesaux et al. 2008). Detta forhéllande
har resulterat i en betoning av listekniska firdigheter som avkodning och lis-
hastighet, faktorer som ar mindre relevanta nir det handlar om andraspriks-
lisare (Kulbrandstad 1998, Lesaux et al. 2008, Cummins 2012), eller fram-
hiavande av ldsstrategier som inte bygger pa kunskap om andrasprikslisares
specifika behov (Bernhardt 2005).

I det hir avsnittet situerar jag forst lisforstaelse i skolimnet historia och l4-



robokstexter. Direfter redovisar jag forskning med fokus pa ordf6rrad och in-
ferens. Sist i det hir avsnittet presenterar jag tidigare studier som bygger pa be-
greppet textrorlighet, som ir ett centralt begrepp i min egen studie av elevers
moten med ldrobokstexter.

2.1.1. Lisforstaelse och skolimnet historia

Lasforstaelse i skolimnet historia handlar inte bara om att forstd information i
texter, utan dven i lika hdg grad om att se texters innehall som urval och tolk-
ningar, inte som objektiva fakta (Christie & Derewianka 2008:134, Fang &
Schleppegrell 2008:13). Det handlar med andra ord inte bara att forsta vad
texterna handlar om, vilka hindelser som skildras och vilka personer som upp-
trider, utan ocksd om att férstd varfor texterna handlar just om dessa hindelser
och personer. For den f6rra typen av forstdelse giller det att finna information
i texterna, savil explicit som implicit, medan den senare typen av forstielse
handlar om att kunna problematisera innehéllet och att vara medveten om
att framstillningarna 4r tolkningar och att minniskor kan se det férgangna
ur olika perspektiv (Wineburg 1991, Hammond & Macken-Horarik 1999,
Christie & Derewianka 2008).

Formagan att kritiskt granska texter dr ett av kriterierna for att fa betyget A
pa kursen i Historia 1 i den svenska gymnasieskolan idag:

[Eleven kan] med sikerhet ska, granska och tolka killmaterial for att besvara
fragor om historiska skeenden samt géra vilgrundade och nyanserade reflek-
tioner Gver materialets relevans. I virderingen utgér eleven frin killkritiska me-
toder och virderar med nyanserade omddmen olika tolkningsméjligheter av kill-
materialet. (Skolverket 2010a)

Skillnader i friga om hur elever férvintas anvinda och forsta texter i olika skol-
dmnen utgdr frin forhallningssitt och normer inom den vetenskapliga dis-
ciplin som skolimnet i fraiga om bygger pa. Att kunna ”s6ka, granska och tolka”
texter handlar med andra ord om artt kunna "ldsa som en historiker” (Veel &
Cofhin 1996, Hynd et al. 2004, Shanahan & Shanahan 2008).

Shanahan & Shanahan (2008) jimforde hur experter i matematik, kemi
och historia ser pa texter i sina amnen och vad de fokuserade i sin lsning. De
bida forskarna fann stora skillnader mellan de olika dmnesforetridarnas sitt
att lisa texter. Medan matematikerna betonade nirlidsningar av texter, intres-
serade sig kemisterna frimst fér hur information kunde transformeras fran en
texttyp till en annan (Shanahan & Shanahan 2008:49). Historikerna i studien,
som var vana vid att lisa manga olika texter och texter med motstridiga tolk-



ningar, lade stor vike vid forfattarna till, eller killan bakom texten, for att de
som ldsare skulle kunna bilda sig en uppfattning om eventuella f6rutfattade
uppfattningar och underforstadda antaganden i texten. Historikerna var med-
vetna om att hindelser i det forgingna 4r utvalda och tolkade av nagon, och
siledes maste virderas utifran sin trovirdighet. Mot bakgrund av resultaten i
studien hdvdar Shanahan och Shanahan att denna typ av skilda vetenskapliga
stt att ldsa texter bor ligga till grund f6r undervisningen i skolan, i syfte att
trina elevernas amneslitteracitet.

Flera studier visar emellertid att elever och studenter i historia inte alltid
laser texter pa det analytiska och kritiska sitt som forvintas avdem (Wineburg
1991, Nokes et al. 2007). Istillet litar eleverna pa att lirobokens innehall 4r sa
vildokumenterat att det kan uppfattas som oemotsigliga fakta (Aamotsbakken
2010). Wineburg (1991) jimfér en grupp historikers och en grupp gymnasie-
elevers lisning och bedédmning av olika texter om det amerikanska inbordes-
kriget, och resultaten av studien visar tydliga skillnader mellan de tva grup-
pernas lasning (Wineburg 1991:500). Trots att eleverna, som i studien beskrivs
som hogpresterande, uppvisade en god funktionell forstielse av texterna, liste
de samtliga texter som faktatexter och reflekterade sillan 6ver innehallet eller
kommenterade sprékliga resurser som citationstecken och konstruktionen av
deltagare i texten (Wineburg 1991:501f). Samma typ av instrumentell in-
stillning till texter och lisning fann Torvatn (2004) i sin studie av grundskole-
elevers lisning och arbete med lirobokstexter i samhillsorienterande amnen (se
dven avsnitt 2.3). Torvatn kopplar detta sdtt att lsa till betyg och bedémning i
skolan. Istillet for att ldsa for att forstd och lira, laser elever for att fa bra betyg.
Detta innebir att de letar efter ritta svar” i liroboken, for att sedan antingen
omformulera lirobokstexten eller kopiera den (Torvatn 2004:266).

Flera studier visar att elever, nir de fir undervisning i hur man ldser som en
historiker, kan gi frin en uppgiftslésande instillning till ett mer kritiskt tin-
kande (t.ex. Hynd et al. 2004, Nokes et al. 2007). Hynd et al. (2004) lit en
grupp universitetsstudenter lisa flera olika texter om Vietnamkriget samtidigt
som de deltog i en s.k. ”learning-to-learn”-kurs. Undervisningen bidrog till att
studenterna forindrade sitt sitt att ldsa till ett mer “historikerliknande” sitt,
och att de dessutom forindrade sitt sitt att tinka pd amnesinnehallet.



2.1.2. Lisforstielse och lirobokstexter

For att kunna forhalla sig kritisk till innehallet i texter, maste man forst forstd
vad texterna handlar om; med andra ord mdiste man kunna identifiera och
himta information i texterna (jfr Hammond & Macken-Horarik 1999). I
fraga om historia innebir detta bl.a. att lisaren ska forstd vilka hindelser texten
handlar om, vilka de historiska aktorerna dr och vilka platser som hindelserna
utspelar sig pa. Sirskilt svirt att forstd skolans skrivna texter, savil funktionellt
som pd ett amnesspecifike sitt, kan det vara for elever som ldser och lir pé ett
andrasprak (se bl.a. Kulbrandstad 1998, 2003, Snow 2002, Fang et al. 20006).
Kulbrandstad (2003) lyfter fram fem nyckelfaktorer som gor att ldsning pa ett
andrasprik ir svart. Dessa 4r ldsarens

* sprakliga férutsittningar,

lastekniska och ldsstrategiska forutsittningar,

bakgrundskunskap,
* insikeivad det betyder att forstd en text samt
* insiktisin egen ldsning (Kulbrandstad 2003:229).

I sin undersokning av fyra andrasprikselevers lisforstielse av lirobokstexter
i samfunnsfager (motsvarande samhillskunskap, historia och geografi) for
skolar 8 i den norska grundskolan fann Kulbrandstad (1998) att andraspraks-
lasarna forstod innehallet i texterna simre dn forstaspraksldsarna i studiens
kontrollgrupp. Kulbrandstad kopplar andrasprakslisarnas bristande ldsfor-
staelse till sprikliga utmaningar i lirobokstexterna, framfér allt ordférradet.
Andraspriksldsarnas problem med att forstd manga av orden i lirobokstexterna
ledde dem in pa fel tolkningsspar. Dettaledde i sin tur bl.a. till att de inte kunde
gora nddvindiga inferenser for att forsta textens innehall, eller att de gjorde fel-
aktiga tolkningar av innehallet (Kulbrandstad 2003:216f.; jfr Nassaji 2003).
Kulbrandstads studie (1998) ir en av fi skandinaviska studier dir andra-
sprakselevers forstielse av lirobokstexter undersoks kvalitativt, och den ir
didrdill en av fa studier dir lasforstdelse placeras i en kontext och, inte minst,
i relation till texterna eleverna liser. Liksom Kulbrandstad relaterar Torvatn
(2004) grundskoleelevers lisforstdelse till sprakliga drag i ldrobokstexter.
Torvatn lyfter i sin kvalitativa studie fram kopplingen mellan lirobokstexters
struktur och elevers lisning och lisforstaelse utifrin Rhetorical Structure
Theory-analysis (t.ex. Mann & Thompson 1988). Resultaten indikerar bl.a.
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att textens struktur spelar en roll for elevernas lasforstielse, men att textstruk-
turen inte ir den enda faktorn som spelar roll (Torvatn 2004:260f.). Faktorer
som elevernas bakgrundskunskap och syn pa kunskap ir ocksa viktiga for lis-
forstdelsen. Vidare framkommer i Torvatns studie att en relativt hog abstrak-
tionsgrad och en bristande kohesion bidrar till att gora texten i studien svar att
forsta for eleverna (Torvatn 2004:266).

2.1.3. Lisforstaelse och ordforrad

Lisarnas ordforrad lyfts fram som en av de viktigaste faktorerna for lasforstielse
i en rad studier, bland annat Bernhardt (2005), Koda (1994, 2005), Nation
(2001), Zhang (2000, 2002), Kulbrandstad (1998) och Laufer (1997). Enligt
flera studier behover ldsaren forstd minst 95 %, men allra helst 98 % f6r att
innehéllet i en text ska blir begripligt (Carver 1994, 2003, Nation 2001, Droop
& Verhoeven 2003). Ar en stdrre andel av orden i den aktuella texten okinda,
minskar ldsarens mojlighet att gissa eller inferera betydelsen av de ord lisaren
inte forstar eftersom omgivande ord och kontext d inte ger den vigledning
som behdvs for att gora underbyggda gissningar (Bensoussan & Laufer 1984,
Grabe & Stoller 1997, 2002, Kulbrandstad 2003, Enstrom 2004, 2013). Finns
det for manga okinda ord i en text blir det ocksa svarare for lisaren att avgora
vilka ord som ir centrala fér innehallet, och som lisaren dirfor ska ligga ner
mest energi pa att ldra sig for att kunna forsta textens innehall (Kulbrandstad
1998, 2003).

Attkunna ett ord handlar inte bara om att kiinna till ordets betydelse i en speci-
fik kontext, utan det handlar dven om att identifiera relationer mellan ordens
former, betydelser och funktioner i texter sé att sprakanvindaren kan anvinda
rittord i rittsituation (Henriksen 1995:13, Albrechtsen etal. 1998:205, Zhang
& Annual 2008:55, Schmitt 2008:333f., Golden 2009:28). Djupgiende
kunskap om ord innefattar kunskap om ett ords olika relationer till andra ord,
savil paradigmatiska (antonymer, synonymer, hyponymer, gradering) som
syntagmatiska (kollokativa) relationer. Tillsammans med ett brett ordf6rrad,
dvs. forstielse av ett stort antal ord, kan djupgaende kunskap om ord stédja
byggandet av nitverk i inlirarens mentala lexikon, vilket sin tur 6kar sprak-
anvindarens forméga att bade skilja mellan ord och finna likheter mellan ord
(Haastrup & Henriksen 2000:222).

I en longitudinell studie Gver tre ar undersdkte Haastrup & Henriksen
(2000) hur elever med danska som forstasprak utvecklar kunskap av adjektiv
pa engelska. Forskarna beskriver tre faser i sprakinldrarens integration av nya
ord till ett ndtverk: 1) identifiering av ordet, vilket innebir att lyfta ut ordet frin
kontexten, 2) analys av ordet, vilket innebir att kiinna igen relationer mellan
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olika ord i andraspraket samt 3) integration av ordet till tidigare kunskap, dvs.
att kunna strukturera och vid behov omstrukturera relationer mellan ord i sitt
mentala lexikon (Haastrup & Henriksen 2000:225). Haastrup och Henriksen
konstaterar att varje fas kan innebdra utmaningar fér sprakanvindaren. Det
kan t.ex. vara svart att skilja mellan ord som har liknande betydelse (exempelvis
varm och het; jfr Haastrup 1991). Vidare kan det vara svart att integrera ett nytt
ord i sprakinlirarens mentala lexikon eftersom det kan innebira att inldraren
midste omvirdera och omstrukturera tidigare kunskap om ordet (Haastrup &
Henriksen 2000:227).

Nygard Larsson (2011) undersdker i sin avhandlingsstudie texter och
sprakbruk i skolimnet biologi for gymnasieskolan. Av resultaten framgar hur
eleverna stills infor héga krav pa kunskap om lexikala relationer och seman-
tiska samband, béde i sin lisning av lirobokstexten och i sitt eget skrivande.
Elever som inte uppfattar relationer som bygger pa synonymer eller antonymer
far stora svarigheter att tilligna sig innehéllet i skrivna texter eftersom dessa
relationer 4r nddvindiga i biologi for att kunna jamfora och kontrastera. Ett
par exempel pd sidana samband ir olika kontrasterande relationer i en be-
skrivning av nisseldjur, t.ex. sambandet mellan de lexikogrammatiska enhe-
terna “simmar” och ”lever stillasittande” eller mellan “nedétriktad mun” och
“riktar munnen uppat” (Nygard Larsson 2011:132).

Att ldra sig nya ord tar tid och kraft visar flera studier om ordinlirning,
bl.a. Haastrup och Henriksen (2000) och Wesche och Paribakht (2000). Det
ricker inte heller att "bara” lisa mycket, vilket 4r det rid manga andraspraksin-
larare ofta fir pé fragan hur de ska lira sig ord. Flera studier visar att elever be-
héver stottande undervisning i ordinlarningsarbetet (bl.a. Wesche & Paribakht
2000, Laufer & Hulstijn 2001, Hill & Laufer 2003, Soto Huerta 2012, Webb
& Chang 2012). Wesche & Paribakht (2000) jimforde ordinlirning genom
lasning, i vilken hiften av deltagarna endast liste, medan den andra hilften av
deltagarna ocksa fick gora ordinlirningsuppgifter. Resultaten visar att ldsarna
som fick uppgifter i anslutning till lasningen lirde sig orden pa ett mer djup-
gende sitt, och de 6kade dirmed sina méjligheter att anvinda dem i egen pro-
duktion (Wesche & Paribakht 2000:199). Deltagarna i gruppen som endast
liste ignorerade omkring hilften av de ord som de identifierade som okinda,

och de forsokte gissa betydelsen for ménga andra ord trots att de hade tillging
till ordbocker.

2.1.4. Lasforstielse och inferens

En bred och djup kunskap om ord ir inte bara viktigt for att forstd det som
finns i texten, utan en sidan kunskap dr ocksa viktigt for att forsta det som
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inte finns i texten i friga, dvs. den information som kriver att ldsaren kan in-
ferera. Inferens handlar om de olika samband ldsare maste hitta bade i texter
och mellan text och tidigare kunskap fér att kunna tolka innehallet i texter
(Albrechtsen et al. 2008:69f.). Att kunna gora inferenser 4r nédvindigt i all
slags kommunikation, sivil muntlig som skriftlig, och infererandet gors for
det mesta automatiske. I lisningen av mer komplexa texter blir dock kravet
pd inferens en storre utmaning (Haastrup 1991, Kulbrandstad 1998, Vaurio
1998, Snow 2002, Schleppegrell 2004, Albrechtesen et al. 2008, Lundberg &
Reichenberg 2008, Aamotsbakken 2009). Dessutom kan inferenser som ir
sjalvklara for en forstasprikslisare av olika skil orsaka problem i lisning pa ett
andrasprak (bl.a. Bernhardt 2003:133). Det handlar framfér allt om att an-
drasprakslisare inte hunnit utveckla sitt ordf6rrad, men problemet kan ocksé
bero pé att forfattare och lisare inte delar bakgrundskunskap om dmnet for
texten eller att ldsaren inte ir tillrickligt forberedd for texten som ska ldsas
(Schleppegrell 2001:452f.).

Nassaji (2007) beskriver tre nivaer av inferensprocesser:

e att koppla samman text med bakgrundskunskap,

* att koppla samman olika delar av texten med varandra samt

* artt koppla kiinda element till okiinda element (Nassaji 2007:85f.).

Nir man som lisare gor inferenser kan man antingen utga fran ett makro-
perspektiv pd texten och lita sin kunskap om virlden leda till inferenser i
texten, eller utgd frin ett mikroperspektiv och lita textens ord leda till infe-
rensen (Albrechtsen et al. 2008:78). Ytterligare en méjlighet 4r, som Haastrup
(1991) visar i sin studie av andrasprikselevers lexikala inferens och textfor-
staelse, att lisaren anvinder flera olika resurser, bade textuella och kontextuella,
som sprakliga ledtrddar i texten, kunskap om virlden, medvetenhet om kon-
texten och relevant spraklig kunskap (Haastrup 1991:13). Haastrup anvinder
termen “informed guesses” for att lyfta fram att gissningar baseras pa en rad
olika ledtradar, och att de alltsa inte sker pa mafa.

Nassaji (2003), vars studie bygger pa Haastrup (1991), visar hur vuxna an-
draspriksinlirares anvindning av olika strategier och kunskapskallor paverkar
deras formaga att gora lexikala inferenser i texter. Med hjilp av deltagarnas
”tinka-hogt”-protokoll under den egna lisningen identifierade Nassaji ett
antal olika strategikategorier och kunskapskillor. De mest anvinda, och ocksé
mest framgangsrika, strategierna var omlisning av ett ord eller av en mening
eller ett stycke. De mest anvinda kunskapskillorna var lisarens kunskap om
virlden och morfologisk kunskap om ett ord, av vilka den sista var mest effektiv
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(Nassaji 2003:658). Resultaten av studien visar forst och frimst att det gene-
rellt var svart for deltagarna att inferera ords betydelse utifran kontext och co-
text dven nir ldsarna anvinde de strategier och kunskapskillor som fanns till
forfogande. Studien visar ocksa att olika strategier bidrog pa olika sitt till fram-
gangrik inferens, men att ingen strategi eller kunskapskilla pd egen hand var
en hjilp for ldsaren. Framgangsrik inferens var mer relaterat till kvalitet 4n «ill
kvantitet i friga om de strategier som anvindes och till hur deltagarna kopplade
samman strategier och kunskapskallor (Nassaji 2003:652, 660).

2.1.5. Lisforstaelse som textrorlighet

Begreppet rextrorligher (t.ex. Liberg et al. 2010; se avsnitt 3.3 och 4.5) som
alltsa ligger till grund for min undersokning av andrasprakslisares moten med
lirobokstexter (se kapitel 7 och 8) beskriver lisares mote med texten ur ett
vidare perspektiv dn lasforstaelse, och omfattar dven t.ex. associationer och li-
sarens medvetenhet om textens genre, andra ldsare etc. [ avsnitt 3.3 presenteras
begreppets teoretiska bakgrund, medan jag i avsnitt 4.5.2 beskriver den analy-
tiska modell som anvinds i delstudie 2.

Textrorlighetsbegreppet har anvints i en rad nyare svenska studier om savil
lisning som skrivande i olika skolimnen och under olika skolar. Fokus for stu-
dierna varierar, och resultaten visar bl.a. att textrorlighet, liksom lisforstaelse,
varierar beroende pa text och situation. Studierna visar t.ex. att textrorlighet pa-
verkas av olika typer av och grad av mediering (Ingemansson 2007, Andersson
& Hallesson 2012), individuella férutsittningar som intresse och engagemang
for texten (Ingemansson 2007, Lyngfelt 2013) samt textens innehall och ab-
straktionsgrad (Edling 2006, Folkeryd 2000, af Geijerstam 2006).

Edling (20006), Folkeryd (2006) och af Geijerstam (2006), som tillsammans
med Caroline Liberg utarbetade textrorlighetsbegreppet (bl.a. Liberg et al.
2010), byggde sina studier av elevers textrorlighet i olika skolimnen och i
olika skolar pa material insamlat i projektet ”Elevers méte med skolans text-
virldar” (se t.ex. af Geijerstam 20006:15). I projektet samlade man in och ana-
lyserade liroboks- och elevtexter och samtalade med elever om texterna. Edling
(20006) fann bl.a. att ligpresterande elever generellt sett visade en lagre textror-
lighet an hogpresenterande elever och att deras textrorlighet lag pa lig niva i
samtliga undersokta skoldr, i detta fall &r 5 och 8 i grundskolan och andra dret
i gymnasieskolan. Textrorligheten var lidgst vid ldsning av texter i naturorien-
terande dmnen och hogst vid lisningen av skonlitterdra texter inom svensk-
amnet, vilket Edling framfor allt kopplar till den héga abstraktionsgraden i de
forra texterna.

I Edlings kvantitativt inriktade studie lyfts inte textsamtalens eventuella be-
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tydelse for elevernas textrorlighet fram, utan textrérlighet framstills snarare
som en individuell position i ldsning av en specifik text. I Anderssons och
Hallessons studie (2012) understryks samtalets potential som en medierande
resurs for textrorlighet i en grupp. De bada forskarna undersoker hur olika text-
samtal i skolimnena svenska och historia genererar olika typer och olika grader
av textrorlighet. I textsamtal med tydlig textanknytning var den textbaserade
rorligheten hogre 4n i samtal med svag anknytning till texten, och detta gillde
oavsett om samtalet leddes av en ldrare eller av eleverna sjilva. Under ldrar-
ledda samtal fann Anderssson och Hallesson 4ven interaktiv rorlighet i sam-
talet, medan det elevledda samtalet genererade associativ rorlighet i gruppen.

Liksom Andersson & Hallesson (2012) lyfter Ingemansson (2007) fram
samtalets betydelse for lisarens forméga att rora sig i text. Ingemansson, som
undersokte yngre elevers rorlighet i text utifran Langers (1995, 2011) be-
skrivning av olika faser (se avsnitt 3.3), konstaterar att det inte rickte med god
forforstielse om innehall och dmne for att lisaren skulle kunna réra sig i texten
utan att det ocksé var viktigt att samtala om texterna. Sirskilt viktigt var detta
for de svagare lasarna, som framfor allt behovde hjilp att ta sig in i texten, dvs.
den andra fasen av de fyra faserna i Langers modell (se avsnitt 3.3).

2.2. Laromedelsforskning

I det hir avsnittet presenteras inledningsvis forskning om sprikliga utma-
ningar i lirobocker, med fokus pa lirobdcker i historia. Direfter presenteras
deskriptiva studier av lirobdcker i historia. Avsnittet avslutas med en presen-
tation av forskning om genrer och sprakliga drag i historietexter inom ramen
for systemisk-funktionell lingvistik (se dven avsnitt 3.1).

2.2.1. Sprikliga utmaningar i lirobocker

Den storsta sprakliga utmaningen foér ménga ldsare 4r ofta orden i en text,
framf6r allt vid ldsning pa ett andrasprak och framfor allt vid lisning av texter
som hér hemma i en annan kunskapsdomin in den vardagliga, vilket liro-
bokstexter gor (jfr Macken-Horarik 1996, 1998). Lirobokstexter ir generellt
sett lexikalt tita texter, dvs. en stor del av ordférradet byggs upp av lexikala
enheter som substantiv och verb, medan grammatiska enheter som konjunk-
tioner och pronomen spelar en mindre roll.

Ordférradet i larobokstexter skiljer sig frin de ord som elever méter och an-
vinder i vardagen. Ocksd dé texterna innehéller ord som eleverna anvinder
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i vardagligt tal, kan de ha en annan betydelse i skoltexten, som reckna eller
hamnar, eller de kan vara ord som har olika betydelse i olika skolimnen, som
leder (Lindberg 2011:18). De ord i lirobdcker som véllar mest problem for
andrasprékslisare 4r skriftsprikligt Zmnesneutrala ord, dvs. ord som eleverna
inte hor eller anvinder i vardagliga sammanhang men som varken tas upp pa
dmneslektionerna eller forklaras i lirobdckerna eftersom ldrare och forfattare
riknar med att eleverna redan kinner till dem (Golden 1984, Lindberg &
Johansson Kokkinakis 2007, Enstrom 2004, 2013). Exempel pd sadana ord ir
foretride och uppging. Lirobocker i geografi och historia innehéller fler ord av
den hir typen 4n t.ex. lirobdcker i naturorienterande amnen (Golden 1984),
och lirobokstexterna i dessa iamnen kan dirfor upplevas som sprakligt mer ut-
manande eftersom ldsningen inte stttas genom ord- och begreppsforklaringar
i undervisningen. Samtidigt kan lirobokstexter i historia ge sken av att likna
vardagsspraket eftersom de, till skillnad fran en text i en lirobok i fysik eller
kemi, endast innehiller ett fital tekniska termer (Martin 1991).

En ordklass som ofta far alltfor liten uppmirksamhet i skolans arbete med
ordforstdelse i sprik- och dmnesundervisning ir verben (Viberg 2004:203).
Verb kan ofta anvindas i fler kontexter dn substantiv, vilket gor det svérare att
knyta dem till ett bestimt dmne. Detta kan i sin tur gora verben svarare att
placera i specifika semantiska nitverk och dirmed gora dem svérare for andra-
sprakslisare dn for forstasprakslisare att forsta och lira in (Enstrom 2013:185).

En annan sirskild utmaning for andrasprakslisare 4r metaforer, som ir
vanligt forekommande i historietexter (Shanahan & Shanahan 2012). Lisaren
behover hir dels forstd ordens bokstavliga betydelse, dels kunna tolka den
bildliga betydelsen (Kulbrandstad 1998, Golden 2005, 2009, Askeland 2006).
Ett kiint exempel 4r rubriken "Medaljens baksida” i Kulbrandstad (1998) som
andraspraksldsarna i den aktuella studien hade stora problem med att tolka.
Hirigenom fick de problem med sin forférstielse av innehallet i den aktuella
texten. Diremot tjinade samma rubrik som ingang till texten for de elever
som hade norska som forstasprik (Kulbrandstad 2003:213f.). Goldens (2005)
studie visar emellertid att det inte ir lexikala metaforer i allmidnhet som ér pro-
blemet, utan de metaforer elever sillan méter i andra sammanhang 4n skolans,
liksom dven bildsvaga metaforer och flerordsuttryck.

Den sprikliga utmaningen ligger inte bara i antalet okéinda ord i en text utan
den ligger ocksi i relationerna mellan orden i texten (Haastrup 1991, Haastrup
& Henriksen 2000, Nygard Larsson 2011, 2013). Relationerna byggs upp lex-
ikalt, genom referenter i texten, till skillnad mot talat, kontextinbaddat sprak,
ddr man kan referera med hjilp av pronomen som den dir eller pronomen med
bestimningar som “han som stir dir borta” etc. (Achugar & Schleppegrell
2005). Det hir forhéllandet gor att det kan vara svart att identifiera betydel-
serelationer mellan olika ord och uttryck i texter, sirskilt om méinga av orden
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ir okdnda for lisaren. Dessutom skapas det ofta i skriven text samband mellan
ord och innehdll inne i satser och meningar, medan talat sprak istillet foretri-
desvis bygger samband mellan satser och meningar. Detta gor att ovana ldsare
kan fa problem med att f6lja textens “roda trad”.

Bland sprikliga svarigheter som forskningen om lirobokstexter uppmirk-
sammat finns till sist ocksa bristande koherens. Detta problem lyfts fram i ett
flertal studier (t.ex. Reichenberg 1998, Torvatn 2004, Aamotsbakken 2006).
Reichenberg (1998) visar i en studie om koherens och lidsning pa ett andrasprak
att man genom att oka koherensen i en text kan minska skillnader i lisfor-
staelse mellan forsta- och andrasprikselever (Reichenberg 1998:32). Eleverna
i Torvatns (2004) studie (se avsnitt 2.1.2) kan ldttare aterge enskilda detaljer
fran liroboken in att forklara storre ssmmanhang i texten, vilket Torvatn bl.a.
kopplar till bristande koherens i texterna.

Bristande koherens har ocksi konstaterats vad giller samspel mellan bilder
och verbaltext. Ett oklart forhillande mellan bilder och verbaltext kan leda till
forvirring snarare 4n stod for forstaelsen (Lundberg 2010:86fF.), sirskilt om
bilderna saknar bildtexter. Bilderna kan ocksa ha en annan betydelse in ver-
baltexterna, vilket kan kriva olika typer av lisformaga (Levland 2006:111,
Eriksson 2009). Till exempel kan virderingar som férmedlas genom bilder vara
svarare att uppfatta dn virderingar i verbaltexter (Lovland 2006:113). Eriksson
(2009) visar att lagpresenterande elever ofta soker stéd i bilder, dven om de har
svart att forstd och tolka bilderna, och Eriksson varnar dirfor for att overskatta

bildens betydelse for forstaelse.

2.2.2. SFL-studier om genrer och sprik i
historieimnets lirobokstexter

Fyra tidiga SFL-studier, nimligen Eggins, Wignell & Martin (1993), Wignell
(1994), Veel & Coftin (1996) samt Caroline Coffins avhandling (2000, jfr ocksa
Coffin 2005, 2006a, 2006b) har spelat sirskilt stor roll for dagens kunskap om
historieimnets genrer och sprak, och de har legat till grund f6r senare studier
av historieimnets skriftliga textvirld, bl.a. Schleppegrell (2004) och Christie
& Derewianka (2008). For min egen studie av lirobokstexter i historia (se ka-
pitel 5 och 6) stdder jag mig pa dessa studier vad giller val av skolimne, typ
av texter och analysmetoder. Likasa stoder jag mig pa senare amerikansk SFL-
forskning om genrer, register och lexikogrammatik i lirobokstexter i historia,
som Fang, Schleppegrell och Cox (2006), Achugar & Schleppegrell (2005) och
Schleppegrell och Oliveira (20006).

Egginsetal. (1993), Wignell (1994), Veel & Coffin (1996) och Coffin (2000)
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bygger samtliga sina studier pa det empiriska material som samlades in under
1990-talet inom projektet Write It Right (WIR) i Australien.> Unders6kningar
av materialet, som bestar av ett stort antal liroboks- och elevtexter samt andra
skrivna texter frin olika skolimnen, visar bl.a. att dven om ndgra genrer finns
representerade i en rad olika skolimnen, som t.ex. dtergivningar, gestaltar sig
samma genre pa olika sitt mellan olika skolimnen. Inom WIR-projektet har
fokus dirfor legat pa att beskriva sprakliga strukeurer i olika skolimnen for att
kunna analysera de sprakliga krav som stills pa elever i respektive skolimne.
Bland annat fann forskarna att elever i skolimnet historia inte trinades i att
arbeta med f6r amnet viktiga genrer som forklaringar eller argument eftersom
man frimst fick skriva ndgon typ av narrativa texter (bl.a. Veel & Coffin 1996,
Cofhin 2000).

Uppfattningen att skolans olika skolimnen byggs upp av genrer med olika
syften och funktioner (Wignell 1994:355) ir grundliggande i forskningen
om genrer inom SFL (se avsnitt 3.1). Studier av genrer inom skolimnet his-
toria, bl.a. Eggins et al. (1993), Wignell (1994), Veel & Cofthn (1996) samt
Coffin (2000, 2005) visar hur abstraktionsnivan i genrerna successivt hdjs nir
vissa sprakliga och strukturella drag i genrerna forandras. Denna sprikliga och
strukturella forindring sker samtidigt som innehallet i texterna férindras och
detta stiller storre kognitiva och kunskapsmissiga krav pa eleverna. Den storsta
forindringen sprakligt och innehallsmissigt har forskarna observerat i skolans
mellanér (jfr 7he forth grade siump, Chall et al. 1990 och SO-chocken, Liberg
2006, jfr Malmbjer 2013). Detta 4r anledningen till att forskarna i ett flertal
studier fokuserar genrer i lirobokstexter i skolans hogre skolar nir eleverna pa
allvar inleder sitt "larlingsskap” i de olika skolimnena (Wignell 1994:356).

SFL har urskilt tre typer av genrer i lirobokstexter. For det forsta genrer som
mer eller mindre abstrakt hanterar och/eller forklarar historiska forlopp, for det
andra argumenterande genrer och for det tredje beskrivande genrer.

Den forsta, minst abstrakta framstillningen av historiska forlopp sker genom
genren narrativ (narrative, se Wignell 1994, Coflin 2005) som ir mer typisk
for tidigare skolar (Wignell 1994). Den genre som foljer nirmast efter narra-
tiven i fraga om abstraktionsgrad ir dtergivningen (historical recount, se Veel &
Coffin 1996, Coffin 2005, 2006a) som syftar till att aterge skeenden kronolo-
giskt utan ansats att forklara varfor nigot hinder. Atergivningar ar alltsa steget
efter narrativer i abstraktionsgrad, och liksom narrativer skildras det férgangna
i tergivningar fortfarande utifran principen ”den stora berittelsen” (the grand

WIR var ett aktionsforskningsprojekt som startades i Australien i borjan av 1990-talet av
forskare och lirare under programmet Disadvantaged Schools Project (DSP) i syfte att
forbittra undervisningen i skolor med en stor andel elever frin ligre socioekonomiska grupper

(Veel & Cofhin 1996).
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narrative, Veel & Coffin 1996). Det handlar alltsi om den traditionella ver-
sionen av det forgangna dir det inte gors ndgra ansatser att problematisera his-
toriska skeenden (Coffin 2006a:56ft.).

Den genre som ytterligare ndgot hojer abstraktionsnivan dr redogorelsen, (his-
torical account, se Veel & Cofhin 1996, Coffin 2000) som anges ha tva delsyften,
namligen att aterge och att férklara (Coffin 2000). Trots den forklarande an-
satsen behandlar redogdrelser fortfarande snarare vad som hinde 4n varfor det
hinde, vilket placerar den i samma "stora-berittelse-ram” som dtergivningen
(Martin & Rose 2008:135, Achugar & Schleppegrell 2005:301, Veel & Coffin
1996). Atergivningar och redogbrelser delar minga drag. Eftersom itergiv-
ningar saknar ansatsen att forklara saker ting, kan det dock handla om att helt
enkelt rikna kausala element i texter for att skilja de bdda genrerna at (Coffin
2004:10f.).

Det mest abstrakta sittet att hantera historiska forlopp dr genom genren

forklaring. Denna delas in i faktorsforklaring respektive konsekvensforklaring
(factorial explanation och consequential explanation, se Wignell 1994, Veel &
Cofhin 1996, Coffin 2000, Christie & Derewianka 2008). Syftet for de bada
typerna av forklaringar dr, som benimningarna antyder, att forklara orsaker till
historiska skeenden respektive att redovisa konsekvenserna av det som skett.
Till skillnad fran redoggrelser dir det alltsa endast finns en ansats att forklara, r
kausaliteten explicit i forklaringar (Achugar & Schleppegrell 2005:301). Med
forklaringar forsvinner ocksd temporaliteten som ordnande princip for texten
(Christie & Derewianka 2008:125).

Genrestudier av historieimnets lirobokstexter inom SFL urskiljer dven tva
argumenterande genrer, nimligen argumentation respektive diskussion (expo-
sition och discussion, se Eggins et al. 1993, Wignell 1994, Veel & Coffin 1996,
Coffin 2000, 2005, Christie & Derewianka 2008). Syftet fér argumentation
ir att Overtyga ldsaren om en dsike eller position (Veel & Cofhn 1996:214),
medan forfattaren i en diskussion lyfter fram mer 4n en asike eller position i
en fraga och reflekterar 6ver dessa olika positioner innan forfattaren (och l4-
saren) kommer fram till konklusionen. Eftersom diskussionen lyfter fram olika
tolkningar och perspektiv dr den kompatibel med t.ex. ett postkolonialt per-
spektiv pd det forgangna, dvs. ett perspektiv som skiljer sig starkt fran den tra-
ditionella "stora berittelsen” (Veel & Coffin 1996). Ur ett historiedidaktiskt
perspektiv gor det genren till en viktig "slutstation” f6r elever i hogre skolar,
eftersom de med denna genre kan sigas bemistra historieimnet (Christie &
Derewianka 2008).

Den beskrivande genren benimns och beskrivs pa olika sitt i tidigare
studier. Eggins et al. (1993) presenterar tvd typer av beskrivningar, beskrivande
respektive rapport (descriptive report och report, se Eggins et al. 1993:83,89). 1
den férsta typen av beskrivning fokuseras ett imne eller en sak som beskrivs
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genom att information om olika aspekter av dmnet eller delar av saken be-
skrivs (se tabell 2:1). Den andra typen av beskrivning har ofta en organise-
rande funktion i liroboken i historia, och den informerar om vad som kommer
att tas upp utforlige senare i kapitlet, snarare dn att fungera som en faktakilla
(Eggins et al. 1993:89f.). Christie och Derewianka (2008) presenterar tre be-
skrivande genrer, site study, period study samt site interpretation (Christie &
Derewianka 2008:1006ft., 1171F.). I de tva forsta beskrivningarna, som har ge-
mensamma schematiska och sprakliga drag, ligger fokus pa platsen for aktiviter
i genren site study, medan fokus i genren period study ligger pa minskliga akti-
viter under en specifik tidsperiod (Christie & Derewianka 2008:106fF.). Aven
i den tredje typen av beskrivning, site interpretation, str platsen i centrum,
men hir kombineras beskrivningen med tolkningar av det forgingna (Christie
& Derewianka 2008:121f.).

De SFL-studier som refererats ovan har, forutom analyser av genrestrukeur,
ocksa resulterat i sprakliga analyser av respektive genres karaktir. Tabell 2:1 dr
en sammanstillning av sidana resultat i flera studier, framfora allt Eggins et al.
(1993), Wignell (1994), Veel och Coffin (1996), Cofhin (2000, 2005, 2006),
Achugar och Schleppegrell (2005), Martin och Rose (2008) samt Christie och
Derewianka (2008). De sprakliga drag som redovisas i tabellen 4r deltagare och
processer, tidsuttryck samt kausalitetsuttryck.

TABELL 2:1 Lexikogrammatiska drag i historieimnets genrer i hogre skolir.

Sprakliga drag » Deltagare (och Tidsuttryck Kausalitetsuttryck
processer)

Genre v

Narrativ Deltagare, deras Temporalt driven

handlingar och vad (Wignell 1994)
som gjordes mot dem
fokuseras genom
specifika referenser
(Wignell 1994)

Historisk ater- Generiska/grupper av | Temporal ram Fler kausala
givning (Wignell manniskor och ting. Explicita tids- element an i ater-
1994, Veel & Coffin | "Stor vit man” inklu- uttryck vanliga, givningar, ofta re-
1996, Coffin 2005) deras ofta (Martin & men inte lika be- aliserade inne i
Rose 2008) tonade som i ater- | satsen, men ocksa
givningar (Veel & | mellan satser (Veel
Coffin 1996) & Coffin 1996).
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Redogérelse Generiska och nomi-
(Veel & Coffin 1996, | naliserade (Wignell
Coffin 2005) 1994, Martin and
Rose 2008).

Kausala och er-
gativa processer

dar aktéren saknar
agens (Achugar &
Schleppegrell 2005)

Férklaring (Wignell Kausala element

1994, Coffin 2006) oftainne i satsen;
kausala rela-

Tva typer av for- tioner ofta pake-

klaring: faktors- terade som no-

férklaring och minalgrupper.

konsekvensfor- Férklaringar byggs

klaring (Christie & logiskt med kon-

Derewianka 2008) junktiva lankar i
temaposition.

Argumentation Generaliserande, no- | Tidssekvenser

(Eggins et al. 1993, | minaliserade och och handelser

Wignell 1994, Veel | tata nominalgrupper. | under en langre

& Coffin 1996, Nominaliserade pro- | tid nominali-

Coffin 2006) cesser (Christie & serade (Christie &

Derewianka 2008). Derewianka 2008)
Generiska grupper.
(Eggins et al. 1993)

Diskussion (Coffin | Processer och del-

2006, Christie & tagare nominali-

Derewianka 2008) serade (Christie &
Derewianka 2008)

Beskrivning 1 Fokus flyttas fran

(Eggins et al. 1993) | agerande individer till
grupper av manniskor

Beskrivning 2 Generiska/grupper av | Handelser pla-

(Eggins et al. 1993, | ménniskor cerade i tidspe-

Wignell 1994) rioder men inte
alltid kronologiskt
framstallda

Av tabellen framkommer att deltagare och processer representeras i samtliga
genrer, men pi olika sitt. De agerande individerna man finner i tidigare skolérs
berittelser 6vergar till grupper och generiska deltagare i senare skolars atergiv-
ningar och redogérelser, och representeras direfter i allt hogre grad i genera-
liserande nominalgrupper dér ocksa processer packats in. Pa det sittet suddas
minniskor ut och handlingar blir ting (Eggins et al. 1993:75). Tabellen visar
dven hur temporalitet dels uttrycks pa olika sitt i olika genrer, dels forlorar i
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betydelse i genrer dir kausalitet far okad betydelse. I dtergivningar och redogg-
relser bildar temporalitet en ram inom vilken hindelser aterges eller redogors
for och uttrycks genom olika typer av tidsangivelser inne i texten, ofta i form
av nominalgrupper. I 6vriga genrer, dir tid inte anvinds som en organiserande
resurs pa samma sitt som i dtergivningar och redogorelser, upptrider tidsangi-
velser inne i texten, och da ofta i form av nominalgrupper. Kausalitet uttrycks
i atergivningar och i viss man i redogérelser genom sambandsord mellan satser,
medan kausalitet i forklaringar och i argumenterande genrer frimst uttrycks
inom satsen genom nominal- och verbgrupper.

Varje lexikogrammatisk férindring distanserar respektive genre lite mer fran
ett vardagligt sidtt att skapa och tala historia nir sprakbruket ror sig allt lingre
bort fran det talade spriket mot ett specialiserat och vetenskapligt sitt act skapa
och tala historia. Eftersom nirliggande genrer delar drag, som dock dr mer eller
mindre betonade i respektive genre, dr det sprakliga avstindet mellan varje en-
skild genre ofta litet men mellan genrerna i varje ytterpunke ir det sprikliga
avstindet stort (Wignell 1994:358). Utifran dessa lexikogrammatiska férind-
ringar och den successivt 6kade graden av abstraktion i genrerna beskriver
Cofhin (2005) och Martin och Rose (2008) den s.k. lirandevigen genom histo-
rieimnets genrer (the learner pathway, Martin och Rose 2008:138f., jfr Coffin
2005:203) (se figur 2:1).

=y diskussion
argumentation
forklarin
7 &
redogdrelse
atergivning

narrativ

FIGUR 2:1 Lirandeviigen i skolimnet historia (Coffin 2005, Martin & Rose 2008).

Pi lirandevigen finns de genrer som bygger upp skolimnet historia i hogre
skolér, och den inleds med narrativ och avslutas med den diskuterande genren.
Beskrivningar inkluderas emellertid inte. Den sprikliga progressionen mellan
genrerna pé lirandevigen beskrivs bl.a. utifran de aspekter som redovisats ti-
digare i dethir avsnittet, nimligen abstraktionsgrad, temporalitet och kausalitet.
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2.2.3. Diskurskritiska studier av lirobocker i historia

Minga studier av lirobocker i historia 4r diskurskritiska. Resultaten frin ett
stort antal sidana studier visar att vissa grupper, nimligen vita min och i syn-
nerhet europeiska min med maks, tilldelas ett betydligt stérre utrymme i li-
robokstexter i historia 4n t.ex. kvinnor, icke-visteuropéer, fattiga och arbetare
(t.ex. Ajagdn-Lester 1997, 2011, Andersson 2010, Lozic 2010, Ohlander
2010). Studierna visar ocksé att det finns ett tydligt visterlindske perspektiv
och ett "vi och de andra”-perspektiv i texterna (Kamali 2006, Runblom 2006,
Nordgren 2011). Andersson (2010), som undersokt flera larobdcker i historia
for gymnasieskolan, visar t.ex. hur ménniskor i tredje virlden skildras som
passiva genom anvindningen av sprikliga strukcurer som ”Frankrike gav sjilv-
stindighet” och ”Indien blev sjilvstindigt” (Andersson 2010:50, jfr Olvegard
2011). Dessutom saknas i stort sett linder utanfér Europa och Nordamerika
i de undersokta lirobockerna, och nir de representeras sker detta i generali-
serande termer (Andersson 2010:57). Nordgrens (2011) studie av fyra liro-
bocker i historia bekriftar att det finns ett visteuropeiskt perspektiv i bide
verbaltexter och bilder i lirobocker. Ungefir tva tredjedelar av bilderna i liro-
boksmaterialet visade Norden och Visteuropa, medan Afrika endast fanns re-
presenterat i 4 % av bilderna.

Ajagin-Lester (1997) visar i sin avhandling om bilden av Afrika och afrikaner
i svenska lirobocker i historia mellan 1768 och 1920 hur liroboksforfattarna
i minga generationer tenderat att formedla och aterskapa en “kolonialistisk
mentalitet” (Ajagdn-Lester 1997:61) i historiebocker nir kolonisatdrernas egna
texter vivs ihop med skolans berittelser. Den gamla bilden av ”den vilde och
annorlunda afrikanen” har i dagens lirobocker forvandlats till en spraklig kon-
struktion av afrikanen som den "passiva andre” (Ajagdn-Lester 2011:275f.).

I lirobockerna saknas ofta definitioner och problematisering av komplexa
termer som “nation” och etnicitet” (Nordgren 2011:151) eller "kulturarv”
och “det svenska” (Runblom 2006:44). Runblom ser denna brist pa defini-
tioner som en indikation pé ett underliggande antagande om att lisaren forstar
vad som asyftas. I avsnitt 2.3.2 aterkommer jag till innehéll och virderingar i
liroboken i relation till dess anvindning i undervisningen.
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2.3. Undervisningens betydelse for lasforstaelse

I dethir avsnittet presenteras forskning med fokus pa aktiviteter kring skriftliga
texter i klassrummet. Inledningsvis presenteras forskning om sprikutvecklande
undervisning (2.3.1), ddrefter presenteras forskning om lirobokens roll i un-
dervisningen av skolimnet historia (2.3.2).

2.3.1. Sprikutvecklande undervisning

I en rad studier har undervisningens betydelse for elevers skriftsprakliga ut-
veckling och lirande i olika skoldr och i olika skolimnen undersokes (t.ex.
Higerfelth 2004, af Geijerstam 2006, Kramer-Dahl 2007, Damber 2010,
Kouns 2010). I Nygard Larssons (2011) studie av texter, sprak och under-
visning i biologi (se dven avsnitt 2.1.3) beskrivs lirarens sitt att gd fram och
tillbaka mellan vardagssprik och dmnesspecifikt sprak som diskursiv rorlighet
(Nygérd Larsson 2011:191, 2013:592f.). Denna rérelse mellan vardagssprik
och skolsprik medierar elevernas forstielse av bl.a. lirobokstexterna. Ett annat
exempel pa diskursiv rorlighet i det klassrum Nygéard Larsson studerar 4r -
rarens anvindning av bilder for att st6tta elevernas forstaelse av verbala texter.

Nir elever sjdlva ges utrymme och majlighet att rora sig diskursivt i klass-
rummet utvecklas ocksa deras férmaga att t.ex. vilja relevanta ord i olika kon-
texter. Sellgren (2011) har undersoke vilka sprakliga resurser andrasprakselever
anvinde nir de liste, samtalade och skrev egna texter i skoldimnet geografi i dr 6.
Sellgrens studie visar hur eleverna rorde sig pa olika sprékliga abstraktionsnivier
i sitt muntliga samtal och senare i den text man skrev. Under gruppsamtalen
forhandlade man om formuleringar innan man enades om vilket skriftsprakligt
uttryck som passade i texten. Till exempel blev vardagsord som mediciner och
saker ersatt av skadliga dmnen nir de skrevs ner och bilar, lastbilar och traktorer
blev fordon i den skrivna texten. Genom att fa méojlighet att aktive delta i olika
sprakliga aktiviteter i klassrummet utvecklades elevernas formaga att variera sitt
sprakbruk efter situationen.

Stafs (2011) studie av vilka sprakliga resurser som erbjuds elever och vilka re-
surser de anvinder i sitt lirande och sin textproduktion i historia i skolans mel-
lanér bekriftar tidigare studier som beskriver textpraktiker i samhillsoriente-
rande amnen som i huvudsak monologiska (jfr Edling 2006). Staf (2011) delar
in eleverna i dtergivare respektive dterberittare, utifrin sittet de anvinder kil-
lorna for sitt skrivande. Atergivarna reproducerar innehll frin de lirobscker
man utgar frin och aterberittarna, vars texter dr mindre skriftsprakliga och
kortare, bygger sina texter pa lirarens berittande (Staf 2011:112f). Utifrin
dessa resultat problematiserar Staf berittandets betydelse for elevernas li-
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rande. Det muntliga berdttandet 6kar elevernas intresse men frimjar inte deras
skriftspraksutveckling.

2.3.2. Lirobokens roll i undervisningen i historia

Béde Ammert (2011a) och Edling (2006) konstaterar att liroboken fortfarande
spelar en viktig roll i undervisningen (Ammert 2011a:17, Edling 2006:46). 1
den nordiska unders6kningen "History in Textbooks and Teaching Materials”
dir drygt 400 ldrare i historia svarade pd frigor om undervisningsmaterial
(Helgason et al. 2010:102) uppgav 6ver 80 % av de svenska historieldrarna att
man anvinde liroboken ofta, och att man kompletterade liroboken framfor
allt med egna berittelser och féreldsningar, kartor och digitala resurser, men
mindre ofta med killtexter eller fotografier.

Flera forskare foreslar att orsaken till lirobokens starka stéllning 4r dess legi-
timerande och kunskapsgaranterande funktion, vilken dels hjilper liraren att
folja liroplan och kursbeskrivningar, dels underldttar beddmningen av elever
(Juhlin Svensson 2000, Harniss et al. 2001:129, Englund 2011:282, Svensson
2011:300).

Eftersom lirobdcker ir konstruerade for att fylla specifika funktioner i un-
dervisningen, inte nodvindigtvis fér att mota olika elevers erfarenheter, dr
det ldrarens uppgift att anpassa sitt arbete med liroboken efter elevgruppen
(Selander 1988:22). Studier visar ocksa att lirarens undervisning styr anvind-
ningen av liroboken mer in vad bokens utformning gor (Englund 2011,
Svensson 2011). Lirare verkar forhélla sig sjilvstindigt till liroboken; de
anvinder samma lirobok pa olika sitt, och de har sina egna arbetssitt obe-
roende av lirobok. En av fordelarna med lirarens viktiga, och synbarligen sjilv-
stindiga, roll for lirobokens anvindning i undervisningen ir att en "dalig” 13-
robok kan bli bra om den anvinds pé ett relevant sitt (Johnsen 1998). Mot
bakgrund av de diskurskritiska studier som presenteras i avsnitt 2.2.3, ir det
viktigt att i undervisningen géra kopplingar mellan lirobokens framstéllningar
och skolans virdegrund, i syfte att undvika att fordomar och forutfattade an-
taganden bekriftas istillet for att problematiseras (jfr Lovland 2006, Runblom
20006, Eriksson 2009). En annan studie (Nordgren 2006) visar hur liroboken,
trots att den traditionella berittelsen om det férgingna dominerar i lirobocker
och att texterna ir skrivna ur ett visteuropeiskt perspektiv, kan fungera som ut-
gangspunke for diskussioner i klassrummet som utmanar denna bild.
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3. Teoretisk ram

Det hir kapitlet inleds med en presentation av den sprakliga teori som ramar
in min avhandling, nimligen systemisk-funktionell lingvistik, SFL (3.1).
Direfter presenterar jag ett antal relevanta teorier som utgangspunkt for sprak-
anvindning och sprakutveckling (3.2). Avslutningsvis redovisar jag den teo-
retiska ramen for begreppet textrorlighet (3.3), som ir centralt for min under-
s6kning av gymnasieelevers moten med lirobokstexter.

3.1. SFL: sprik, text och lirande

En birande tanke i systemisk-funktionell lingvistik (SFL) idr synen pa spraket
som minniskans centrala resurs for meningsskapande och dirmed ocks for l4-
rande (Halliday 2007:61). Genom att tala, skriva och lisa anvinder vi spraket
for att kommunicera och for att lira i olika sammanhang, vilket innebir att lit-
teracitet och lisforstdelse handlar om sprikanvindning och dérfér maste un-
dersokas i en kontext.

I det hir avsnittet redovisar jag ndgra teoretiska nyckelbegrepp i SFL.
Inledningsvis beskriver jag metafunktioner, situationskontext och register (3.1.1).
Direfter beskriver jag begreppen genre och lexikogrammatik (3.1.2), och avslut-
ningsvis redovisar jag diskurskritiska och didaktiska perspektiv pa text (3.1.3).
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3.1.1. Metafunktioner, situationskontext och register

Ur ett system-funktionellt perspektiv har spriket tre 6vergripande funktioner
som gor det mojligt for ménniskor att med spriket konstruera erfarenheter, in-
teragera med andra och organisera informationen. I SFL kallas de hir funktio-
nerna for metafunktioner. Den ideationella metafunktionen ir att beskriva er-
farenheter, den interpersonella ir att interagera med andra ménniskor och den
textuella metafunktionen handlar om att organisera information i menings-
fulla yttranden. Tillsammans bildar de tre metafunktionerna tre sidor av be-
tydelse som vivs samman och som verkar simultant i alla texter och yttranden
(Halliday & Hasan 1989:44f.).

En birande tanke i SFL 4r den omsesidiga relationen mellan text och
kontext. Manniskor har forvintningar pa hur texter i olika situationer ska se
ut, och hur de kommer att utéka minniskors kunskap om och deras erfaren-
heter av den situation och den praktik texten i friga ingar i. Lisaren har t.ex.
forestillningar om hur liroboken kan anvindas i ett klassrum baserade pa ti-
digare erfarenheter av lirobocker och deras anvindning, vilket ir sizuationskon-
texten inom SFL. Dirtill har man som ldsare férvintningar pa liroboken i his-
toria, bokens uppliggning, sprikbruk och innehéll, och det 4r det som i SFL
kallas register. Ocksd kontexten beskrivs i SFL med tre variabler: verksambet
(field), det man skriver eller talar om, relation (tenor), relationen mellan min-
niskorna som interagerar dvs. talaren/lyssnaren eller forfattaren/ldsaren, samt
kommunikationssittet (mode), sittet texten framstills pa, t.ex. huruvida texten
ar skriven eller talad (t.ex. Thompson 2004:40). Den forvintade verksambeten i
en lirobokstext avsedd for elever i den svenska gymnasieskolan 4r knuten till ett
specifikt skolimne (fysik, historia, matematik etc.), den forvintade relationen
i texten for elever i gymnasieskolan 4r en auktoritativ relation mellan lisare
och liroboksforfattare, och det forvintade kommunikationssittet ir en skriven
tit, abstrake och/eller teknisk text (Martin & Rose 2007b:2, jfr Schleppegrell
2004). Forindras en av de tre variablerna i kontexten, si férindras ocksa textens
sprékliga register. Verksamheten i en lirobokstext i historia skiljer sig fran verk-
samheten i en lirobokstext i fysik, relationen mellan forfattare och lisare skiljer
sig mellan lirobokstexter for yngre elever och lirobokstexter for ildre elever,
och kommunikationssitten i skolimnet historia kan vara en lirares muntliga
genomgang av ett avsnitt i en lirobok eller en elevs skriftliga inlimningsuppgift
i anknytning till avsnitt i liroboken. Registret, t.ex. registret for lirobocker i
historia, utmirker sig i friga om dels genre, dels lexikogrammatik, vilket nista
avsnitt handlar om.
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3.1.2. Genre och lexikogrammatik

Inom SFL undersoks texter och texters register pa tva olika sitt: man studerar
textstruktur med hjilp av genre, och textens sprikliga val genom att man ser
hur lexikogrammatiken realiserar betydelse.

Genrebegreppet, som anvints i tidigare studier av historielirobdcker (se
2.2.2), definieras som “staged goal-oriented, and purposeful social activity that
people engage in as members of their culture” (Martin 1984:25). Som text byggs
genrer alltsd upp schematiskt, med hjilp av igenkinnbara och foérvintade olika
steg och faser, vilka dr beroende av textens sociala syfte och mal (Eggins 2004:54).

I analyser av genrer kan forskaren vilja att fokusera skillnader mellan
genrer som ingdr i samma sociala kontext, t.ex. genrer i skolimnet historia,
for att dstadkomma en s.k. gypologisk klassificering av genrer (Martin & Rose
2008:130f.). Genom att vilja ut tva kontrasterande drag, t.ex. temporalitet res-
pektive kausalitet, kan forskaren kategorisera genrerna genom att undersoka
hur dessa drag konstrueras i olika genrer (Martin & Rose 2008:130f.). Men
forskare kan ocksa identifiera grupper av genrer som delar ett gemensamt drag,
som temporalitet eller kausalitet, genom en s.k. topologisk analys (Martin &
Rose 2008:131fF.). Fordelen med den senare typen av analys 4r, enligt Martin
och Rose, att man i denna kan undersoka ett mindre antal genrer ur en rad
olika aspekter. Bada typerna av genreanalyser ligger till grund f6r beskrivningar
av hur elever kan lotsas genom genrer som upptrider inom olika skolimnen
(Martin & Rose 2008:131). Fér min undersékning och kartliggning av genrer
i de undersokta lirobokstexterna i historia genomfér jag savil typologiska som
topologiska analyser.

Begreppet lexikogrammatik anvinds i SFL for att lyfta fram att bide gram-
matik och ord i texter uttrycker betydelse; grammatik existerar inte utan ord,
och ord maste sittas in i en text med hjilp av grammatik for att texten ska
bli begriplig (Halliday 2004:43ff.). Halliday (2004) beskriver grammatik och
lexikon som tva ytterpunkter i en skala mellan resurser for att uttrycka generell

och specifik betydelse (se figur 3:1)
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Lexikogrammatik

Grammatik < - Lexikon

(slutet system; struktur) (6ppna grupper)
Generell betydelse Specifik betydelse
Verb kdmpa, segra, vinna
Substantiv krig, kung, land
Adjektiv klar, rik, hotfull

FIGUR 3:1 Grammatik och lexikon, tvd poler pi en skala (Halliday 2004:43).

En viss text karakteriseras inte bara av att den har en schematisk struktur och ett
bestdmt socialt syfte utan dven av en grupp forvintade lexikogrammatiska val i
forhéllande till dess syfte (Eggins 2004:19, Gibbons 2006:31f.). For att nirma
sig texters betydelse méste forskaren alltsd utga frin det som sa att siga syns
pa textens yta, dvs. de lexikogrammatiska strukturerna (Halliday 2004:30ff.).
I undersokningar av historieliromedel har forskare i SFL bl.a. undersékt hur
deltagare, tid och orsaksrelationer konstrueras (se figur 2:1 i avsnitt 2.2.2).

Betydelse i en text kan uttryckas pa ett mer eller mindre grammatiskt kong-
ruent sitt (t.ex. Eggins 2004:99, Thompson 2004:219ft.). Ett kongruent sitt
att uttrycka mening motsvarar ofta ett mer vardagligt sitt att beskriva virlden
dir semantik och lexikogrammatik sa att siga matchar varandra genom att
handlingar och processer realiseras som verb, ménniskor och ting som sub-
stantiv och egenskaper hos minniskor och ting realiseras grammatiskt som
adjektiv. I texter ddr betydelse uttrycks pa ett inkongruent sitt realiseras inte
bara minniskor och ting utan dven handlingar och egenskaper genom sub-
stantiv. Samma betydelse kan alltsa realiseras kongruent som i satsen "Kungen
kidmpade for att ta makten” och inkongruent som i nominalgruppen "Kungens
kamp f6r makt”. I den kongruent uttryckta satsen har innehéllet i en process
komprimerats till en nominalgrupp dir verbet "kimpade” har forvandlats till
substantivet "kamp”, som dessutom byggts ut till en nominalgrupp dir ob-
jektet i den kongruenta satsen utgdr en bestimning, “kungens kamp f6r makt”.
Denna typ av nominaliseringar benimns inom SFL grammatiska metaforer
(t.ex. Eggins et al. 1993; se dven Magnusson 2011). I grammatiska metaforer
sker saledes ett mote mellan de tvé ytterpunkterna grammatik och lexikon i en
och samma lexikala enhet.

Med hjilp av grammatiska metaforer kan innehéllet i en hel sats alltsi kom-
primeras till ett ord eller en fras, som sedan kan anvindas pa olika sitt och for
olika syften (Halliday 1993:79). I skolspraket dr de en spraklig nyckelresurs for
att beskriva virlden pa det formella och distanserade sitt som forvintas i liro-
bokstexter. De vanligast férekommande grammatiska metaforerna inom his-
torielirobocker 4r nominaliseringar av processer som dels hjilper till att orga-
nisera information, dels transformerar individuella erfarenheter till generiska
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handlingar/hindelser, uppférande och tid (Eggins et al. 1993:95). Pa s sitt
bidrar alltsd de grammatiska metaforerna till att omvandla berittelser till liro-
bokstext och skolspraksdiskurs.

3.1.3. Diskurskritiska och didaktiska perspektiv pa text

Enligt SFL bidrar kunskap om en texts évergripande syfte och genre till bittre
forutsittningar att bade férutsiga och kinna igen lexikogrammatiska och dis-
kurssemantiska monster i texten:

From a pedagogic perspective, reading an academic text involves recognising
its genre, as well as its field, tenor and mode. This requires recognising the dis-
course semantic patterns in which its genre and register are realized, as well as
the grammatical patterns in which discourse patterns are realized. (Martin &
Rose 2007b:2)

Fortdtningar av texter genom ett stort antal nominalgrupper och grammatiska
metaforer gor emellertid textens innehall mindre explicit for minga lisare.
Di anvindningen av nominalgrupper och grammatiska metaforer ofta medfor
en mojlighet for forfattaren att undvika att uttrycka agens, kan detta dven
innebira att underliggande ideologiska antaganden om virlden och maktrela-
tioner doljs (jfr Schleppegrell 2001:452).

Eftersom ett kritiske forhallningssite till texter premieras i skolimnet his-
toria (Skolverket 2010a; se dven avsnitt 2.1.1), bér en studie av elevers lisning
av lirobokstexter dven inkludera ett diskurskritiskt perspektiv. Lirobokstexter
i historia har, och har alltid haft, en viktig roll, inte bara som informationskilla
utan ocksa som formedlare av ridande ideologier (Andersson 2010, jfr Ajagdn-
Lester 2007, 2011). Diarfor bor textanalyser inte bara ses som en funktionell
spraklig resurs utan dven som en ideologisk och (skol)politisk resurs, genom att
sadana analyser kan bidra till att frimja utvecklingen av ett kritiskt sprakmed-
vetande som en del av undervisningen (Fairclough 1995:208ff., Eggins 2004).
Tidigt i avhandlingsarbetet s6kte jag ddrfor stod i kritisk diskursanalys, Critical
Discourse Analyses, CDA (Fairclough 1995, 2003) for att i min undersokning
dven anldgga ett diskurskritiskt perspektiv pa de lirobokstexter som ingar i
avhandlingens empiriska material (Olvegard 2011). Jag beslutade mig dock
senare for att avstd frin denna mojlighet dd SFL, enligt min uppfattning, er-
bjuder de diskurs- och sprikanalytiska redskap jag behéover for att uppna syftet
med min avhandling (se avsnitt 1.2 och kapitel 4). Till detta kommer att de
valda redskapen dven anvinds av forskare som arbetar inom CDA-traditionen,

t.ex. van Leeuwen (1996), Lemke (2002) och Wodak (Martin & Wodak 2003).
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Den pedagogiska grundtanken inom SFL i4r att alla elever, oavsett spraklig eller
socioekonomisk bakgrund, ska kunna na skolframging (bl.a. Martin & Rose
2005). Elever med simre sociockonomiska forutsittningar ska kompenseras i
skolan genom en undervisning som ger dem forutsittningar att identifiera, an-
vinda och kritiskt granska premierade genrer och register och hirigenom ges
mojlighet att vilja att std emot information och underliggande budskap i texter
(Hyland 2003).

Since our aim is a more equitable order, we need a pedagogic discourse that pro-
duces a more equal distribution of ‘ability’, and learner identities that are equally
successful. (Martin & Rose 2005:18)

Uttrycket “equal distribution” i citatet ovan bygger pa Bernstein (bl.a. 1964)
och refererar bl.a. till férdelningen av kunskap till olika grupper av elever.
Bernsteins sociologiska och pedagogiska teorier spelar en viktig roll f6r synen pa
sprak, makt och lirande inom SFL (t.ex. Halliday 2007:81ff., Martin & Rose
2008:18f.). Bernsteins begrepp vertikala och horisontella diskurser (Bernstein
1999) kan t.ex. kopplas till Macken-Horariks beskrivning av sprikande och -
rande olika domidner (Macken-Horarik 1996, 1998, 2002; se dven avsnitt 3.2).

Halliday (2007) hivdar att litteracitet bade handlar om att "ha tillgang till”
och att "kunna férsvara sig mot” innehallet i skriftliga texter, men betonar sam-
tidigt vikten av god kinnedom om de diskurser elever kan behéva forsvara sig
mot (Halliday 2007). Undervisningens, och dirmed lirarnas, betydelse for
elevernas lirande och framtida méjligheter att skapa sociala férindringar kan
enligt ett sadant synsitt dirfor inte nog betonas. Martin och Rose foresprakar
en pedagogik som bygger pa tanken att social jimlikhet endast kan uppnas
genom att méinniskor som pa olika sitt 4r underpriviligierade i samhillet tar
kontroll 6ver de genrer som premieras pa olika nivéer i samhillet (Halliday
2007:122, Martin & Rose 2008:19).
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3.2. Teorier om sprakanvindning och lirande

I det hir avsnittet presenterar jag teorier om sprikanvindning och lirande.
Inledningsvis presenterar jag spriakanvindning och lirande i olika dominer
(3.2.1). Direfter presenterar jag teorier om lirarande pé ett andrasprik (3.2.2).
Avslutningsvis presenterar jag begreppet stortning (3.2.3).

3.2.1. Dominer for lirande

Under sin skoltid rér sig elever fran texter som i hog grad motsvarar deras var-
dagserfarenheter, vardagssprik och vardagskunskaper, mot texter som ir mer
specialiserade, abstrakta och skriftsprakliga (Macken-Horarik et al. 2011:16).
For att utveckla de sprikliga register som krivs for att forstd och sjilva pro-
ducera texter av olika slag i skolan maste eleverna forst bli medvetna om hur
olika sprakliga register byggs upp och om viktiga skillnader mellan olika register.

Macken-Horarik (1996, 1998, 2002) delar upp sprikanvindning, kun-
skapsskapande och lidrande i tre olika dominer:

* vardagsdomin,
* specialiserad domin samt
o kritisk eller reflekterande domin.

Sprakbruk och lirande skiljer sig mellan de olika domidnerna och varje ny
domin bygger vidare pi lirande i tidigare dominer. Vardagsdominen, som
framf6r allt férknippas med hemmet och andra nira och bekanta situationer,
karateriseras av ett kontextinbaddat, specifikt och konkret sprakbruk och ettl4-
rande som 4r viktigt och relevant for vardagslivet. I den specialiserade dominen
sker lirande i formella sammanhang, framfor allt i skolans virld dir olika skol-
dmnen lirs ut. Spriket ir kontextreducerat och priglas av generaliseringar och
abstraktioner. I den kritiska/reflekterande dominen sker en utvidgning frin
ett specialiserat sprakbruk och lirande som mojliggor kritisk reflektion och
virdering av information som man tar del av (Macken-Horarik 1998:75),
dvs. den typ av kompetens och sprikliga resurser som framfor allt premieras i
skolans hégre skolir. Inom varje domin ryms olika register inom vilka verk-
samheter, relationer och kommunikationssitt har gemensamma drag.
Verksamheten i vardagsdominen handlar t.ex. om dmnen och kunskap som
ir relevanta for eleven i vardagslivet. Det kan exempelvis handla om kunskap
om ett husdjur, en hobby eller stidning. Relationer i vardagslivet dr personliga,
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och kommunikationssitten ir ofta talat sprik eller informellt skrivna texter (se

tabell 3:1).
TABELL 3:1 Register i tre dominer for sprikande och skapande av kunskap (Macken-Horarik
1996, 1998).
Verksamhet Relationer Kommunikationssatt
Vardagsdomén Amnen och kunskap | Valbekanta, in- | Samtal och informella

som ar relevant i
vardagslivet

formella och
personliga
relationer

skriftliga texter

Specialiserad
domaéan

Amnen och kunskap
som lars och lars ut
i skolan

Expert—novisre-
lationer
Opersonliga och
formella

Framfér allt formella
skrivna texter

Reflekterande och
kritisk doméan

Kritisk och analy-
serande férmaga
och kunskap som

Olika relationer i
olika situationer

Sprak for att utmana
verkligheten och kunna
sta emot diskurser

premieras i hdgre
skolar

Den kunskap som lyfts fram och premieras i skolans hogre skolér skapas i den
specialiserade dominen och i den reflekterande/kritiska dominen. Eftersom
barn frin olika social, kulturell och spraklig bakgrund kommer till skolan med
olika forutsittningar for att lira i den specialiserade och den reflekterade do-
minen betonar Macken-Horarik (2002) vikten av att lirande i skolan alltid
innefattar samtliga register:

The meaning potential of any classroom setting could be amplified in (at least)
three ways: everyday, specialized, or reflexive. Any contextual framework that is
adequate to both the diversity of students’ starting points and the potential of
learning itself needs to allow for different interpretations of the demands and pos-
sibilities of any situation. (Macken-Horarik 2002:41)

Lirande i den specialiserade respektive den kritiska doméinen kan kopplas till
de tvé typer av litteracitet som Macken-Horarik (1998:75f.) beskriver som
mainstream literacy (pa svenska ungefir funktionell litteracitet), respektive cri-
tical literacy (kritisk litteracitet). Den forra utvecklas i den specialiserade do-
minen, och den senare i den reflekterande och kritiska dominen. Mainstream
literacy beskrivs av Macken-Horarik som formagan att lisa och skriva texter
som ir nddvindiga for att kunna delta i samhillslivet och dess specialiserade
dominer. Lisning handlar hir om tolkning av texter och skrivande om att pro-
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ducera texter. Genom tillging till kritisk litteracitet, & andra sidan, gar det att
problematisera forhallandet mellan meningsskapande, som lidsande och skri-
vande, och sociala processer. Lasaren och skribenten lir sig inte bara att tolka
och producera texter utan ocksa att kiinna igen och st emot positioner i vilken
text som helst (Franker 2011).

Macken-Horariks beskrivning av lirande och sprakande i de tre domi-
nerna, kan jimforas med Gees (1998, 2001, 2002) begrepp primdra och se-
kundira Diskurser> Genom primdra Diskurser socialiseras minniskor tidigt in
som medlemmar i familjen och vardagliga sammanhang. Hir formas dirfér en
forsta forstaelse av vilka vi dr och vad vi tycker och tinker om virlden. Genom
sekundira Diskurser socialiseras minniskor in i olika grupper och institutioner
utanfor familj och vinner som t.ex. nir vi blir elever, elever i historia, uni-
versitetsstudenter, arbetssdkande etc. I de primidra Diskurserna rillignar sig
minniskor sprik, medan minniskor i sekundira Diskurser /ir sig olika sitt
att sprika, t.ex. att utveckla det specialiserade sprakbruk som ir kopplat till
skolans texter (Kleve & Penne 2012:50).

3.2.2. Lirande pd ett andrasprik

I min undersékning av moten mellan andrasprikselever och lirobokstexter i
historia studerar jag verkliga minniskor som ir engagerade i aktiviteter som
ingar i deras verkliga vardag, nimligen att lisa lirobokstexter och att tala om
texter. P4 det sdttet fors deltagarnas aktiviteter, tankar och sociala interaktion
samman istéllet for att separera sociala och kognitiva aspekter pa sprikan-
vindning (jfr Atkinson 2002). Atkinson (2002, 2011) menar att spraktillig-
nande och sprakanvindning 4r en pagaende sociokognitiv process:

[...] language (no matter what its stage of development) never takes on an “in-
ternal, truly mental function” at all. Rather, it is always mutually, simultaneously,
and co-constitutively in the head and in the world. Certainly, at critical points in
development, language may seem to “come inside”—but if one end of language,
so to speak, is embedded in cognitive space, the other end is just as strongly em-
bedded in social space. (Atkinson 2002:538)

Elever som lir pa ett andrasprik méter sirskilt stora utmaningar, eftersom de
inte bara maste ldra sig att forstd och anvinda det dmnesspecifika sprak som

> Gee (2002) skiljer mellan Diskurser och diskurser; den senare termen (diskurser med gement
d) anviinder Gee f6r "language in use” (Gee 2002:160).
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utmirker olika skolimnen, utan dirtill ofta méste lira sig det vardagssprak
som anvinds i de olika skolimnena (Cummins 2000, Macken-Horarik 2002,
Schleppegrell 2004 Lindberg 2011).

Cummins (2001, 2008) vinder sig mot uppfattningen att man tillignar sig
en generell spriklig formaga nir man lir sig ett nytt sprak, och situerar istillet
individens sprikliga resurser genom att skilja mellan den typ av sprik som
anvinds i vardagen, BICS (Basic Interpersonal Communicative Skills), och det
sprik som behovs for formellt lirande, CALP (Cognitive Academic Language
Proficiency) (Cummins 2000, 2008, 2012). Liksom Gees primira Diskurser
(2002) och Macken-Horariks sprikanvindning i vardagsdominen (Macken-
Horarik 1996, 1998) menar Cummins att BICS utvecklas frin fédseln i in-
teraktion med andra minniskor i hem och vardagsmilj6. Skolspriket, CALR,
ar enligt Cummins diremot knutet till skolans sprikliga register, och det ut-
vecklas frimst genom formell undervisning. P4 grund av den tydliga kopp-
lingen mellan elevens skolsprakliga kompetens, CALP, och sprikutveckling
i skolan, kan CALP beskrivas som en typ av sekundir Diskurs (Gee 2002).
Cummins definierar skolspraklig kompetens som “the extent to which an in-
dividual has access to and command of the oral and written academic registers
of schooling” (Cummins 2000:67).

For att lyckas i skolan méste elever som lar pa sitt andrasprak (eller sitt tredje
eller fjirde sprak) ldra sig att behidrska bade det talade vardagsspriket, BICS,
och den skolsprikliga kompetensen, CALP, eftersom savil muntlig interaktion
som skrivna texter anvinds i undervisningen (jfr Macken-Horarik1996, 1998).
Inte minst f6r att knyta kontakter med andra elever dr en vardaglig sprikkom-
petens ocksd nédvindig. Medan BICS utvecklas relativt snabbt pa ett andra-
sprik kan det ta manga ar att utveckla CALP. Forskningen visar att detta kan
ta mellan fyra och tio &r (Thomas & Collier 1997, 2002, Hakuta et al. 2000,
Collier & Thomas 2004, Cummins 2008, 2012) beroende pa faktorer som
alder vid ankomsten till malsprikslandet, tidigare skolging, kvalitet pa under-
visning etc.

For att utveckla den skolsprikliga kompetens som 4r nédvindig for ate lira
och lyckas i skolan, menar Cummins att elever stegvis maste trdnas i férméigan
att arbeta med de kontextreducerade och kognitivt utmanande uppgifter som
ges i skolans hogre skolar. Detta ska ske genom att elever forst far arbeta med
kontextinbiddade och kognitivt mindre utmanande uppgifter for att de dir-
efter ska fi arbeta med kontextinbiddade och mer utmanande uppgifter. Till
slut ska de kunna klara kontextreducerade och kognitivt utmanande uppgifter
(bl.a. Cummins 2001). Denna tydliga och strukturerade progression genom
kunskapsutveckling i skolans virld kan jimféras med den pedagogiska cirkel-
modell som utarbetats inom ramen for SFL, vilken bygger pa att elever suc-
cessivt ldr sig att anvinda och producera skolans genrer (Rothery 1989, 1996,
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Martin och Rose 2008, 2012).

3.2.3. Stottning

Begreppet stottning (bl.a. Lindberg 2013), som bygger pd den engelska me-
taforen scaffolding (Wood et al. 1976), anvinds idag frimst for att beskriva
sdtt att undervisa som mojliggor deltagande och lirande (Gibbons 2002:10).
Stotening 4r sirskilt viktige for elever med en bakgrund dir lisning eller for-
mellt lirande inte prioriteras, och som dérfér méste introduceras till skolans re-
gister och genrer (Schleppegrell, 2004:41), och for elever som lir pa ett andra-
sprik (Gibbons 2002, 2006). Fér att spriket ska fungera som ett redskap och
en resurs for lirande i skolan méste det finnas en tydlig link mellan det sprik
elever som anvinder i vardagen och det sprik som anvinds i skolan (Halliday
2007:61, Macken-Horarik 2005:22). Ett sitt att stotta elever i deras mdten
med skolans texter 4r dérfér att med hjilp av talat sprak “bygga broar” mellan
vardagssprik och skolans skrivna diskurs, vilket ocksa férbinder den enskilda
eleven med virlden utanfdr klassrummet (Gibbons 2006:174).

Schleppegrell (2004), liksom andra forskare inom SFL, anser att stéttning
genom klassrumsinteraktion dr nddvindigt for att alla elever i skolan ska ha en
chans att ldra. Dirfor ska stottning ses som en demokratisk rittighet:

If knowledge is not scaffolded through interaction in school lessons that make
explicit the ways that language is used to construe disciplinary meanings, then
some students will get access to the meaning potential but others will not.

(Schleppegrell 2004:144)

I den andra delstudien i min avhandling, dir jag undersoker elevers medierade
mdoten om lirobokstexterna genom samtal (se kapitel 7 och 8), ir stottning en
del av medieringen. Stottningen sker i syfte att erbjuda eleven méjlighet att
delta i samtalssituationen och i lisaktiviteten. Den fyller pa si sitt flera upp-
gifter under samtalet; samtidigt som stottningen kan hjilpa eleven att verba-
lisera sina tolkningar av texten ger den mig som forskare ett empiriskt material
att analysera. [ avsnitt 4.5.1 presenterar jag mer utforligt analysmetoden som
anvinds i samtalsstudien.

37



3.3. Teoretisk grund for begreppet textrorlighet

For att beskriva elevers méten med lirobokstexter anvinder jag begreppet zexz-
rorlighet (se avsnitt 1.2 och 2.1.5 samt kapitel 7 och 8). Begreppet har lanserats
av Liberg, Edling, Folkeryd och af Geijerstam (1999, 2002). Textrorlighet har
undersokes i olika studier av skrivande och lisning i olika skolimnen (se avsnitt
2.1.5). Min analytiska tillimpning av begreppet presenteras i avsnitt 4.5.2.

Den teoretiska basen for textrorlighetsbegreppet dr Bakhtins dialogbegrepp
(Bakhtin 1981), och uppfattningen att lisares mojlighet att gi i dialog med
texter har betydelse for en ldsares forstaelse av en texts innehall (Langer 1995,
2011). En hog grad av textrorlighet dr ett tecken pé djupare forstéelse av texten
och en sddan forstaelse bygger pd att ldsaren har ett levande och dialogiskt for-
hallande till texten i friga (af Geijerstam 2006:149).

Langer (1995, 2011), vars teorier om lisande bildar en viktig grund for text-
rorlighetsbegreppet, beskriver ldsning som en rérelse in i en textvirld, i vilken
man som lisare undersoker en mingd majligheter i och utanfér texten for att
skapa mening samtidigt som man behaller en referenspunkt i texten (Langer
1995:26ff.). Lasaren har ett antal tillgingliga alternativ i sina tolkningar av
en text. Dessa val kallar Langer for szances (Langer 1995:15), och detta har
pé svenska oversatts till faser (Langer 2005:31). Trots att den svenska benidm-
ningen indikerar en temporalitet, ska faserna inte betraktas som kronologiska
steg i meningsskapandet, utan de kan snarare liknas vid olika sitt att nirma sig
texten, och de kan variera under lisningens ging: “The stances are not linear;
they have the potential to recur at any point in the reading and result from va-
rying interactions between a particular reader and a particular text” (Langer
1995:15). Faserna ir situerade och individuella. Med andra ord ir de unika for
varje ldsare och de skiljer sig dessutom at f6r varje specifik text liksom utifrin
syftet med ldsningen.

Den forsta fasen da ldsaren fortfarande dr utanfor textvirlden men pa vig
in i anvinder lisare en rad resurser och ledtridar bade i och utanf6r texten f6r
att ta sig in i texten (Langer 1995:16). I den andra fasen ir ldsaren inne i en
textvirld och ror sig genom den. Lisaren frdjupar sin forstaelse och anvinder
bide egen kunskap, texten och kontexten for att utveckla idéer. I den tredje
fasen stiger ldsaren ut ur textvirlden och "tinker 6ver det hon eller han vet”
(Langer 2005:33f.). I den fjirde och avslutande fasen stiger lisaren ut ur texten
och distanserar sig fran den textvirld, eller den kunskap som ldsaren skapat och
reflekterar 6ver den (Langer 2005:311F.). Langer beskriver hur en medvetenhet
om spanningen mellan forfattarens och lisarens virld blir synlig i den fjirde
fasen. Denna medvetenhet kan t.ex. handla om att se hur konflikter och makt
antyds i texter.

I analysen av elevers textrorlighet som jag redovisar i delstudie 2 (se ka-
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pitel 7 och 8) utgir jag fran de tre typer av textrorlighet som presenteras i bl.a.
af Geijerstam (20006), nimligen textbaserad, associativ samt interaktiv textror-
lighet, vilka var och en relaterar till Langers fyra faser, och vilka beskriver olika
sdtt att rora sig in i texten, i texten och ut frin texten under lisningen (se av-
snitt 4.5.2 och kapitel 7 och 8).

Ytterligare en teoretisk bas for textrorlighetsbegreppet dr Lukes & Freebodys
(1997) beskrivning av de fyra lisarrollerna rextavkodare, textdeltagare, textan-
vindare samt textanalytiker/kritiker. Som avkodare vill man veta hur lisningen
gar till. Som textdeltagare fragar man sig vilka kulturella resurser man kan ta
med in i texten och som har betydelse i texten. Som textanvindare fragar man
sig vad man kan anvinda texten till eller vad andra minniskor kan tinkas gora
med den. Som fextanalytiker och -kritiker fraigar man sig slutligen hur texten
paverkar en, vilka intressen som styr texten och vilka roster och positioner man
kan finna i texten (Luke & Freebody 1997:214).

P4 samma sitt som Langers faser och de olika textrorlighetstyperna kan upp-
trida vid olika tidpunkter under lisningen, kan en lisare upptrida i samtliga
lisarroller under lisningen av en och samma text. Dock kan, liksom faser
och textrorlighetstyper, dven en eller ett par roller betonas under lisningen
av en specifik text beroende pa syfte och mal med lisningen eller pa textens
innehall. Martin och Rose (2012) relaterar de olika ldsarrollerna till lisning av
olika genrer. Till exempel uppmuntrar en berittelse ldsaren att anta rollen som
textdeltagare, medan en faktatext istéllet krdver att ldsaren blir textanvindare
(Martin och Rose 2012).

Luke & Freebody (1997) delar Langers uppfattning att lisning dr ndgonting
mer komplext dn enbart formégan att himta information ur en text. Istillet
ser de bada forskarna lisaren som en aktiv deltagare som engagerar sig i texten
och i ldsaktiviten genom att analysera, reflektera och kritisera innehall och for-
fattare. For att skapa mening i en text anvinder ldsaren relevanta resurser i och
utanfor texten, drar in egna erfarenheter och reflekterar 6ver syftet med lisning
(Luke & Freebody 1997:215).

Langer beskriver den kunskapsutveckling som sker vid bl.a. lisning som
ett byggande av textvirldar (envisionments) (Langer 1995, 2005, 2011).
Textvirldar kan beskrivas som de virldar av kunskap som minniskor har,
och de inkluderar bide vad minniskor forstir och vad de inte forstar av ett
specifikt dmne eller erfarenhet vid en specifik tidpunkt, liksom vad minn-
iskor tror att deras forstaelse kommer att bli. Nir man som lisare bygger text-
virldar, bygger och utvecklar man ocksi kunskap (Langer 1995:9, 2011:17).
Detta sker stindigt och overallt (Langer 2011:16f., jfr Atkinson 2002; se av-
snitt 3.2.2). Villkoren f6r hur minniskor bygger textvirldar, eller utvecklar
kunskap, varierar dock mellan olika sammanhang, t.ex. huruvida byggandet
sker hemma eller i skolan, och huruvida de textvirldar som byggs hemma kan
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anvindas som resurser for kunskapsutveckling i skolan. Elever, vars textvirldar
i vardagen skiljer sig mycket frin skolans textvirldar, kan méta stora utma-
ningar i motet med skolans texter och sitt att skapa pa kunskap (jfr Macken-
Horarik 1996, 2002, Gee 2001). Langer lyfter fram samtalets betydelse som
stdd for kunskapsutveckling och utveckling for forstielse. Genom samtal om
text kan forst en yztre textvirld skapas. Denna ligger sedan till grund f6r en inre
textvirld, dvs. den enskilda elevens sitt att forstd, tinka och skapa kunskaps-
strukturer. Byggande av en yttre textvirld kan alltsd jimforas med stottningens
betydelse for lirande (se avsnitt 3.2.3).
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4. Material och metod

I det hidr kapitlet presenterar jag det empiriska material som anvinds for av-
handlingens bdda delstudier, redovisar hur materialinsamlingen har genomforts
samt presenterar de metoder som anvinds i studien som helhet. Inledningsvis
presenteras kopplingen mellan de bada delstudierna (4.1). Direfter redovisar
jag materialet (4.2) och metoden och analysmodellerna (4.3) for den forsta
delstudien. Efter det presenteras materialurvalet (4.4) och metodvalet (4.5) for
den andra delstudien. Avslutningsvis redovisar jag metodiska och etiska 6ver-
viganden for avhandlingen (4.6).

4.1. Sambandet mellan delstudie 1 och delstudie 2

Tillsammans gor resultaten frén de tva delstudierna i avhandlingen det mojlige
att na det 6vergripande syftet for min avhandling, nimligen att ge en férdjupad
bild av flersprikiga elevers méten med négra lirobokstexter i historia for gym-
nasieskolan (se avsnitt 1.2). Resultat fran de strukturella och sprikliga analy-
serna av lirobokstexter i den forsta delstudien anvinds som underlag for analy-
serna av moten mellan ldsare och lirobokstexter i den andra delstudien.
Eftersom jag har strivat efter ett ge en bred bild av méten mellan ldsare och
text har jag anvint olika metoder, s.k. metodtriangulering (Patel & Davidson
2003:104f.). I mitt fall handlar det om funktionella sprikliga textanalyser, au-
dioinspelade samtal med elever och lirare, icke-deltagande klassrumsobserva-
tioner dokumenterade genom anteckningar samt insamling av frigeformulir
och skriftliga elevtexter. Metoder och urval redovisas utforligt i avsnitt 4.2—4.3.

41



4.1.1. Avhandlingsprocessen

Avhandlingsarbetet 4r en dynamisk process. For att fa svar pa mina fragestall-
ningar och kunna uppni det angivna syftet for min avhandling har jag rort mig
fram och tillbaka mellan analytiska modeller, resultatanalyser, tolkningar och
nya perspektiv pa mitt empiriska material, bade inom respektive delstudie och
mellan de bida delstudierna. Jag har med andra ord anvint mig av savil in-
duktiva som deduktiva analysmetoder, och studien kan dirfor betraktas som
abduktiv (Patel & Davidson 2003:23f.).

Beslutet att i avhandlingen kombinera en text- och en textsamtalsstudie
grundar sig pa erfarenheter frin tva tidigare mindre studier jag genomfort, dels
en tidigare undersokning av lirobokstexter i historia (Olvegard 2006), vilken
motiverade virdet av fortsatta textanalyser, dels en pilotstudie (se avsnitt 4.4),
i vilken jag prévade ut samtalet som metod for att undersdka méten mellan
ldsare och lirobokstexter.

Huvuddelen av fragorna som stilldes till eleverna under samtalen utfor-
mades utifrin de systemisk-sprakliga analyserna av lirobokstexterna som f6-
regick samtalen. For att lata det empiriska materialet i samtalsanalysen tala for
sig sjilv valde jag att inte pé forhand fastsld en teoretisk ram for analysarbeten
inom den andra delstudien. Dirfér ingick dven fragor med ett mer férutsitt-
ningslost perspektiv pé lisning och lisforstaelse i mina samtal med elever och
lirare. Arbetet med resultaten frin samtalen ledde i sin tur till nya perspektiv
pa lirobokstexterna, vilka bidrog till de diskurssemantiska analyser av texterna
som ligger till grund f6r ett av avhandlingens nyckelbegrepp, sociala deltagare
(se avsnitt 4.3.4 ).

4.2. Material for delstudie 1

I det hir avsnittet redovisar jag de verbala och visuella texter som ingar i
delstudie 1. Delar av materialet ingar dven i delstudie 2. Kompletterande be-
skrivningar av respektive lirobok ges i resultatredovisningen av delstudie 1 i

kapitel 5 och 6.
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4.2.1. Liromedel

Det empiriska materialet fr delstudien utgdrs av texter” frin fem lirobdcker
i historia: Alla tiders historia Maxi (Almgren, Lowgren & Bergstrom 2002),
EPOS HISTORIA (Sandberg, Karlsson, Molin & Ohlander 2000), Historien
omkringoss(Hermansson Adler 2007), Mdinniskan genom tiderna (Skrutkowska,
Stattin, Westin & Norman 1997) samt Perspektiv pa historien A (Nystrom &
Nystréom 2001). Tva av lirobockerna, Alla tiders historia Maxi och Perspektiv
pa historien A, har anvints i undervisning som jag observerat i tidigare studier;
Alla tiders historia Maxi anvindes i undervisningen som ligger till grund for i
pilotstudien som féregick avhandlingsstudien (se avsnitt 4.4), och Perspektiv
pa historien A ingar i materialet till en tidigare studie, redovisad som Olvegard
(2006). Liroboken Epos Historia anvinds dven i undervisningen av de elever
som ingdr i samtalsstudien (se avsnitt 4.4.2). Historien omkring oss A ir en
nyare lirobok, medan den femte liroboken, Minniskan genom tiderna, inte
lingre siljs av forlaget, men fortfarande kan anvindas i skolor. Bockernas fore-
komst och anvindning i skolor har dock inte nigon relevans fér min studie.
Eftersom flera av lirobdckerna i foreliggande studie dven undersoks i tidigare
studier av lirobocker i historia, bl.a. i Nordgren (2011), Lozic (2010) och
Andersson (2010) (se avsnitt 2.2), breddar och férdjupar resultaten i min
studie kunskapen om sprak och innehall i de aktuella lirobockerna, samtidigt
som de bidrar med ny kunskap om elevers reception och forstielse av de ak-
tuella larobokstexterna.

Under den tidsperiod som mitt avhandlingsarbete har pagitt infordes en ny
liroplan f6r gymnasieskolan, Lgyl1 (Skolverket 2010a). Liksom andra imnen
i gymnasieskolan har dmnet historia dirmed genomgatt stora forindringar
vad giller t.ex. kursbeteckningar och kurspoing. Dessutom infordes ett nytt
betygssystem i bade grundskolan och gymnasieskolan under den tid som
studien genomfordes. Foreliggande avhandlings syfte och fragestillningar har
emellertid inte paverkats av dessa forindringar eftersom kraven pd elevens
sprikanvindning (och dirmed kraven pa kunskap och formaiga) i dmnet
historia i grunden inte har férindrats (se kapitel 1 och avsnitt 2.1; Skolverket
2000, 2010a).

Aven liromedlen inom historieimnet i den svenska gymnasieskolan har ge-
nomgatt forindringar under den tid som avhandlingsarbetet har pagitt, dels
som en f6ljd den nya liroplanen, dels genom en 6kad digital liromedelsut-
givning och stérre anvindning av andra digitala redskap i undervisningen. Till
exempel kan en av lirobockerna i delstudie 1, Historien omkring oss, komplet-

“ Den definition av fext jag utgar fran i min avhandling presenteras i avsnitt 4.4.2.
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teras med ett on-linematerial. Jag har emellertid valt att fokusera traditionella
larobécker. Dirmed ingér inte digitala liromedelstexter i mitt material. Jag vill
dock understryka att jag anser att digitala liromedel i undervisningen ir ett
viktigt forskningsobjekt f6r framtida studier, bade ur ett lisforstielseperspektiv
och ur ett sprikligt/diskurssemantiskt perspektiv (se avsnitt 9.3).

4.2.2. Texter, textdelar och visuella textelement

[ varje lirobok analyseras en multimodal text som byggs upp av verbalsprikliga
textdelar och visuella textelement.> De fem texterna presenterar i varsin lirobok
en historisk tidsperiod, nimligen "kolonisationen av Afrika”. En fextdel ir
en kortare rubricerad verbaltext, och den utgdr ett naturligt textsegment for
analys, inte minst i friga om ldrobocker dir textdelar ofta anvinds som rike-
mirke i undervisningen och for lixor. Denna avgrinsning av text for sprikliga
analyser anvinds dven i tidigare forskning om lirobokstexter i historia (t.ex.
Eggins et al. 1993, Wignell 1994, Veel & Coffin 1996). Flera av textdelarna
i respektive text foljer i direke anslutning efter varandra, men inledande och
sammanfattande textdelar kan vara grafiskt separerade fran dvriga textdelar.

Visuella textelement ir den samlande benimningen for olika typer av bilder,
kartor eller tidslinjer vilka ingar i en multimodal text. I avhandlingen anvinds
bade begreppet visuella textelement och mer vardagliga ord som bild eller karta.
De senare orden anvinds huvudsakligen vid hidnvisning till ett specifikt visuellt
textelement.

Textdelarna har valts ut utifran den historiska epok som skildras, dvs. "kolo-
nisationen av Afrika”, och de visuella textelementen har valts ut utifrin motiv
och placering i texten. Antalet textdelar och visuella textelement som ingar i en
text varierar mellan lirobockerna (se tabell 4:1). De forkortningar av lirobock-
ernas titlar som huvudsakligen anvinds vid hdnvisningar till respektive lirobok
i avhandlingen anges i parentes efter respektive lirobok i tabellen.

> Begreppet visuella textelement har jag himtat ur Bjorkvall (2009:7).
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TABELL 4:1 Sammanstillning av antal textdelar och antal visuella textelement i materialets texter.

Epos Historien Alla tiders Manniskan | Perspektiv pa
Historia | omkring historia, genom historien A
(Epos) oss Maxi tiderna (Perspektiv)
(Hoo) (Maxi) (Mgt)

Antal text- 7 5 9 10 6

delar som

ingar i texten

Antal visuella | 6 4 5 7 8

textelement

som ingari

texten

Béde textdelar och textelement ir i kapitel 5 och 6 numrerade efter den ordning
de upptrider i texten. Hinvisningar till textdelar ges med lirobokens forkortade
titel plus den siffra som anger textdelens placering i texten. Till exempel anger
Mgt:5 att det 4r friga om textdel nummer fem i liroboken Minniskan genom
tiderna. Hinvisningar till textelement anges som t.ex. Hoo:vt3, vilket ska ut-
liasas som visuellt textelement nummer tre i liroboken Historien omkring oss.

Det finns flera skal till mitt val av det historiska skeendet “kolonisationen
av Afrika” som underlag f6r den férsta delstudien. For det forsta mojliggor en
studie av samma skeende i samtliga lirobdcker en jimférelse mellan de olika
lirobockerna. "Kolonisationen av Afrika” 4r dessutom en historisk period som
inte i lika hog grad priglas av samma krav pa eurocentrisk forforstaelse som
ménga andra historiska epoker, vilket kan ha betydelse f6r analyser och resultat
i delstudie 2. Valet av just denna period kan dirmed bidra till en storre Gver-
ensstimmelse i friga om kulturell forkunskap (Carrell & Eisterhold 1988:80)
om dmnet bland eleverna 4n vad valet av en "svensk” historisk epok skulle ha
kunnat innebira. "Kolonisationen av Afrika”, som historiskt sett ligger nira vir
egen tid, 4r dessutom ett historiskt skeende som man fortfarande refererar till
i dagens litteratur och media och som anvinds som bakgrund till Afrikas eko-
nomiska och politiska situation idag.
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4.3. Metod for delstudie 1

Den sprakvetenskapliga teoribildning som ligger till grund for analyserna i den
forsta delstudien ar systemisk-funktionell lingvistik, SFL (bl.a. Halliday2004),
fran vilken jag dven hdmtar definitionen av genrebegreppet (se avsnitt 3.1.2).
SFL limpar sig vl for studier av lirobokstexter, eftersom denna teoribildning
erbjuder analytiska redskap och modeller for undersokningar av texter pa olika
plan, frin textens mikroniva genom analyser av lexikogrammatiska strukturer,
till textens makroniva genom studier av genrer och diskursiva ménster. Genom
analytiska rorelser fram och tillbaka mellan textens makro- och mikronivd kan
jag med andra ord undersoka sivil globala som lokala sprikliga strukturer i tex-
terna, och hirigenom kan jag undersoka hur delar bildar en helhet (Halliday
2004, Martin & Rose 2007a).

En kartliggning av genrer i svenska larobokstexter i historia ger en bild av
normer och ramar for hur det f6rgangna presenteras och vilka aspekter pa inne-
héllet som lyfts fram i lirobockerna. En sidan kartliggning mojliggér dven en
jamforelse av struktur, sprik och innehall i olika lirobocker, vilken kan ligga
till grund f6r en diskussion utifrdn ett didaktiskt och ideologiskt perspektiv.
Resultaten kompletterar dessutom tidigare studier av lirobocker i historia som
ir publicerade i andra linder och pd andra sprik, och de kan dirfor dven 6ka
kunskapen om genrer och sprak i liromedel ur ett internationellt perspektiv.

Valet av deltagarstrukturer som analysobjekt for de sprakliga analyserna av
texterna ir kopplat till lisfrstielseperspektivet i studien. En analys av delta-
garstrukeurer ligger fokus pa textens nominalgrupper, vilka har en viktig be-
tydelseskapande funktion i verbalspraklig text (t.ex. Achugar & Schleppegrell
2005, Fang et al. 2000). Vidare ir valet av deltagarstrukturer som forsknings-
objekt delvis en foljd av det abduktiva tillvigagingssittet vid analyserna av
det empiriska materialet. Analysen av elevsamtalen visade nimligen bl.a. hur
viktiga historiska aktdrer dr for elevernas tolkningar av textinnehéllet, och detta
resultat fungerar som grund f6r min analys av sociala deltagare i delstudie 1 (se
avsnitt 4.3.4 ).

Texternas deltagare undersoks alltsa pa tva nivéer i texten: dels undersoker
jag grammatiska deltagare pa textens lexikogrammatiska niva, dels undersoker
jag sociala deltagare pa textens semantiska niva (se avsnitt 3.1). Relationen
mellan de tvd nivierna i textens innehall ger en bild av de sprakliga krav lisaren
stills infor i motet av en text; eleven méter vid ldsningen de lexikogramma-
tiska strukturerna men ska sedan omvandla” dessa till betydelser for att forstd
vad texten handlar om (jfr Halliday 2004, Kern 2000). Begreppet sociala del-
tagare kopplar dirmed samman de bada delstudierna, dvs. de sprakliga analy-
serna och ldsarens meningsskapande.

Kartliggningen av genrer och beskrivningen av deltagarstrukturer genomfors
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i fem steg, vilka presenteras i avsnitt 4.3.1-4.3.4. Analyserna av strukturella
och sprikliga drag i texterna inleds pi makroniva genom en analys av textens
genre for att direfter rora sig ned till texternas lexikogrammatiska strukturer pa
sats- och ordnivd, texten (se figur 4:1).

Genre

Transitivitet

N

Lexikala kategorier ~ —  Representationer av sociala deltagare
FIGUR 4:1 Rorelsen uppifrin-och-ner i analyser av strukturella och sprikliga drag i lirobokstexterna.

Efter analysen av genrer, transitivitet och lexikala kategorier f6ljer analyser av
diskurssemantiska drag i texten. Genomforandet av dessa analyser beskrivs i

avsnitt 4.3.4 och 4.3.5.

4.3.1. Analys av genrer

Det genrebegrepp jag anvinder i avhandlingen 4r himtat frin en systemisk-
funktionell lingvistisk definition av genre som en “staged goal-oriented, and
purposeful social activity that people engage in as members of their culture”
(Martin 1984:25; se dven avsnitt 3.1). Mitt val av genredefinition ansluter till
tidigare forskning om historieimnets genrer, bl.a. Wignell (1994), Eggins et
al. (1993), Cofhin (2000), Martin & Rose (2008) och Christie & Derewianka
(2008) (se avsnitt 2.2.2).

Utifrén genredefinitionen ovan karakteriseras genrer som textdelar med spe-
cifika schematiska strukturer, specifika syften och specifika sammansittningar
av troliga lexikogrammatiska val (Eggins 2004:54, Gibbons 2006:31f.). I mina
analyser av genrer undersdks dirfor varje textdels genre, syfte, steg, innehall
samt forekomsten av tva lexikogrammatiska strukturer, nimligen temporala
och kausala element i textdelen. Temporalitet och kausalitet ar viktiga aspekter
i skildringar av historia, och de kopplas enligt tidigare forskning i olika grad
till genrer i skolimnet historia (bl.a. Wignell 1994, Veel & Coffin 1996, Cofhin
2000, Martin & Rose 2008, Christie & Derewianka 2008). I avsnitt 2.2 pre-
senterade jag mer utforligt resultaten frin dessa studier om historieimnets
genrer i relation till register och typiska lexikogrammatiska strukturer. I tabell
4:2 dterges syfte och steg i de genrer som ligger till grund f6r kartliggningen
av genrer i delstudie 1.
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TABELL 4:2 Syfteoch stegi historieimnets genrer (Martin & Rose 2008 & Christie och Derewianka
2008) (min dversittning; se dven avsnitt 2.2).

Syfte Steg
Atergivning aterge utan ansats att bakgrund™*
forklara handelseatergivning®
(deduktion)
Redogérelse redogdra med ansats att bakgrund*héndelseredogorelse”
forklara (deduktion)
Férklaring forklara nagot problem”utredning”slutsats
Argument Overtyga om nagot (bakgrund)”tes
Aargument”® upprepning av tes
Diskussion diskutera @mne ur olika (bakgrund)*amne”
perspektiv perspektiv AAperspektiv B analys
Beskrivning beskriva nagot fenomen“klassifikation*beskrivning”*
deduktion

*Tecknet * markerar gransen mellan respektive steg i genren.

Av tabellen framgar att varje genre har ett specifikt syfte och ett steg, genom
vilka textens betydelse byggs upp. Eftersom de undersokta lirobokstexterna ir
autentiska texter som inte anpassats for att passa den aktuella studiens syfte,
kan avvikelser frin och variationer inom monstren som presenteras i tabellen
forekomma. Sidana avvikelser och variationer kan i sin tur medféra att mina
analyser i alla fall i ndgon man maste bygga pa subjektiva bedémningar. Sidana
mojliga avvikelser beskrivs och diskuteras i kapitel 5 och 6.

4.3.2. Analys av transitivitet

Jag genomfor transitivitetsanalyser (Halliday 2004; Thompson 2004) av
samtliga textdelar i mitt material. Textens transitivitet dr en del av sprakets ide-
ationella metafunktion (se avsnitt 3.1.1). Tre komponenter bidrar till satsens
ideationella struktur: processer, deltagare och omstindigheter. Processer reali-
seras grammatiske i verbgrupper, deltagare realiseras huvudsakligen i nominal-
grupper och omstindigheter realiseras frimst i olika typer av adverbial. I ana-
lysen av satsens processer utgir man frdn processkirnan, dvs. det sista verbet i
verbgruppen. Deltagarna utfor eller paverkas av processen, och eventuell ytter-
ligare information runt processen ir omstindigheter (Holmberg & Karlsson
20006).
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Jag utgér fran fyra olika processtyper: materiella, relationella, verbala och mentala
processer (Holmberg & Karlsson 2006). Materiella processer uttrycker att nigon
eller nagot gor nagot eller att nigot hinder (Holmberg & Karlsson 2006:80).
Vad giller materiella processer skiljer jag mellan materiella handlingsprocesser, i
vilka aktdren har agens och det finns ett mal som paverkas av handlingen, och
materiella hindelseprocesser, i vilka aktoren saknar agens och det inte heller
finns nagot mal. I figur 4:2 exemplifieras en materiell handlingsprocess med
deltagarna aktor och mal.

Livingstone | bekampade | slavhandeln.

aktér med agens | materiell process | mal

FIGUR 4:2 Aktivt konstruerad materiell process med deltagarna aktor och mil.

I en passivt konstruerad materiell handlingsprocess dir aktoéren utelimnas
finns det endast en deltagare, nimligen mal (se figur 4:3).

Mellan 1870 och 1914 | koloniserades | nastan hela Afrika.

tidsomstandighet | materiell process | mal

FIGUR 4:3 Passivt konstruerad materiell process med deltagaren mil.

I figur 4:4 exemplifieras en materiell hindelseprocess dir alltsd akt6ren saknar
agens.

Kriget | utbret | 1930.
Aktoér utan agens | materiell hAndelseprocess | tidsomstandighet

FIGUR 4:4 Materiell hindelseprocess med deltagarrollen aktor utan agens.

49



Skillnaden mellan de tvd typerna av materiella processer ir sirskilt intressant
for analyser av lirobokstexter i historia eftersom de representerar tvi olika sitt
att se pa och konstruera virlden. For denna analys av handlingar och hindelser
har jag valtatt fraingd Hallidays mer komplexa modell (2004:284ff.), som giller
alla processtyper (s.k. ergativitet), och foljer istillet forslaget att tillimpa dis-
tinktionen just for materiella processer (Thompson 2004:135fF., Holmberg &
Karlsson 2006:108ft.).

Relationella processer uttrycker, till skillnad fran materiella processer, endast
ett forhallande. De delas in attributiva relationella processer, som i historie-
bocker anvinds for ate klassificera eller beskriva deltagare, respektive identi-
frerande relationella processer, som i historietexter anvinds for att definiera
deltagare.

I attributiva relationella processer tillskrivs en av deltagaren, biraren, en
klass eller egenskap, vilket uttrycks i processens andra deltagare astributer. 1
satsen i figur 4:5 kan biraren "mer 4n hilften av dessa” beskrivas som del av
klassen ”brittiska undersatar”.

Mer an halften av dessa | var | brittiska undersatar.
attribut

attributiv relationell
process

barare

FIGUR 4:5 Attributiv relationell process med deltagarrollerna birare respektive attribut.

I identifierande relationella processer delar de tva deltagarna, wtpekad res-
pektive virde, referent. I satsen i figur 4:6 har alltsd den utpekade, ”de svarta”,

och virdet, 775 % av befolkningen”, samma referent, och det ar kontexten som
bestimmer vilken roll som ska fyllas av vilket led (Thompson 2004:89).

De svarta | utgjorde | 75 % av befolkningen

identifierande relationell varde

process

utpekad

FIGUR 4:6 Identifierande relationell process med deltagarrollerna utpekad respektive virde.
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Verbala processer, som kan ligga nira materiella processer, uttrycker att nigon
sdger nigot. De deltagare som kan ingd i processen ir talare respektive lyssnare,
talmdl, det verbala malet for ett yttrande, eller uzsaga, innehéllet i yttrandet eller
en benimning av det (Holmberg & Karlsson 2006:95). En variant av denna
processtyp illustreras av figur 4:7.

Han | beréattar | om sin drivkraft.

talare | verbal process | utsaga

FIGUR 4:7 Verbal process med deltagarrollerna talare respektive utsaga.

I en mental process upplever en av deltagarna, upplevaren, nigot, nimligen fe-
nomenet (Holmberg & Karlsson 2006:85ff.). Mentala processer kan innefatta
savil tankar, sinnesintryck, kinslor som dnskningar (se figur 4:8).

Boerna avskydde att betala skatt till den
brittiska regeringen.
upplevare | mental process | fenomen

FIGUR 4:8 Mental process med deltagarrollerna upplevare respektive fenomen.

Analysen av transitivitet som beskrivs ovan synliggdr hur roller och relationer
mellan olika deltagare realiseras i texter. Nista steg i analysen giller lexikala ka-
tegorier, och den omfattar frimst deltagarna i processerna. Analysen av lexikala
kategorier gor det mojligt att yteerligare explicitgora vilka deltagare som lyfts
fram och vilka som tonas ned i de aktuella texterna.

4.3.3. Analys av lexikala kategorier

Efter transitivitetsanalysen delas deltagarna in i olika lexikala kategorier som
baseras pad huvudorden i nominalgrupperna. Detta gors utifrin den kate-
gorisering som Eggins et al. (1993) foreslar. Inledningsvis skiljer jag mellan
mdnskliga respektive icke-mdnskliga deltagare. De forra delas in i delkatego-
rierna individer, ("Drottning Viktoria”, "hon”) respektive grupper/generiska,
("britterna”, "man”). De icke-minskliga deltagarna delas in i tre delkategorier:
tid/plats, ("tiden mellan 1870 och 19147, “Frankrike”, "6knen”), konkreta,
("vapnen”, "baten”) samt abstrakta/metaforiska ("frigbrelsen”, “krig”).
Kategoriseringen innebir ett visst matt av subjektiv beddmning, framfér
allt nir det giller deltagare som lexikalt realiseras i ord som ligger pé grinsen
mellan tvi kategorier. Till exempel kan deltagaren ”det brittiska vildet” tolkas
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antingen som en plats eller som ett abstrakt fenomen. Jag har dock strivat efter
att vara si konsekvent som majligt i mina bedomningar.

4.3.4. Analys av sociala deltagare

Sociala deltagare kan enkelt beskrivas som de referenter vilka en viss text handlar
om, men de kan vara mer eller mindre ”svira” att identifiera for lisare beroende
pa hur deltagarna representeras i texten i friga. Genom analysen av sociala
deltagare flyttas dirmed fokus i studien frin den lexikogrammatiska nivin i
texten till den diskursemantiska nivin dir lexikogrammatiken overgar i bety-
delse (Halliday 2004:25). Begreppet social deltagare bygger pa van Leeuwens
begrepp social actor (van Leeuwen 1996). Sidana deltagare kan representeras
genom olika lexikala och/eller grammatiska strukturer, t.ex. nominalgrupper
eller prepositionsfraser (van Leeuwen 1996:32). En undersokning av vilka
lexikogrammatiska resurser som liroboksforfattare anvinder for att representera
sociala deltagare i mitt material 4r dirfor ett sitt att 6ka kunskapen om even-
tuella sprakliga utmaningar i en text. Analysen av sociala deltagare 4r inte minst
viktig ur ett diskurskritiske perspektiv pa text eftersom analysen dven kan syn-
liggora underliggande virderingar och tolkningar av virlden som representeras
i verbal och visuell text.

Det diskursemantiska perspektivet i analysen av sociala deltagare bildar en
bro till delstudie 2, i vilken jag undersoker ldsares moten med texterna. Dirfor
har analysen av sociala deltagare ett tydligare ldsperspektiv. Detta visar sig bl.a.
i det begrinsade urvalet av text som undersoks, vilket tilliter en djupare och
mer kvalitativ analys. I fokus for analysen av sociala deltagare star texten i liro-
boken Epos, som ocksa ingér i delstudie 2, och i Epos dr det de tvé textdelarna
Epos:1 och Epos:3 som star i centrum for analysen.

Analysen av sociala deltagare i lirobokstexterna gors i tvé steg. I det forsta
steget, analys av identifiering, undersoker jag vilka lexikogrammatiska resurser
som anvinds for att representera sociala deltagare, och i det andra steget, analys
av spdrning, undersoker jag lexikogrammatiska relationer mellan de olika re-
presentationerna av sociala deltagare.

Inledningsvis undersoker jag representationer av sociala deltagare pa textens
makroniva, nimligen rubriker och visuella textelement. Denna inledande
analys ger en bild av de representationer av sociala deltagare som, sannolike,
forst moter lisarens 6gon vid en genomgang av texten. Direfter ror jag mig
nerét i texten dir jag undersoker representationer av sociala deltagare och ana-
lyserar de semantiska relationerna mellan dessa representationer i de tva text-
delarna Epos:1 och Epos:3. Denna analys f6ljs av en analys av hur sociala del-
tagare kan sparas genom samma textdelar. Avslutningsvis ror jag mig tillbaka
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uppat i texten till ett makroperspektiv. Detta gor jag nir jag underséker hur so-
ciala deltagare kan sparas mellan de olika textdelarna, liksom mellan textdelar
och visuella textelement, i hela texten (se figur 4:9).

Text Text
(sociala deltagare i rubriker och visuella (kopplingar mellan textdelar och mellan vi-
textelement.) suella textelement och textdelar)
Textdelar Textdel
(indentifiering av sociala deltagare) (lexikogrammatiska kedjor)

Grafiska stycken /

(lexikogrammatiska kedjor)

FIGUR 4:9 Rirelse uppifrin-och-ner och nerifran-och-upp i texten i analysen av sociala deltagare.

[ analysen av identifiering av sociala deltagare undersoker jag vilka sociala del-
tagare som representeras i texten samt huruvida de ar uttalade i texten eller
inte. Om de sociala deltagarna inte 4r uttalade undersoker jag om det, si att
sdga, finns nagra rester av dem i texten, t.ex. i form av utelimnad agent i passiva
konstruktioner, eller om de ir fullkomligt uteslutna ur beskrivningen (jfr van
Leecuwen 1996).

Efter analyser av identifiering sparas textens deltagare genom att linka alla be-
nimningar av en specifik social deltagare i lexikogrammatiska kedjor® for att pa
s sitt kunna folja olika sociala deltagare genom textdelar och genom texten som
helhet (jfr Eggins 2004). Varje benimning av en social deltagare bildar saledes ett
led, vilket ingar i en lexikogrammatisk kedja eller i flera sadana kedjor. Genom
analysen ar det mojligt att beskriva vilka lexikogrammatiska resurser som anvinds
for att representera en och samma sociala deltagare, vilken typ av referensbindning
som anvinds och som eventuellt dominerar i texten, liksom hur sammanhéllna
olika kedjor ar. En vil sammanhallen kedja gor det lattare for lasaren att folja del-
tagaren i friga i den aktuella texten (Halliday & Hasan 1976).

Varje led i den lexikogrammatiska kedjan har kategoriserats efter vilken se-
mantisk relation den upprittar. Dessa kategorier bygger pa beskrivningar av
olika typer av referensbindning i Killgren (1979) och Nystrom (2001) samt
Eggins (2004) beskrivning av lexikal kohesion (se figur 4:10).

¢ Lexikogrammatiska kedjor benimns dven lexikala kedjor (Martin & Rose 2007a), ledfamiljer
(Nystrom 2001, Killgren 1979) och referenskedjor (Eggins 2004).
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repetition ett element repeteras i samma form eller i
modifierad form

pronominalisering ersattning av led med pronomen

antecedent atergang fran pronomen till huvudord

ellips ett av leden i bindningen &r underforstatt

synonymi tva led som uttrycker samma sak

kontrast tva led binds genom kontrast eller motsats

hypernymi bindning fran ett underordnat begrepp till
ett Gverordnat

hyponymi bindning fran ett éverordnat begrepp till ett
underordnat

co-hyponymi tva element ar bada underordnade ett

overordnat begrepp

specificering bindning som bygger pa del-helhet. Kan
vara av tva slag; dels del som inte gar att
separera fran sin helhet, dels del som gar
att separera fran helhet

generalisering bindning som bygger pa del-helhet, och
beskriver bindningen fran det 6verordnade
(helheten) till det underordnade begreppet

inferens underférstadd bindning

ny referent element som inte tidigare namnts i texten

FIGUR 4:10 Olika typer av referensbindningar (Killgren 1979:694., Nystrom 2001:381L., Eggins
2004:42F.).

De olika typerna av referensbindning som redovisas i figur 4:10 bygger alltsa
fraimst pa Killgren (1979) och Nystrém (2001). Jag har emellertid modifierat
bide Killgrens och Nystréomsanalysmodeller av referensbindning. Modifieringar
och avvikelser kommenteras och forklaras i forekommande fall i resultatredovis-
ningen i kapitel 5 och 6.

4.3.5. Analys av visuella textelement

Eftersom verbalsprikliga texter stdr i centrum f6r avhandlingsstudien handlar
analysen av visuella textelement i mitt liroboksmaterial om att ge en hel-
hetsbild av multimodala lirobokstexter. Betydelsen i lirobdcker skapas inte
bara med verbala resurser utan dven med visuella resurser, vilket betyder att
det ur savil et lisperspektiv som ett didaktiskt perspektiv 4r viktigt att un-
dersoka bada dessa modaliteter. Resultaten kan t.ex. bidra till kunskap om de
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visuella textelementens roll som resurs for ldsares meningsskapande (jfr Nygard
Larsson 2011). I féreliggande studie ligger fokus pa vilka relationer som fore-
ligger mellan verbala textdelar och visuella textelement i texten, vilken roll en-
skilda textelement spelar i texten som helhet samt hur sociala deltagare repre-
senteras i de visuella textelementen.

P4 samma sitt som i analysen av de verbalsprakliga textdelarna inleder jag
analysen pa makronivé i texten genom att undersdka vilka typer av textelement
som ingdr i texterna. Detta steg i analysen motsvarar genrenivan i analysen av
verbaltexterna. Direfter beskriver jag vilka steg respektive textelement ingar i.
Avslutningsvis undersoker jag vilka sociala deltagare som representeras i text-
elementen och hur de representeras for att kunna bedéma hur dessa represen-
tationer kan relateras till representationer av sociala deltagare i textdelarna. I
analysen av visuella textelement utgar jag frin Bjérkvall (2009) samt Kress och
van Leeuwen (2006).

Bildtexterna har undantagits fran analysen av genre, lexikogrammatiska
drag samt sociala deltagare, eftersom fokus ligger pA sammanhingande verbal-
sprakliga textdelar i avhandlingsstudien. Lexikogrammatiska val och innehall i
bildtexterna redovisas emellertid i de fall som specifika bildtexter har relevans
for studiens syfte och frigestillningar. Metodiska 6vervigande i denna fraga re-
dovisas i avsnitt 4.6.

Resultaten av analyserna av visuella textelement redovisas dels tillsammans
med resultaten av genreanalysen, dvs. i kapitel 5, dels tillsammans med resul-
taten frin analyser av sociala deltagare, dvs. i kapitel 6.
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4.4, Material for delstudie 2

Materialet i delstudie 2 utgérs dels av de lirobokstexter som eleverna ldser,
dels av data som samlas in genom olika metoder. I det hir avsnittet inleder jag
med att beskriva datainsamlingen genom att sammanfatta de metoder som an-
vindes for datainsamlingen och presentera arbetsgingen for datainsamlingen
(avsnitt 4.4.1). Direfter presenteras lirobokstexterna (4.4.2) samt skola, un-
dervisningsgrupp och elever (4.4.3). Slutligen presenteras material vars huvud-
sakliga uppgift ir att skapa bakgrundskunskap for analyser och resultat och
som samlats in genom frigeformulir (4.4.4), genom klassrumsobservationer
(4.4.5) samt i en intervju med undervisande lirare (4.4.6).

Som bakgrund till presentationen av material, urval och metod f6r delstudie
2 beskriver jag den pilotstudie som foregick datainsamlingen for delstudie 2.
I pilotstudien, som utférdes i en undervisningsgrupp i historia pa samhillsve-
tenskapliga programmet i gymnasieskolans forsta ar, genomforde jag samtal
om lirobokstexter med fyra elever och observerade undervisningen under fem
lektionspass. De fyra eleverna, varav tvd var andrasprakslisare och tvé forsta-
sprakslisare, hade valts ut av ldraren for att passa pilotstudiens syfte att be-
skriva lisforstaelse hos elever med olika spriklig och kunskapsmissig bak-
grund. Resultaten fran pilotstudien bidrog bl.a. till mitt beslut att inkludera
klassrumsobservationer och att genomf6ra en serie samtal fore mina klassrums-
observationer for att undvika att utveckla en forférstielse som kunde firga min
uppfattning om eleverna.

4.4.1. Datainsamling

Det empiriska materialet f6r delstudie 2 samlades in under tva serier enskilda
audioinspelade samtal med elever (se avsnitt 4.5.1). Samtalen foregicks av
funktionella sprikliga analyser av de lirobokstexter som fungerar som underlag
till textsamtalen. Efter den forsta serien samtal genomférde jag klassrumsob-
servationer i syfte att skapa bakgrundskunskap for att tolka empirin (se avsnitt
4.4.5). Efter observationerna besvarade eleverna ett frigeformuldr (se avsnitt
4.4 .4). Nar bada samtalsserierna hade genomforts intervjuade jag slutligen un-
dervisningsgruppens lirare (se avsnitt 4.4.6). Arbetsgingen under materialin-
samlingen redovisas i figur 4:11.
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Januari—-februari

Mars

April

Maj

Presentation av

Samtalsserie 1:

Klassrums-

Samtalsserie 2:

studien for klassen. | nio enskilda observationer atta enskilda elev-
elevsamtal samtal i 30—65 mi-

Textanalyser av i 45—-65 minuter om | Textanalyser av nuter om

Epos:1-3 Epos: 1-3 Epos:1 och Epos:6 Epos:1 och

Epos:6 samten
tidningsartikel

samt tidningsartikel

Frageformular
Léararintervju
60 minuter

FIGUR 4:11 Arbetsging vid insamlingen av empiriskt material for delstudie 2.

Under de tvi samtalsserierna genomférdes sammanlagt sjutton samtal. Varje
samtal varade mellan 30 och 60 minuter. I den forsta samtalsserien undersokte
jag elevernas méten med larobokstexter som de inte formodades ha last tidigare
eftersom samtalen foregick undervisningen om den aktuella historiska period,
“kolonisationen av Afrika”, som skildrades i lirobokstexten. I den andra sam-
talsserien undersokte jag elevernas moten med tvé lirobokstexter och en tid-
ningsartikel. Den ena lirobokstexten ingick dven i den f6rsta samtalsserien och
var allts kind av de elever som deltog i denna forsta samtalsserie. Den andra
lirobokstexten formodades vara kind eftersom undervisning om “kolonisa-
tionen av Afrika” nu hade genomférts. Tidningsartikeln handlade om dagens
situation i Kongo-Kinshasa. Genom att genomféra den forsta samtalsserien
fore klassrumsobservationerna begrinsade jag dessutom min férkunskap om
eleverna och undvek dirmed risken att det forsta motet med respektive elev
skulle kunna firgas av mina forutfattade meningar om elevernas kunskaper
eller lasforstaelse. Av samma skil undvek jag dven att tala med liraren om en-
skilda elever i informella samtal innan den forsta samtalsserien genomfordes.
Strévan efter att behilla en si neutral syn som mojligt pd elevernas kunskaper
och firdigheter i amnet lig ocksé till grund f6r valet att inte lata liraren vilja
ut “passande” elever for undersokningen, dvs. elever som métte kriterierna for
studiens syfte. Istillet bygger studien pa att eleverna frivilligt valde att delta i
den. Samtliga elever i gruppen som visade intresse for att delta i studien ingar
dirfor i den.
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4.4.2. Lirobokstext och tidningsartikel

De fem textdelar som utgér underlaget f6r samtalen ir samtliga autentiska
texter, dvs. texter som inte skapats eller bearbetats for studiens syfte. Fyra av de
fem textdelarna ingér i den lirobok i historia som anvindes i undervisningen
for de aktuella eleverna vid tiden for studien, nimligen Epos (Sandberg et al.
2000). Dessa fyra textdelar ingar dven i det empiriska materialet fr delstudie 1
(se 4.2.1 och kapitel 5 och 6). Textdelarna, Epos:1, Epos:2, Epos:3 och Epos:6
(se avsnitt 4.2.1), representerar olika genrer for att ge storre bredd dt mate-
rialet. I studien ingir 4ven tre visuella textelement, nimligen Epos:vt1-3 (se
avsnitt 4.2.2).

Den femte texten, som anvindes som underlag for samtal i den andra sam-
talsserien, dr en dagstidningsartikel om situationen i dagens Kongo-Kinshasa.
Ursprungligen var artikeln tinkt att fungera som en kontrolltext for att jimfora
liroboksldsning med ldsning av en annan typ av text. Eftersom syfte och fokus
i studien efter hand avgrinsades till elevernas mote med lirobokstexter, bidrar
resultat frin analyserna av elevernas lisning av tidningsartikeln med bak-
grundskunskap fér mina diskussioner. Utelimnandet av tidningsartikeln som
empiriskt material bor dock inte fi nagra konsekvenser for tolkningen av resul-
taten, eftersom artikeln ldstes sist i anslutning till samtalen i den andra samtals-
serien och dirfor inte paverkar elevernas méten med lirobokstexterna.

4.4.3. Skola, undervisningsgrupp och elever

Eftersom avhandlingsstudien fokuserar andrasprik, ir det viktigt att nagra av
informanterna i studien har ett annat forstasprik 4n svenska. Bide den gym-
nasieskola och den undervisningsgrupp i historia som ingér i delstudie 2 ir
sprakligt blandade.

Skolan som ar aktuell i undersokningen 4r en gymnasieskola i en storre
svensk stad. P4 skolan finns en mingd olika program, savil yrkesforberedande
som gymnasieférberedande program.

I undervisningsgruppen ingar tretton elever, varav elva deltog i studien.
Eleverna gir pi olika gymnasieinriktningar, men de samlas i en gemensam
undervisningsgrupp i historia. Atta av eleverna har svenska som andrasprak,
medan de 6vriga fem eleverna har svenska som sitt forstasprak. Nir datainsam-
lingen inleddes hade sju av de atta eleverna med svenska som andrasprik bott
mellan fyra och atta ar i Sverige, och den attonde var f3dd i Sverige. Ingen av
eleverna kan med andra ord, i enlighet med Skolverkets definition, betraktas
som nyanlind till Sverige (Skolverket 2013c¢). Eleverna med svenska som an-
drasprak kommer fran sju olika linder utanfor Europa, och flera olika forsta-
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sprik finns representerade i elevgruppen. I samband med resultatredovisningen
i kapitel 7 och 8 presenterar jag samtliga elever och ger uppgifter om deras del-
tagande i samtalsstudien. Av anonymitetskil hinvisar jag till eleverna som elev
A, elev B etc, och jag redovisar inte enskilda elevers kon, ursprungsland, forsta-
sprak eller exake vistelsetid i Sverige (se dven avsnitt 4.6.2).

I den forsta samtalsserien ingdr nio elever, varav sex elever med svenska som
andrasprik, och i den andra samtalsserien ingar dtta elever, och av dessa har
fem svenska som andrasprik. Tre av eleverna med svenska som andrasprak
deltog endast i ett av samtalen; tva i den forsta samtalsserien och den tredje i
den andra samtalsserien.

A ena sidan kan elevgruppen i studien inte beskrivas som representativ for
undervisningsgrupper i skolimnet historia inom gymnasieskolan i Sverige idag.
A andra sidan finns det heller inte nigonting som pekar pi att den skiljer sig
avsevirt frin andra sprakligt och kunskapsmissigt blandade grupper i dagens
svenska gymnasieskola.

4.4 4. Frageformulir

De ursprungliga syftena med frageformuliret var dels att samla in personliga
uppgifter om elevens vistelsetid i Sverige, elevens sprakliga bakgrund etc. for att
spara tid under samtalen, dels att komplettera muntliga samtal om texter med
skriftliga fragor och svar om texter, sirskilt med tanke pa elever som eventuellt
hellre uttrycker sig skriftligt in muntligt. Formuliret var ocksd tinkt om un-
derlag f6r en undersokning av ldsarnas moten med ytterligare tva textdelar ur
liroboken vilket skulle bredda det empiriska materialet. Det visade sig emel-
lertid att formulirets fragor utifran textdelarna inte hade den relevans for stu-
diens syfte som jag antagit, och jag valde dirfor att inte lata dessa fragor inga
i studien. Andra uppgifter i formuliret, som elevernas svar pa fragor om lis-
vanor eller bedomningar av lirobokstexternas svarighetsgrad, anvinds frimst
som bakgrundskunskap for mina tolkningar av resultaten.

4.4.5. Klassrumsobservationer

Mellan den forsta och den andra serien samtal genomférde jag sex klassrums-
observationer (se avsnitt 4.4.1). I syfte att minimera en majlig inverkan av ”the
observer effect” (bl.a. Doheny-Farina & Odell 1985:515) forsokte jag att inta
en icke-deltagande roll under observationerna. Det var dock viktigt for mig att
eleverna visste vem jag var och att de i stora drag kinde till varfor jag fanns med
i klassrummet, bl.a. for att eleverna skulle kinna sig trygga med min nirvaro.
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Jag presenterade mig dirfor tidigt for eleverna i gruppen samtidigt som jag in-
troducerade min studie och bad om frivilliga deltagare f6r samtal. Vid tiden for
observationerna hade jag ocksi lirt kiinna de flesta eleverna i gruppen under
den forsta serien av samtal. Hirigenom blev min nirvaro i klassrummet mer
naturlig, men samtidigt blev det svarare f6r mig att behalla en icke-deltagande
roll. Under tvé lektionspass, ett nir gruppen besokte ett museum och ett nir
eleverna arbetade enskilt, blev min observatérsroll oundvikligt mer av en del-
tagande roll genom att eleverna sjilva tog initiativ till samtal med mig. Det
skulle ha varit onaturligt att inte kommunicera med dem eller inte delta i ar-
betet i klassrummet. Fore lektionerna vintade jag tillsammans med eleverna
utanfor klassrummet och deltog dé i informella samtal med olika elever, nagot
som bidrog till act min nirvaro pi samma gang blev naturlig och mer pétaglig.

Under en av lektionerna undervisades gruppen av en ldrarstudent, som full-
gjorde en del av sin verksamhetsforlagda utbildning (VFU) pa skolan, men
som dock inte var nirvarande i klassrummet vid 6vriga observationstillfillen.
Vid ett annat undervisningstillfille undervisades gruppen av en vikarierande
larare, vilket jag tar upp i avsnitt 7.1.1.

Eftersom rektorn av etiska skil inte tilldt videofilmning i klassrummet an-
tecknade jag for hand under lektionerna och skrev efterit ut anteckningarna
pa dator. Fokus under observationerna lag pd att observera lirobokens och
andra skriftliga texters roll i undervisningen. Jag uppmirksammade 4ven andra
sprakliga och metodiska aspekter pa undervisningen. Till exempel studerade
jag pa vilket sitt lararen anvinde tavlan, vilka typer av frigor som stilldes av
savil ldraren som eleverna, vilka ord och begrepp som kom upp under lektio-
nerna samt vilka explicita forvintningar pa elevernas kunskaper som lararen ut-
tryckte i klassrummet. Resultat frin observationerna redovisas i kapitel 7 och 8.

4.4.6. Lirarintervju

For den andra delstudien genomforde jag dven en kvalitativ intervju med elevernas
ordinarie ldrare i historia. Denna innehdll ett antal storre 6ppna frigor (Kvale 1997,
Patel & Davidson 2003) i syfte att lata ldraren beskriva sin syn pa ldsningens betydelse
for amneskunskap och betyg och lirobokens roll i undervisningen. Dirtill skulle 13-
raren fa mojlighet att med egna ord beskriva ndgra av de deltagande elevernas lisning
och ldrande i historia. Resultaten fran ldrarintervjun fungerar huvudsakligen, liksom
klassrumsobservationerna, som bakgrundskunskap i undersdkningen, men utsagor
fran intervjun redovisas dven i resultatredovisningen (se kapitel 7 och 8). Jag forde
ocksa flera informella samtal med liraren om undervisningen och eleverna, ofta i an-
slutning till undervisningstillfillena. Innehallet i dessa samtal 4r inte nedskrivet och
det redovisas inte heller i studien. Trots detta finns innehéllet naturligtvis med som en
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implicit och oundviklig bakgrundskunskap i min tolkning av resultaten i delstudie 2.

4.5. Metod for delstudie 2

I det hir avsnittet ges en bakgrund till och en beskrivning av samtalens ge-
nomforande (4.5.1). Direfter presenteras det for delstudien centrala analy-
tiska begreppet textrorlighet och en redovisning av analysens genomférande

(4.5.2-4.5.3).

4.5.1. Samtal om text: bakgrund och genomfoérande

Samtalet som metod for att underséka méten mellan ldsare och texter bygger pa
att samtalet kan mediera méten med skrivna texter genom talat sprak (Gibbons
2006, Langer 2011, jfr Sellgren 2011).

Termen samtal har valts for att beskriva den relativt informella atmosfir som
jag forsokte skapa i situationen och p.g.a. méjligheterna till stttning som er-
bjods i samtalet. Termen ér dock inte avsedd att indikera en dialog mellan tva
jamstillda parter eftersom de samtal som genomfors i delstudie 2 har haft en
samtalsledare som styr samtalets riktning med hjilp av ett antal basfragor (se
bilaga 2 och 3). Dirfor har samtalen vissa likheter med semistrukturerade in-
tervjuer (Kvale 1997:13) och med samtal ldrare kan ha med elever for att kon-
trollera och/eller underlitra lasforstaelse.

Varje samtal under den forsta samtalsserien (se avsnitt 4.4.1) inleddes med
inledande "uppvirmningsfrigor” om skolimnet historia, elevens intresse for
imnet och om lisning i allminhet, detta for att skapa en informell atmosfir
(Kvale 1997:120). Uppvirmningsfrigorna erbjuder ocksd eleven en moj-
lighet att prata om andra dmnen in lirobokstexten och dirigenom méjlighet
att sprika péd ett mer vardagligt och mindre styrt sitt n i samtal om ldro-
bokstexten. I syfte att fa en bild av elevernas eventuella existerande bakgrunds-
kunskap om @mnet, dvs. "kolonisationen av Afrika”, for att skapa bakgrunds-
kunskap om dmnet, stillde jag frigor om de visuella textelement som inleder
texten i liroboken. I den andra samtalsserien saknades denna inledande del
med uppvirmningsfragor och visuella textelement, eftersom eleverna da for-
modades ha tillgodogjort sig kunskap om innehillet i lirobokstexten genom
undervisningen.

Verbaltexterna fran liroboken skrevs ut pd separata papper som eleverna
laste fran och fick behalla sa att de kunde ga tillbaka till dem under samtalens
gang. De visuella textelement som ingir i studien ldstes diremot i sin multi-
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modala kontext i liroboken.

Epos:1 och Epos:3 listes forst tyst och sedan hogt av eleven. Epos:2 liste
jag hogt for eleven. Infor Epos:6 och tidningsartikeln fick varje elev sjilv vilja
lassitt. Mojligheterna som erbjods var att eleven skulle ldsa tyst for sig sjilv,
lisa hogt for mig eller fi texten upplist av mig. Efter lisningen hade eleverna
tillging till texten under hela samtalet for att kunna gi tillbaka till den och
vid behov lisa om delar av texten eller hela texten, nir som helst under sam-
talets gang. Lishastighet och korrekthet (jfr Kulbrandstad 1998) under hog-
lasningen redovisas i kapitel 6 nir detta dr relevant utifrin studiens syfte och
fragestillningar.

De fragor som bildade underlag for elevsamtalen utformades i syfte att, ut-
ifrin de systemisk-funktionella analyserna av genre, sprik och innehall i 13-
robokstexterna i delstudie 1, sa brett som méjligt undersoka elevernas me-
ningsskapande i lirobokstexterna. Basfragorna, dvs. den grupp fragor om varje
textdel och textelement som stills till samtliga deltagare i respektive samtals-
serie (se avsnitt 4.4.1 och bilaga 2 och 3), har dérfor varierat mellan textdelarna
eftersom fokus ligger pa olika aspekter i varje textdel.

Basfrigorna stilldes allts, i mojligaste mén och i en eller annan form, dill
samtliga ldsare som ingick i delstudie 2. Utover basfrigorna tillkom samtals-
ledarens foljdfragor och/eller kommentar samt lisarnas egna fragor och/eller
kommentarer till textdelarna eller andra dmnen i samtalssituationen. Varje
samtal innehaller dirfor savil gemensamma som unika element. Basfrigorna
till respektive textdel redovisas i bilaga 2 och 3, medan andra fragor och kom-
mentarer redovisas sitt sammanhang i kapitel 7 och 8, nir detta ir relevant ut-
ifrdn studiens syfte och frigestillningar.

I en undersokning som sitter andraspraksldsningen i centrum ir det extra
viktigt att erbjuda sprakbrukaren si goda méjligheter som méjligt att aktive delta
isamtalet. Eftersom mitt syfte har varit att si djupgiende som méjligt beskriva de
aktuella elevernas moten med texterna har jag valt att ge eleverna stéttning under
samtalen for att hjdlpa dem att formulera sina tolkningar av texterna i friga (jfr
Torvatn 2004, Sellgren 2011). Forstielse skapas inte bara i ldsarens hjirna utan
i hog grad i interaktion med andra lisare (Siljé 2000, Atkinson 2002, 2011, jfr
Langer 1995). I foreliggande studie far denna interaktion med andra lsare repre-
senteras av mig i min roll som samtalsledare.

Stottningen fyller olika funktioner. Eftersom det bara dr mojligt att un-
dersoka en ldsares tolkning eller forstdelse genom de svar ldsaren viljer eller
har f6rmaga att uttrycka verbalt, antingen i tal eller i skrift, var det viktigt for
mig att underlitta denna verbalisering. Det handlar med andra ord inte om att
leda ldsaren till ritt” tolkning eller svar utan just om att ge ldsaren stdd att ut-
trycka sin tolkning eller forstaelse. Stottningen i ett muntligt samtal 4r dven ett
redskap for att avgora huruvida ldsaren forstatt en fraga pa forvintat site, dvs.
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pa det sitt jag avser. Som samtalsledare kan jag anvinda foljdfragor eller stot-
tande kommentar for att forsoka bedéma detta.

En annan viktig faktor i samtal, vilken ir relaterad till st6ttning, 4r vintetid
(White & Lightbown 1984, Tsui 1996). Ménga elever behéver tid for att tinka
och for att formulera det svar som man vill ge. Detta ir sirskilt viktigt ndr man
laser och kommunicerar pa ett andrasprik. Darfor kan det vara viktigt att sam-
talsledaren vintar med stéttande foljdfragor eller kommentarer och istillet ger
lasaren den tid som behovs.

4.5.2. Textrorlighet

Begreppet textrorlighet har introducerats i avsnitt 3.3. I min tillimpning av be-
greppet har jag utgitt frin de typer av textrorlighet som Liberg et al. (2010)
beskriver som textbaserad, associativ’ samt interaktiv rorlighet. Den textbaserade
rorligheten visar en intratextuell relation mellan ldsare och text, dvs. ldsaren ror
sig inom texten, medan bade den associativa och den interaktiva textrorlig-
heten idr intertextuella relationer, dvs. ldsaren ror sig ut frin texten, in i andra
texter och kontexter, eller rér sig in i texten utifrin (Liberg et al. 2010:46).

4.5.2.1. Analys av textbaserad rorlighet

I den textbaserade rérligheten sammanfors de tvé forsta av Langers fyra faser
(se avsnitt 3.3), och denna typ av textrorlighet inkluderar dirfor bade den
ytliga och trevande rorelsen in i texten och rérelser djupare ner i texten. En
textbaserat rorlig ldsare ror sig bide inom texten och ut frin texten, det senare
for att himta element i tidigare kunskap som integreras med ny information
i texten (af Geijerstam 2006, Liberg et al. 2010). En ldsare med god textba-
serad rorlighet kan bl.a. identifiera textens huvudpunkter och sammanfatta
dess innehall, identifiera och beskriva olika typer av samband inom texten och
reflektera kritiskt éver textens innehall (af Geijerstam 2006).

7 Liberg et al. (2010) och af Geijerstam (2006) anvinder termen utdtriktad textrirlighet som
motsvarighet till den engelska termen associative movability, men jag har valt att versitta
den engelska term Folkeryd (2006) och Edling (2006) anvinder med associativ textrirlighet.
Anledningen till detta val 4r att jag anser att associativ rorlighet tydligare beskriver vad denna
typ av rorlighet handlar om. Till skillnad frén utatriktad textrérlighet innebir inte associativ
textrorlighet heller nagon risk fér ssammanblandning med den interaktiva textrorligheten dér
lisaren ocksa kan rora sig ut frdn texten (se avsnitt 4.5.2 ovan).
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Den textbaserade rorligheten omfattar olika kategorier som kan variera
mellan olika ldsaktiviteter. De fem kategorier jag har valt att anvinda for att
beskriva olika aspekter av textbaserad rérlighet for samtliga textdelar i studien
bygger pa de kategorier som beskrivs i bl.a. af Geijerstam (2006). De har dock
anpassats till foreliggande studies fokus pa andrasprikslisare och lisning av
texter i ldrobdcker i historia. De fem kategorier av textbaserad rorelse som jag
undersoker ar:

1. att sammanfatta innehallet i hela texten,

2. att omformulera innehallet i enskilda grafiska meningar,
3. attanvinda texten for ordforstelse,

4. attfyllaitomrum i texten samt

5. att analysera och kritisera textens innehall.

Den forsta kategorin, att sammanfatta innehallet i hela texten, handlar om att
ldsaren ror sig i hela texten nir hen identifierar viktiga punkter i texten och
sammanfattar innehallet eller lokaliserar och aterger information. I den andra
kategorin, att omformulera innehéllet i enskilda grafiska meningar, ror sig ld-
saren pa en mer textndra niva i texten och i begrinsade delar av texten. Hir
ryms dven kommentarer kring specifika formuleringar. Fér att anvinda texten
for att tolka okidnda ord och uttryck, dvs. den tredje kategorin ovan, maste l4-
saren rora sig fram och tillbaka i texten for att kunna se samband mellan olika
ord och mellan ord och annat innehall. Dirtill kan ldsaren dven behova ga ut-
anfor texten for att soka ledtrddar om det nya ordets betydelse. Den fjirde ka-
tegorin, att fylla tomrum i texten, liknar den tredje pa s sitt att lisaren kan
behéva utnyttja bade text och kontext for att kunna fylla i tomrum i texten, dvs.
underforstadd eller utelimnad information i texten. Till denna kategori har jag
dven fort lasares reflektioner dver motiv och relationer i texterna. Den femte
och sista kategorin ovan, att analysera och kritisera textens innehall, skiljer sig
fran 6vriga kategorier inom den textbaserade rérligheten eftersom den forut-
sitter att ldsaren inte bara ror sig i hela texten utan ocksd under textens yta for
att kunna uppfatta underliggande virderingar och antaganden om virlden i
texten. Samtidigt forutsitter den kritiska textbaserade rérligheten distans till
textens innehall, vilket placerar denna kategori nirmare den interaktiva text-
rorligheten (se avsnitt 4.5.2.3).

4.5.2.2. Analys av associativ rorlighet

Med en associativ textrorlighet gar ldsaren ut fran texten till egna upplevelser
och erfarenheter och till andra texter. Associationerna kan handla om den egna
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personen eller om storre sammanhang, och de kan réra sig om reflektioner
kring savil vardagshindelser som skolerfarenheter (Folkeryd 2006:133).
Associativ textrorlighet delas i min studie in i tre kategorier:

* associationer till egen erfarenhet och/eller vardagskunskap,
*  associationer till undervisning i historia samt
e associationer till andra (kon)texter.

Genom associationer till egen erfarenhet och/eller vardagskunskap kan ldsaren,
inspirerad av element i lirobokstexten, beritta om personliga upplevelser eller
ta upp kunskap som ldsaren skaffat sig utanfor skolan. Associationer till under-
visningen i historia kan handla om att information i texten piminner ldsaren
om innehall i historia som lisaren just arbetat med eller minns fran tidigare
skolar. I den tredje kategorin, associationer till andra (kon)texter, vinder sig 13-
saren till andra amnen 4n historia eller till annan information som inte kan ka-
tegoriseras som personlig erfarenhet.

4.5.2.3. Analys av interaktiv rorlighet

I den interaktiva rorligheten distanserar sig lisaren fran texten och dess innehall
och betraktar texten utifrin och i sin kontext (bl.a. af Geijerstam 2006). Denna
typ av rorlighet kan dirfor jimforas med Langers fjarde fas (se avsnitt 3.3).
Lisaren diskuterar bl.a. hur, var och varfor texten kan tinkas anvindas, vilka
ldsare texten kan ha och vilken roll férfattaren kan ha for texten.

De tre kategorierna i den interaktiva rorligheten 4r:

*  medvetenhet om textens syfte och funktion,

* medvetenhet om ldsarens roll samt

* medvetenhet om forfattarens roll.
I den forsta kategorin ingir lisares reflektioner om lirobokens och specifika
textdelars sprakbruk, genrer i liroboken eller texten och kommentarer om 13-
robokens eller textens anvindning. Reflektioner i den andra kategorin, medve-
tenhet om ldsarens roll, delar jag in i tvé typer av interaktiv rorlighet, egocentrisks

orienterad rorlighet respektive socialt orienterad rorlighet. Med en egocentrisk ror-
lighet reflekterar lisaren Gver sitt eget forhallande till texten, medan en lisare
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med en socialt orienterad rorlighet resonerar kring texten ur ett storre per-
spektiv och kopplar ldsarrollen till andra lisare én sig sjilv. I den tredje kate-
gorin, medvetenhet om forfattarens roll, ingar lisarens reflektioner om texten
som en spriklig konstruktion och medvetenhet om forfattarens betydelse for
perspektiv i texten.

4.5.2.4. Relationen mellan de tre typerna av textrorlighet

Det fortjanar att framhallas att ingen textrorlighetstyp dr viktigare eller ska vir-
deras hogre dn nagon annan, eftersom det handlar om olika sitt att nirma sig
en text och om ldsarens mal med sin lisning (bl.a. af Geijerstam 2006:131).
Lisaren ror sig inte heller lings en linje, utan den ena eller andra typen av ror-
lighet kan, i likhet med Langers faser (Langer 1995:16fF.) upptrida vid olika
tillfillen under lisningen och de kan 4terkomma flera ganger. En typ av ror-
lighet kan ocksd dominera 6ver de andra rérlighetstyperna, beroende pa text,
ldsare och situation. Givetvis 4r det inte heller s att alla ldsare ger prov pé alla
typer av textrorlighet vid ldsningen av en viss text i en viss situation.

4.5.3. Analysens genomférande

Samtliga svar, kommentarer och reflektioner om texten frin varje lisare i
delstudie 2 analyseras i termer av textrorlighet. Inledningsvis analyserar jag
vilken typ av textrérlighet som uppvisas och direfter i forekommande fall grad
av textrorlighet. Svar och reflektioner kan inkludera mer 4n en typ av textrér-
lighet, och kategorier kan 6verlappa varandra. Likasd kan en sekvens av frigor
och svar tillsammans indikera en viss typ av textrorlighet. I tabell 4:3 ges ex-
empel pa hur respektive typ av textrorlighet kan se ut i ett samtal.
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TABELL 4:3 Exempel pd textbaserad, associativ respektive interaktiv textrorlighet i samtal.

Textrorlighetstyp Exempel
Textbaserad rorlighet Samtalsledare: Vika féljder hittar du i
texten?

Elev: Att familjerna splittrades och kartan
blev san vanlig streck och dom dér att det
blev mycket det férandrades mycket for-
andrades. Att det var inte samma Afrika
och Asien som va férut.

Associativ rérlighet Attlingar? Nej jag visste inte vad det var
férran vi laste om, vad heter det, medel-
tiden i Skandinavien.

Interaktiv rérlighet Dom [laroboksférfattarna] kan ju jatte-
mycket om historia; de skriver hér och
sa tanker dom att det ar sjalvklart for alla
andra ocksa att man kan dom héar orden
sen innan, men alla har sa olika erfaren-
heter fran hogstadiet sa det ar svart.

I exemplet pd textbaserad rorlighet i tabell 4:3 ror sig lisaren pa textens yta
inom kategori 1, dvs. ldsaren gor ett forsok att dra ut huvudpunkeer i texten.
I exemplet pa associativ rorlighet i tabellen associerar ldsaren till annan skol-
kunskap, och slutligen i exemplet pa interaktiv rorlighet visar lisaren medve-
tenhet om savil forfattarens som ldsarens roll for texten.

Textrorlighet dr, liksom ldsforstaelse, situerad och medierad. Det innebir
att forskaren i en analys av textrorlighet maste forhalla sig till den kontext som
omger motet med texten, och den mediering och interaktion som péverkar
lasaktiviteten och dirmed ldsarens textrorlighet. Exemplen som presenteras i
resultatkapitel 7 och 8 inkluderar dirfor bade frigor och svar for att sitta in
svaren i ett storre ssmmanhang. I samband med resultatredovisningen, dir en
rad olika exempel pa olika typer och kategorier av textrorlighet presenteras, ges
dven en utforlig beskrivning av hur exemplen redovisas.

Syftet for delsstudie 2 4r inte att virdera elevernas svar som "ritt” eller "fel”,
utan att beskriva elevernas méten med texten i termer av textrorlighet. For att
kunna kategorisera elevernas svar i friga om typ och grad av textrorlighet ir det
emellertid nédvindigt att géra ndgon slags bedomning av svarens relevans i for-
hallande till textens innehall och den praktik som texten ingar i.

For att beskriva elevens meningsskapande i texterna under samtalen an-
vinder jag termen tolkning. Jag utgar fran att de tolkningar ldsaren gor vid sin
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lasning alltid ir relevanta for ldsaren sjilv under lisaktiviteten. Eftersom varje
lisning har ett syfte och mél, innebir detta emellertid inte att dessa tolkningar
nodvindigtvis 4r relevanta i den praktik eller situation som omger lisaktivi-
teten. I ldsning av ldrobokstexter begrinsas tolkningsutrymmet av skolkon-
texten, skolimnets och undervisningens ramar. Torvatn (2004) anvinder be-
nimningen skolsk forstielse (Torvatn 2004:158) for de elevsvar och tolkningar
av innehallet som ir relevanta i den praktik lirobokstexter ingir i. Jag har valt
attanvinda termerna forvintad respektive ovintad tolkning for att beskriva hur
vil elevens svar relaterar till den aktuella textens begrinsade tolkningsutrymme.
Vidare anvinder jag termerna rimlig respektive orimlig tolkning for att kate-
gorisera de ovintade tolkningarna. (Forvintade tolkningar 4r per automatik
alltid rimliga.) Denna indelning gor det méjligt for mig att pa ett mer djup-
gende sitt beskriva de tolkningar som inte ir relevanta i situationen, vilket ar
av intresse i en diskussion om studiens didaktiska implikationer. Lisare som
ofta gor ovintade och orimliga tolkningar av en viss text och dess innehall kan
behéva en annan typ av stod for sin lisning 4n ldsare som gor ovintade men
rimliga tolkningar av texten i friga. I tabell 4:4 presenteras en sammanstillning
av relationen mellan forvintade respektive ovintade tolkningar och rimliga res-
pektive orimliga tolkningar.

TABELL 4:4 Olika typer av lisartolkningar.

Rimlig tolkning Orimlig tolkning
Férvantad Tolkningar i enlighet med -
tolkning laspraktikens férvantningar.
Ovantad Tolkningar som, trots att de | Tolkningar som ligger langt
tolkning ar ovantade i situationen, fran en relevant tolkning i
kan bedémas vara rele- situationen.
vanta i en annan (kon)text
och situation.

Min utgangspunkt ér att rimliga tolkningar bor indikera att lisaren forstar inne-
héllet i texten, eller dr pd vig mot en sidan forstaelse. Ovintade och orimliga
tolkningar kan diremot indikera att ldsaren har en lingre vig att ga for att uppna
forstaelse, och att lisaren dirfor dr i behov av mer stottning. Svar som kategori-
seras som ovintade och orimliga tolkningar ér av sirskilt intresse i delstudie 2,
eftersom dessa kan innehalla ledtradar till vilka olika resurser ldsaren anvinder i
sina forsok att skapa mening i texten.
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4.6. Metodiska och etiska 6verviganden

I det hir avsnittet presenterar jag de metodiska och etiska Gverviganden som
har gjorts infér och under avhandlingsstudien. Inledningsvis presenterar jag
metodiska Gverviganden (4.6.1) och direfter presenterar jag etiska Gvervi-

ganden (4.6.2).

4.6.1. Metodiska 6verviganden

I min avhandling, som har ett 6vergripande syfte men tva delsyften, anvinder
jag en rad olika metoder. Dels innebir var och en av dessa metoder en rad olika
overviganden, dels ska metoderna tillsammans gora det méojligt for mig ate
uppné avhandlingens 6vergripande syfte. Dirtill kommer éverviganden som
grinsar mellan metodiska och etiska 6verviganden, vilket 4r sirskilt viktigt i en
avhandlingsstudie om texter, ldsning och lisare.

Inledningsvis 4r det viktigt att betona att en undersékning av hur lisare
kan skapa mening i texter aldrig ir objektiv. Alla frigor jag stiller i textana-
lyser, i samtal, under observationer och i frigeformuliret grundar sig pd min
specifika ldsning av texterna som i sin tur bygger pd de analyser jag gjort, ti-
digare forskning kring historiebokstexter, min erfarenhet som lirare men ocksa
pa faktorer utanfor det omedelbara forskningsomridet, t.ex. min egen syn pa
kunskap och samhille.

Ett annat 6vervigande handlar om studiens generaliserbarhet. Aven om det
begrinsade material som denna studie vilar pa knappast mojliggdr nagra gene-
raliseringar vare sig i friga om lirobokstexter eller om den aktuella malgruppen
i allminhet har det varit min mélsittning att genomféra bada mina delstudier
pa ett sitt som mojliggor replikering. Dirfor 4r det viktigt att studien 4r si
klart och tydligt beskriven att det 4r ldtt att replikera den f6r att prova resul-
taten eller att kunna jimféra dem med resultat i andra studier (McDonough
& McDonough 2001:65).

I min avhandling stir lisning pi ett andrasprik i centrum. Dirfor ar det ld-
sarnas sprakliga bakgrund, dvs. huruvida lisarna har svenska som férstasprik
eller andrasprak, som fokuseras. Jag ir medveten om att andra faktorer, framfor
allt genus och socioekonomisk bakgrund, har betydelse for elevers listorstaelse
och skolframgéng. Detta bekriftas i ett flertal studier, bl.a. de tva senaste PISA-
undersokningarna (Skolverket 2010b, 2013b) som dels visar att skillnaderna
mellan flickors och pojkars lisforstielse okar, dels visar att socioekonomisk
bakgrund, i termer av forildrarnas utbildningsbakgrund ér viktiga faktorer for
lastorstaelse. 1 syfte att lyfta fram andraspraksperspektivet har jag dock valt att
varken redovisa eller undersoka genus eller socioekonomisk bakgrund for 13-
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sarna. Inte heller redovisar jag, av etiska skil, lisarnas forstasprik, vilket jag
dterkommer till i avsnitt 4.6.2.

Ett metodiskt dvervigande som ir relaterat till det ovan nimnda, 4r mitt
beslutatt varken undersoka andrasprakselevernas “generella” firdighet i svenska
spriket eller elevernas lisforstielse pé sitt eller sina forstasprak eller tidigare un-
dervisningssprik. I studien undersoker jag elevernas situerade textrorlighet,
dvs. textrorlighet kopplad till specifika texter och ett specifikt skolimne. En
motsvarande studie av elevernas situerade textrorlighet pa deras forstasprik
eller tidigare undervisningssprak hade av praktiska skil inte varit mojligt att ge-
nomféra dven om det naturligtvis hade varit mycket intressant att fi underlag
for en sidan jimforelse.

Till sist ett par papekanden om det muntliga samtalet som metod f6r att un-
dersoka moten med lirobokstexter. Enskilda samtal som kan kiinnas obekvima
for vissa elever kan vara en positiv erfarenhet for andra elever. Jag upplevde dock
genomgdende att eleverna var genuint intresserade av att prata om sin lisning i
samtalen. Jag ir ocksi medveten om den s.k. ”intervjuareffekten” (Rosengren &
Arvidsson 2002:145) och hur 6msesidiga forvintningar mellan den som stiller
fragor och den som svarar paverkar savil frigor som svar. Eftersom det ir ldro-
bokstexter som anvinds som underlag for samtalen finns det ocksa en risk for
att elever upplever samtalen som en del av undervisningen eller som en test-
situation, och att man dirfor vill svara "ritt” eller f3 sina svar bekriftade. For
andra kan det vara viktigt att inte tappa ansiktet genom att inte kunna svara pa
en friga.

Som tidigare nimnts (se avsnitt 4.5.1) skrevs verbaltexterna fran liroboken
ut pa separata papper som eleverna liste frain. Mina intentioner var att eleverna
pa sd sitt inte skulle “distraheras” av andra textdelar och visuella textelement i
boken, utan att de istéllet skulle koncentrera sig pa den specifika textdelen. I ef-
terhand inser jag att denna tanke kan ifragasittas eftersom elevernas méte med
texterna hade blivit mer autentiska om jag latit eleverna lisa fran liroboken,
didr de eventuellt hade kunnat fd stod frin omgivande textdelar, visuella texte-
lement samt bildtexter. I kapitel 9 diskuterar jag bl.a. vidare studier, i vilket jag
lyfter fram vikten av att underséka bilder och bildtexter i samband med studier
av elevers moten med lirobokstexter.

4.6.2. Etiska 6verviganden

I avsnitt 4.4.3 beskriver jag hur samtliga deltagare i avhandlingen i ett tidigt
skede av projektet fick information om avhandlingsprojektets syfte och att del-
tagande var frivilligt och kunde avbrytas nir som helst under studien. Som jag
namner i avsnitt 4.4.3 avbdjde ocksa tre av deltagarna i studien att delta i den
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andra samtalsserien.

For att kunna sikerstilla deltagarnas anonymitet i avhandlingen har jag valt
att varken redovisa de flersprikiga elevernas ursprungsland, forstasprak eller ti-
digare undervisningssprak. For att undvika associationer till kon, sprak, kultur,
religion etc. har jag dven valt att, istillet for att ge elever och lirare i studien
fingerade namn, kalla eleverna i studien f6r "elev A”, "elev B”, "elev C” etc. och
att referera till undervisningsgruppens lirare som “liraren”. Vid hinvisningar
till respektive elev/ldsare och till liraren anvinder jag pronomenet ben istillet
for hon eller han for att ytterligare sikerstilla anonymitet.
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5. Delstudie 1: Genrer i lirobokstexter
i historia

I foreliggande kapitel och i kapitel 6 redovisas resultaten av mina analyser av
larobokstexter i historia. Det hir kapitlet inleds med en redovisning av genrer
i hela liroboksmaterialet (5.1) och direfter redovisas visuella textelement i hela
materialet (5.2). Avslutningsvis presenteras genrer i respektive lirobok (5.3).
De analysmetoder som anvints har beskrivits i avsnitt 4.3.

I exempel ur materialet markeras de element som lyfts fram i forsta hand
med fetstil. Om tvé eller fler sprikliga strukturer markeras i exemplen, anvinds
dven kursiv stil respektive understrykning for att skilja strukturerna .

Hinvisningar till lirobdckerna i materialet sker inledningsvis med bockernas
fullstindiga titlar men Gvergar direfter till férkortningar av titlarna enligt fol-
jande: Epos Historia for gymnasieskolans kurs A forkortas Epos, Historien om-
kring oss forkortas Hoo, Alla tiders historia Maxi forkortas Maxi, Minniskan
genom tiderna f6r A-kursen forkortas Mgt och Perspektiv pa historien A forkortas
Perspektiv. Vid hinvisningar och referenser till olika textdelar i en viss lirobok
anvinds lirobokens férkortade titel tillsammans med en siffra som anger text-
delens placering i respektive lirobok. Till exempel anger referensen "Epos:1”
den forsta textdelen i Epos och ”Perspektiv:5” den femte textdelen i Perspektiv
pa historien A. 1 hinvisningar till visuella textelement anvinds lirobokens titel
tillsammans med forkortningen ”vt”, som star for “visuellt textelement”, samt
en siffra for bildens placering i texten. Exempelvis ska hidnvisningen "Epos:vt:3”
ska alltsa utldsas som "visuellt textelement tre i liroboken Epos”.
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5.1. Genrer i hela liroboksmaterialet

De sammanlagt trettiosju textdelarna fran de fem lirobéckernai det analyserade
liroboksmaterialet representerar fem olika genrer: atergivande, redogérande,
beskrivande, forklarande samt diskuterande.® Genrerna anvinds generellt f6r
olika funktioner i de aktuella texterna.” Beskrivande textdelar anvinds for att
inleda och sammanfatta innehallet i texten i friga eller som “intressevickare™'
inne i texten. Atergivande och redogérande textdelar presenterar textens tema,
"kolonisationen av Afrika”, och forklarande textdelar avslutar temapresenta-
tionen och/eller utgor en del i sammanfattningen. Variationer mellan liro-
bockerna forekommer, vilket jag dterkommer till i avsnitt 5.3. Eftersom det
endast finns belidgg for en diskuterande text i hela liroboksmaterialet, dr det
inte mojligt att uttala sig om en mer generell funktion for denna genre.

Beskrivande och redogorande textdelar dominerar i liroboksmaterialet
(se figur 5:1). Dessa tva genrer forekommer, tillsammans med forklaringar, i
samtliga ldrobocker, medan de tvd textdelar som representerar dtergivningar
och den enda textdel som representerar den diskuterande genren endast upp-
trider i en ldrobok vardera. I figur 5:1 redovisas genrefordelningen i materialet
i absoluta tal.

18
16

17

11

[ 2 | T

Atergivande Redogorande Beskrivande Férklarande Diskuterande

FIGUR §:1 Antal textdelar i olika genrer i liroboksmaterialet i absoluta ral.

Den stora variationen i friga om férdelningen av genrer ir kopplad till deras
skilda funktioner i texterna. Typiskt innehéller varje text i materialet tvé in-
ledande beskrivande textdelar, en avslutande beskrivande textdel samt en be-

8 Observera att jag utgar frin textdelarnas vergripande syften, och inkluderar genrer som
endast representeras i inbiaddade faser i ett par av textdelarna.
7 Definition av begreppet fext finns i avsnitt 4.2.2.

10 Jag aterkommer till termen intresseviickare lingre fram i det hir avsnittet.
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skrivande textdel inne i texten, medan textens tema generellt skildras i tva re-
dogorande textdelar och orsaker eller foljder skildras i en frklarande textdel.
Denna fordelning innebir att beskrivningar aterkommer oftare dn ovriga
genrer i lirobockerna.

Eftersom de beskrivande textdelarna generellt 4r kortare 4n 6vriga textdelar
i larobdckerna, ser fordelningen mellan genrerna i hela materialet annorlunda
ut om man utgar frin antalet satser i respektive textdel istéllet for antalet text-
delar. Den redogérande genren svarar da f6r en st6rre andel av den totala genre-
representationen i materialet. Sirskilt stor variation mellan textdelarnas lingd
i texten finner man i liroboken Perspektiv, vilket jag dterkommer till i redovis-
ningen av genrepresentationen i Perspektiv i avsnitt 5.3.5.

De genrer jag identifierat i liroboksmaterialet bekriftar delvis resultaten av
tidigare studier av genrer i skolimnet historia. Samtliga genrer som ingér i
mitt material har forskare ocksa identifierat i tidigare studier, men det finns en
storre andel genrer i borjan av lirandevigen i mitt material och firre beligg for
genrer lingre fram pa lirandevigen. Dessutom visar tidigare studier inte den
dominans for beskrivningar som finns i material.

Mot bakgrund av resultat frdn tidigare studier (bl.a. Eggins et al. 1993, Veel
& Cofhin 1996, Coffin 2000, 2005, Achugar & Schleppegrell 2005) har jag
placerat de genrer som ingar i liroboksmaterialet i ett fyrfiltsdiagram med de
tva axlarna grad av temporalitet respektive grad av kausalitet (se figur 5:2). I
atergivningar spelar tidsaspekten en viktigare roll in orsaksrelationer och dérfor
ir tidsangivelserna i genren ménga och explicita. I redogorelser finns en ansats
act forklara inom en temporal ram. I forklaringar dr temporalitet inte lingre en
viktig aspekt och fokus liggs istillet pa orsaksrelationer. I beskrivningar spelar
varken temporalitet eller orsaksrelationer generellt ndgon viktig roll, men va-
riationer finns inom genren. Bland de beskrivande textdelarna i mitt material
finns exempel pa dessa variationer, vilket bekriftar tidigare studier av genren
(jfr Eggins et al. 1993, Wignell 1994, Christie & Derewianka 2008). Jag iter-
kommer till dessa variationer lingre fram i detta avsnitt.

Den diskuterande genren har utelimnats i figur 5:2, eftersom det endast £6-
rekommer ett enda beldgg for genren i mitt samlade material. Bade tempora-
litet och kausalitet 4r mindre relevanta aspekter for genren, som istéllet byggs
upp retoriskt (Martin & Rose 2008, Christie & Derewianka 2008).

[ figur 5:2 har jag litit axeln for temporalitet ga fran en hogre grad av tem-
poralitet till en ldgre grad av temporalitet, dvs. i en riktning som skiljer sig frin
gingse sitt att redovisa axlar. Denna avvikelse beror pa att jag lingre fram i det
hir kapitlet kommer att anvinda fyrfiltsdiagrammet som underlag for en dis-
kussion av resultaten ur ett didaktiskt perspektiv i termer av lirandeviyg i skol-
dmnet historia (se 6.5). Antalet textdelar i varje genre redovisas i respektive falt.
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Hog grad av

kausalitet
A
Redogdrande Forklarande
11 textdelar 6 textdelar
Hog gradav < » Laggrad av
temporalitet temporalitet
Atergivande Beskrivande
2 textdelar 17 textdelar
v
Lag grad av
kausalitet

FIGUR 5:2 Antal textdelar inom respektive genre fordelade liings axlarna temporalitet och kausalitet.

Fordelningen mellan textdelar med ligre respektive hogre av kausalitet 4r re-
lativt jimn i materialet genom att det 4r sammanlagt nitton textdelar som upp-
visar en ldgre grad av kausalitet (beskrivningar och dtergivningar) och sjutton
textdelar som uppvisar en hdgre grad av kausalitet (redogorelser och forkla-
ringar). Skillnaderna vad giller grad av temporalitet i textdelarna dr dock storre.
Tjugotre textdelar uppvisar en ligre grad av temporalitet (beskrivningar och
forklaringar) mot tretton textdelar med en hégre grad av temporalitet (atergiv-
ningar och redogérelser).

Placeringen av respektive genre i fyrfiltsdiagrammet tar inte hansyn till va-
riationer mellan textdelar inom samma genre. I avsnitt 5.3.1-5.3.5, dir genrer
i respektive lirobok presenteras, varierar textdelarnas placering inom varje
filt beroende pé andelen temporala och/eller kausala uttryck i texten. Enligt
Wignell (1994:358) i4r avstanden mellan varje genre pa lirandevigen i historia
sm3, vilket dven framkommer i mitt material, och det kan ibland vara svart
att avgora huruvida en textdel representerar den ena eller andra av tva nirlig-
gande genrer. Flera textdelar innehéller t.ex. sprikliga drag som ir typiska for
andra genrer. Jag anvinder termen genrevaga for att benimna sidana textdelar.
Ett par exempel pa genrevaga textdelar dr Epos:3 och Maxi:5 (se avsnitt 5.3.1
och 5.3.3). Bida har analyserats som redogérande textdelar men de ligger pa
grinsen till tergivningar p.g.a. bade en hogre grad av temporalitet och en re-
lativt lig grad av kausalitet. Det forekommer dven textdelar dir olika steg repre-
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senterar olika genrer, s.k. blandade genrer (jfr Martin & Rose 2008:133), men
dessa har ocksa forts till en av genrekategorierna i min analys.

Nedan presenteras utdrag ur tre textdelar i tre olika genrer ur liroboksmate-
rialet. De presenteras i den ordning som motsvarar genrens generella funktion i
texten. Inledningsvis, i figur 5:3, redovisas ett utdrag ur en beskrivande textdel,
vars funktion i texten ir att introducera innehallet i textens tema. Direfter, i
figur 5:4, presenteras ett utdrag ur en redogdrande textdel, vars funktion ir pre-
sentera textens tema, och direfter ett utdrag ur en forklarande textdel i figur
5:5, vars funktion ir att forklara orsaker till och/eller konsekvenser av koloni-
sationen i Afrika.

Exemplen f6ljs av korta kommentarer om respektive genres syfte, steg samt
temporala och kausala strukturer. Textdelsutdragen ir forkortade men inklu-
derar utdrag ur varje genresteg. I samtliga textutdrag markeras tidsuttryck med
fet stil och kausalitetsuttryck markeras med understrykningar. Utelimnad text
markeras med ”[...]".

I figur 5:3 presenteras ett utdrag ur en inledande beskrivande textdel.

Genresteg Textdelsutdrag

Fenomen Tiden efter 1870 var en tid da Europa er-
ovrade véarlden. Denna erévring hade tva
ansikten.

Klassifikation 1 Det ena var fredligt.

Beskrivning 1 Fattiga europeiska bénder och arbetare

flyttade till nya kontinenter, framfér allt den
nordamerikanska, pa jakt efter jord och
arbete. Det var nu de enorma vidderna
mellan Mississippi och Klippiga bergen
lades under plogen.

Klassifikation 2 Den europeiska erévringens andra ansikte
var desto mer krigiskt.
Beskrivning 2 Under perioden 1870 till 1900 férdes

120 miljoner manniskor i Afrika och
Sydostasien in under europeiskt kolonial-
véalde. Mer an halften av dessa blev brit-
tiska undersatar.

Deduktion av beskrivning 2 Denna stravan efter militart och poli-
tiskt herravélde brukar kallas imperialism.
[Kursiv stil i originalet.]

FIGUR §:3 Beskrivande textdel med funktionen att inleda textens tema (Epos:1).
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Textdelens syfte dr att kortfattat beskriva Europas erévring av stora delar av
virlden och begreppet imperialism."* De tva klassificeringsstegen introdu-
cerar textdelens tema, “erévringens tva ansikten”. I de tvd korta beskrivnings-
stegen, 1 och 2, beskrivs de tvé typerna av erévringar som tidigare har klassifi-
cerats. Beskrivning 2 introducerar dven de hindelser som skildras i kommande
textdelar. I textdelen finns nigra férekomster av temporala uttryck. Bland
annat faststills tiden for den historiska period som kommer att beskrivas i
inledningssatsen: "Tiden efter 1870 var en tid da Europa erévrade virlden”.
Andra tidsuttryck i textdelen dr "nu” och "under perioden 1870 till 1900”.
Orsaksrelationer spelar en mycket liten roll i textdelen, och det enda (implicita)
kausala elementet i textdelen ir den lexikala och grammatiska metaforen ”pa
jakt efter jord och arbete”. Textdelen motsvarar den typ av beskrivningar som
Eggins et al. (1993:88ff.) och Wignell (1994:367f.) kallar beskrivande rapport.
Variationerna inom genren beskrivningar i liroboksmaterialet dr dock jaimfo-
relsevis stora, bl.a. vad giller graden av temporalitet respektive kausalitet, men
ocksa vad giller innehallet i de olika textdelarna. Bade den inledande och den
intressevickande funktionen for genren tillater generellt en stérre frihet for
forfattarna i deras val av fokus och dmne f6r genren, vilket jag dterkommer till
lingre fram i det hir avsnittet samt i kapitel 6.
I figur 5:4 presenteras ett utdrag ur en redogdrande textdel.

Genresteg Textdelsutdrag

Bakgrund | huggsexan om Afrika kdmpade under
1800-talets slut sarskilt England med
Frankrike och Tyskland om de sista kvar-
varande omraden som annu inte koloni-
serats. [...]

Redogérelse fér handelser [...] Edr att inte stormakterna skulle raka i
krig med varandra under dessa erévringar,
kallade Tysklands regeringschef Bismarck
till en konferens i Berlin 1884-85. Dér be-
stdmdes att Afrika skulle delas upp mellan
stormakterna i olika intresseomraden. Pa
sa satt skulle de inte réka i luven pa var-
andra. Fér sdkerhets skull drogs tydliga
granslinjer med linjal mellan de olika om-
radena.[...]

" T utdraget i figur 5:3 aterges endast forsta delen av textdelen. Den andra delen beskriver
politiska skeenden i Europa.
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Deduktion [...] Efter flera motgangar kunde engels-
maénnen till slut ga segrande ur striden,
och bygga upp ett kolonialvalde fran Kairo
i norr till Godahoppsudden i séder. Men
den nye tyske kejsaren Vilhelm Il hade givit
boerna sitt fulla stéd och motséattningarna
véaxte mellan England och Tyskland.

FIGUR §:4 Redogirande textdel med funktionen att presentera textens tema (Hoo:3).

Syftet for textdelen i figur 5:4 4r att redogéra for hur europeiska stormakter strider
om Afrika, vilket gérs inom en temporal ram och med en ansats att forklara ske-
endet. Den lexikala metaforen “huggsexan om Afrika”, som inleder textdelen, sam-
manfattar den historiska period som man kommer att redogora for. Metaforens
innebdrd beskrivs sedan i processen “kimpade under 1800-talets slut sarskilt
England med Frankrike och Tyskland om de sista kvarvarande omradena’. I bak-
grundssteget introduceras ocksi de skeenden som senare skildras i hindelsere-
dogorelsen. I nista steg skildras hindelser som leder till andra hindelser genom
kausala uttryck mellan och inom satserna: for att”, ”pa sa sitt” samt “for sikerhets
skull”. Tidsuttryck finner man framfor allt i bakgrundssteget, “under 1800-talets
slut”, ”de sista” och “dnnu”, men &ven i hindelseredogérelsen och deduktionen,
”1884-85” eller "l slut”.

I figur 5:5 presenteras ett utdrag en férklarande textdel, vars funktion dr att kom-
plettera och fordjupa presentationen av textens tema genom att lyfta fram nagra
orsaker till kolonialismen. Uttryck for kausalitet 4r understrukna i textdelen, och
temporala uttryck dr markerade med fet stil.
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Genresteg Textdelsutdrag

Overgripande &mne som ska En livlig diskussion har férts bland historikerna om

forklaras i textdelen. drivkrafterna bakom den europeiska expansionen.

Amne 1 Att ekonomiska motiv spelade en viktig roll ar
uppenbart.

Forklaring Eor industrins utbyggnad och konkurrens kraft be-

hovdes ravaror som metaller, olja, gummi och bomull.
| takt med att levnadsstandarden steg i Europa tkade
ocksa efterfragan pa en rad konsumtionsvaror som
hamtades fran varmare lander, till exempel socker, te,
kaffe och tropiska frukter. Den som investerade i ko-
lonierna fick ofta extremt hdga vinster, inte minst pa
grund av de laga I6nekostnaderna. Slutligen fanns
det i kolonierna en marknad fér industristaternas egna
produkter. [...]

Férstarkning av forklaring [saknas i textdelen]

FIGUR §:5 Forklarande textdel som ingir i presentationen av textens tema (Perspektiv:4).

Textdelens syfte 4r att ange nagra orsaker till koloniseringen av Afrika.
Inledningsvis presenteras det 6vergripande imne som sedan forklaras i text-
delen, ”drivkrafterna bakom den europeiska expansionen”, och direfter presen-
teras den forsta av orsakerna till expansionen, nimligen ekonomiska motiv”.
I textdelen forekommer endast ett explicit temporalt element, “slutligen”, vars
funktion ir textorganiserande snarare 4n ett uttryck for tid. Textdelen innehaller
emellertid ett uttryck som kan tolkas som bade temporalt och kausalt, nimligen
”i takt med”. Uttrycket antyder en forindring i tid men dess funktion 4r snarare
att lyfta fram det kausala forhallandet mellan satserna ”levnadsstandarden steg”
och "6kade [...] efterfragan” i stycket. Det finns ett explicit uttryck for kausalitet
i textdelen, ”pa grund av”, men textdelen innehaller en mingd implicita orsaks-
relationer. Till exempel i satsen “den som investerade [...] fick hdga vinster”, ddr
relationen mellan ”den som investerade” och “héga vinster” limnas at ldsaren
att tolka. Andra implicita kausala uttryck dr nominalgrupperna ”drivkrafterna
bakom” och “ekonomiska motiv”.

Representationen av genrer i materialet kan 4ven beskrivas i termer av ty-
piska steg, eller delar av steg, i makrogenren (Martin & Rose 2008:218fF.) "his-
torisk epokpresentation”, vars dvergripande syfte ar att redogéra for skeenden

under en epok (se figur 5:6).
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Makrogenre: Redogdrande

Genrer Typiska steg i makrogenren
Beskrivande bakgrund

Redogérande héandelseredogdrelse

Beskrivande inbaddad fas'? i handelseredogérelse
Forklarande inbaddad fas i handelseredogérelse
Férklarande deduktion

Beskrivande deduktion

FIGUR 5:6 Genrernas typiskaroller som stegoch faser i makrogenren historisk epokpresentation’.

Av figur 5:6 framgar att bakgrundssteget i makrogenren framstills i beskriv-
ningar. Makrogenrens hindelseredogdrelse skildras i dtergivningar och redogo-
relser med inbiddade beskrivande och forklarande faser, och dess deduktion,
avslutningsvis, framstills i forklaringar och beskrivningar. Oversikten ska be-
traktas som ett monster i materialet frin vilket det forekommer avvikelser.

12 Termen fas 4r himtad frin Martin och Rose (2008:82). I Martin och Rose (2008) anvinds
termen i beskrivningen av en narrativ text, men jag anvinder den for att beskriva delar i en
textdel som innehéller information kopplade till ett gemensamt tema i texten. Det kan finnas
en eller flera inbiddade faser i ett steg .
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5.2. Visuella textelement i hela materialet

Resultaten frin analysen av visuella textelement' (se avsnitt 4.3.5) redovisas i
en sammanstillning av de fem kategorier som textelementen delats in i och an-
talet beldgg for respektive kategori i materialet (se tabell 5:1). Vid hanvisningar
till specifika visuella textelement anvinder jag dven benimningarna tidslinje,
fotografi, milning eller karta.

TABELL §:1 Sammanstillning av visuella textelement i texterna.

Typ av Tidslinje Fotografi Malning Karta Ovrigt*
textelement

Antal belagg | 3 9 8 6 4

*En skolplansch, tva satiriska teckningar fran samtida tidskrifter samt en tecknad bild ur en
serietidning.

Av tabell 5:1 framgar att fotografier och malningar forekommer i nistan lika
stor omfattning i texterna, atta respektive nio beligg vardera. Kartorna ir
nistan lika manga med sex beligg, medan tidslinjer och 6vriga textelement
svarar for tre respektive fyra beligg.

Motiven i fotografierna visar sma variationer. Det vanligaste motivet ir tva
eller tre kongoleser med avhuggna hinder. Ett annat motiv ir exempel pd eu-
ropéernas tekniska formaga, som fortskaffningsmedel eller nagon typ av infra-
struktur. En enkel analys av fotografiernas syften indikerar att de ir tva: foto-
grafierna visar upp antingen kolonisationens fasor eller européernas tekniska
framgingar. Med andra ord ir det fraga om tvé sidor av den epok som skildras.

Aven milningarna har ett begrinsat antal motiv. Sex av nio malningar
skildrar en kind vit man (eller kvinna): Stanley, Livingstone, kung Edvard
eller drottning Viktoria. De vriga tre visar Parisutstillningen, Eiffeltornet res-
pektive ett tag, dvs. motiv som delar ett av syftena med flera av fotografierna i
materialet, nimligen att skildra Europas tekniska framgangar.

Kartorna visar Afrika efter stormakternas uppdelning av kontinenten, och i
Perspektiv dven Afrika fore uppdelningen. Det ingdr dven en detaljkarta dver
Sydafrika i Mgt.

De fyra visuella textelement jag kategoriserar som “6vrigt” dr samtliga teck-

* De modifierade modeller och begrepp jag anvinder i min analys av visuella textelement
himtar jag fran Kress & van Leeuwen (2006) och Bjorkvall (2009) (se avsnitt 4.3.5).
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ningar av nagot slag: tva satiriska bilder, en skolplansch samt en serietid-
ningsruta. De tva senare ir placerade i de aktuella texternas avslutning, och de
forra i hindelseredogorelsen.

Den visuella kategori som har det ldgsta antalet beldgg ir tidslinjer. Dessa
finner man antingen i bérjan eller i slutet av den aktuella texten, och deras
syfte dr antingen att introducera epoken eller att sammanfatta epoken genom
att markera viktiga drtal och hindelser pad en horisontell tidslinje. I tabell
5:2 redovisas vilka typer av textelement som férekommer i respektive steg i
makrogenren.

TABELL 5:2 Visuella textelement i respektive steg i makrogenren.

Tidslinje Fotografi | Malning Karta Ovrigt
Bakgrund 2 2 6 _ 2"
Héndelseredogérelse | - 6 2 6 2**
Deduktion 1 1 - - -

* satirbilder i Mgt. **serieteckning i Hoo och skolplansch i Perspektiv.

Av tabell 5:2 framgar att ldsaren i bakgrunden framfo6r allt finner malningar
och tidslinjer. Malningarnas funktion 4r att vicka intresse eller att skapa en
“ingang” till den epok som ska skildras. Tidslinjernas funktion kan jimforas
med de inledande beskrivningarnas funktion, dvs. att pA samma ging sam-
manfatta och introducera de hindelser som kommer att dterges i hiandelsere-
dogorelsen. Fotografierna och kartorna i hindelseredogdrelsen fyller, liksom
textdelarna, olika funktioner i texten. Fotografierna 4r frimst intressevickande
medan kartornas funktion snarare kan beskrivas som informativa och aukto-
riserande. I det avslutande deducerande steget saknas, med tvd undantag, vi-
suella textelement.
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5.3. Genrer i de olika lirobockerna

I foreliggande avsnitt redovisar jag genrer och textdelar i de fem olika liro-
béckerna. Varje redovisning inleds med en kort redogorelse for forfattarnas och
forlagens egna beskrivningar av respektive lirobok. For att underlitta lisningen
av min resultatredovisning presenterar jag inledningsvis en sammanstillning av
samtliga textdelar och deras rubriker i de olika lirobdckerna (se tabell 5:3).
Textdelarna i de olika lirobdckerna redovisas i den 6ljd de forekommer i boken
i friga, men eftersom antalet textdelar varierar mellan bockerna finns det nagra
tomma luckor i tabellen. Textdelar med samma funktion for textens helhet har
placerats pd samma rad i tabellen. I vinstra kolumnen redovisas de genrer som
representerar textdelarna i figuren. Kursiveringar och citationstecken i tabellen
ar originaltexternas. Observera att genrebeteckningarna i férsta kolumnen av
utrymmesskal har forkortats.

Av sammanstillningen i tabell 5:3 framkommer det att det finns tydliga lik-
heter mellan lirobéckerna vad giller texternas disposition, genreval och rub-
riksittning. Textdelar med samma funktion i texterna rubriksitts pa likartade
satt i alla lirobdckerna. Sirskilt tydligt dr det vid en jaimforelse av den andra
och tredje textdelen i samtliga lirobocker. Den andra textdelen rubriceras
"Imperialismen”'* i samtliga lirobdcker och den tredje textdelen har i samtliga
texter rubriker som dr variationer pa temat “Kapplopningen om Afrika”.

Skillnader mellan lirobockerna handlar huvudsakligen om variationer i
fraga om antalet textdelar och textdelarnas lingd. Tydligast syns dessa skillnader
mellan & ena sidan Perspektiv och & andra sidan Maxi och Mgt. Perspektiv:3
inkluderar en stor mingd av den information som i de andra tva lirobockerna
delas upp i flera kortare textdelar. Jag aterkommer till likheter och skillnader
mellan lirob6ckerna i de kommande avsnitten, 5.3.2.1-5.3.2.5, i vilka varje
lirobok presenteras separat.

!4 Rubriken till Epos:2 ir "Den nya imperialismen”. Rubriken har liksom rubriken till Epos:1 tva
roller: dels rubricerar den innehéllet i ett delkapitel, dels rubricerar den Epos:2.
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TABELL 5:3 Sammanstillning av genrer och textdelsrubriker i samtliga lirobicker i materialet.
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*Rubrikernaidennarad rubricerar samtidigt huvudkapitel och textdel 1 i samtliga larobdcker.
** Samtliga textdelar pa denna rad &r "extensiva” textdelar med en grafisk markering i texten.
*** Textdelarna saknar rubrik i laroboken, och de markeras istéllet av en bild pa ett apple.

85



5.3.1. Epos Historia (Epos)

Enligt férordet till liroboken Epos vinder sig boken till lisare som 4r mindre
vana vid att ldsa historia, och det sdgs att liroboken darfor framstiller det for-
gangna pd ett berittande sitt. Forfattarna lyfter ocksa i bokens férord fram att
det 4r folkets historia de vill skildra snarare n kungarnas. Bland annat uppger
forfattarna att de

skriver mindre om krig och kungar och mer om hur minniskor levde och tinkte,
mer om kvinnor, barn och ungdomar, mer om de grundliggande strukeurerna
som inte dndrades s& snabbt, mer om makten éver de begrinsade resurserna.

(Sandberg et al. 2000: [I11])

Forfattarna betonar ocksd att trots att “Europa star i centrum” for framstill-
ningen betyder inte detatt "det bara ir Europas historia som ir viktig” (Sandberg
et al. 2000:[III]).

Den analyserade texten i Epos innehéller sju textdelar och sju visuella text-
element. Textdelarnas satsantal varierar mellan atta, i Epos:2, och trettio satser,
i Epos:5. Tre genrer finns representerade: beskrivande (fyra textdelar), redogd-
rande (tva textdelar) och férklarande (en textdel).

I fyrfiltsdiagrammet i figur 5:7 4r samtliga textdelar placerade i det filt som
motsvarar dess genre. Storleken pa de rutor som representerar de olika textde-
larna ger en grov antydan om respektive textdels lingd. Storre rutor motsvarar
med andra ord jimfdrelsevis lingre textdelar och mindre rutor jimforelsevis
kortare textdelar i lirobdckerna. Detta giller dven i motsvarande figurer for
ovriga larobocker i avsnitt 5.3.2-5.3.5.
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FIGUR 5:7 Grad av temporalitet och kausalitet i textdelarna i Epos.

Sammantaget uppvisar texten i Epos bade en lig grad av temporalitet och en lig
grad av kausalitet, eftersom fem av totalt sju textdelar har en ligre grad av tem-
poralitet, och endast tre av de sju textdelarna representerar genrer med hogre
grad av kausalitet. En majoritet av textdelarna, alla utom de tvi inledande be-
skrivande textdelarna, Epos:1 och Epos:2, dr genrevaga, och de ir dirfor pla-
cerade pd grinsen mellan tva eller flera filt i diagrammet. De bida redogo-
rande textdelarna Epos:3 och Epos:5 innehaller en relativt stor andel temporala
element vilket placerar dem nirmare féltet for atergivningar. Orsaksrelationerna
i den forklarande textdelen Epos:6 ir relativt fi och textdelen ligger dirfor pa
grinsen till en beskrivning.

Syftet med Epos:4 ir att beskriva uttryck for kolonialismens brutalitet, vilket
antyds i rubriken Gummi och terror i Kongo”. Det kan karakteriseras som en
inbiddad beskrivande fas i makrogenrens hindelseredogérelse. Tillsammans med
Epos:vt:5, ett fotografi pa kongoleser med avhuggna hinder, har Epos:4 en av-
gransad och framskjuten plats i texten pé bl tonplatta. Liknande avgrinsade text-
delar finner man i samtliga kapitel i liroboken Epos. Deras funktion 4r att dels
att vicka intresse, dels att avlasta ldsaren genom att erbjuda en paus frin "tung”
information i texten, med innehall som avviker fran innehallet i dvriga textdelar
(jfr Nygard Larsson 2011). Jag aterkommer till denna typ av textdelar i kapitel 6.
Av de sju visuella textelementen i texten ir tre malningar som forestéller “stora
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vitamin” (jfr Martin & Rose 2008) och en kvinna, nimligen kung Edvard VII,
Stanley och drottning Viktoria. Dirutdver finns fotografiet pa kongoleser med
avhuggna hinder, en karta 6ver det uppdelade Afrika samt en tidslinje som in-
leder kapitlet och texten. I tabell 5:4 redovisas hur textdelar och visuella tex-
telement i Epos tillsammans bygger upp makrogenren dir kolonisationen av
Afrika skildras, samt i vilka steg delarna och elementen ingér. Textdelarna pre-
senteras med siffra och genre och textelementen med siffra, kategori samt en
kort beskrivning av vad illustrationen visar.

TABELL 5:4 Epos: Genrer, textdelar och visuella textelement i makrogenrens steg.

Steg i makrogenren och Textdel och genre Visuella textelement

epokpresentation

Bakgrund Epos:1 beskrivande Epos:2 | Epos:vt:1 malning férestal-
beskrivande lande kung Edvard

Epos:vt:2 tidslinje
Epos:vt:3 malning forestéal-
lande drottning Viktoria

Handelseredogorelse Epos:3 redogérande Epos:vt: 4 malning forestal-
Epos:4 beskrivande lande Stanley
Epos: 5 redogdérande Epos:vt:5 fotografi av kong-
Epos:6 forklarande oleser med avhuggna
hé&nder
Epos:vt:6 karta éver upp-
delat Afrika
Deduktion Epos:6 forklarande

Epos:7 beskrivande

Makrogenren i Epos byggs upp pa ett sitt som ér typiskt for texterna i mitt ma-
terial (jfr oversikten i figur 5:6).

Liroboken Epos och ndgra av dess textdelar och visuella textelement ingar
dven i delstudie 2, textsamtalsstudien (se avsnitt 1.2). De textdelar som ingér
denna delstudie ar Epos:1, Epos:2, Epos:3 samt Epos:6" och de visuella text-
element som ingar dr Epos:vt:1, Epos:vt:2 samt Epos:vt:3 (se avsnitt 4.4.2 och
kapitel7 och 8).

'> Epos:4 och Epos:5 ingdr som underlag i ett frigeformuldr, men innefattas inte i
resultatredovisningen i kapitel 6 (se avsnitt 4.4.4).
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5.3.2. Historien omkring oss (Hoo)

Enligt baksidestexten till liroboken Hoo vinder sig liroboken till lisare som
“vill ha en ldttldst lirobok som tar upp de viktigaste hindelserna och utveck-
lingslinjerna i den svenska och allminna historien”, vilket indikerar att for-
fattare och forlag, liksom i Epos, vinder sig till mindre vana lisare. Liksom i
forordet till liroboken Epos lyfts minniskan i historien fram i bokens forord:
”Men bakom varje artal och plats framtrider mianniskor som paverkat bade na-
turens utseende och minniskorna runt omkring” (Hermansson Adler 2007:5).
Det lyfts ocksa fram att forfattaren i boken féljer den gingse epokindelningen
fran forntid till modern tid” (Hermansson Adler 2007:5).

Liroboken Hoo skiljer sig dock pa nagra punkter fran de évriga lirobockerna
i mitt material. Boken har ett mer begrinsat omfing och den innehéller endast
fyra huvudkapitel som samtliga baseras pé olika historiska epoker i svensk his-
toria. Rubriksittningen pa olika nivaer liroboken visar dessutom ett explicit
fokus pa svensk historia i liroboken.

Den undersokta texten bestar av fem textdelar och fyra visuella textelement.
Textdelarna fordelas mellan samma tre genrer som i Epos (se avsnitt 5.3.1),
dvs. redogorelser (tvéd textdelar), beskrivningar (tvé textdelar) samt forklaring
(en textdel). Textdelarnas satsantal varierar mellan femton, i Hoo:1, och fyrtio
satser i Hoo:4. Det genomsnittliga antalet satser per textdel dr nagot storre dn
i Epos. I figur 5:8 redovisas textdelarnas placering pa axlarna f6r temporalitet
och kausalitet.

Hog grad av
kausalitet

A

Hog grad av < » Lag grad av
temporalitet 2 temporalitet

v
Lig grad av
kausalitet

FIGUR §:8 Grad av temporalitet och kausalitet i textdelarna i Hoo.
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Materialet i Hoo fordelar sig relativt jimnt mellan temporalt och icke-temporalt
uppbyggda textdelar men det uppvisar en liten dvervike for textdelar med hogre
grad av kausalitet, tre textdelar av totalt fem. Hoo:1 4r den enda redogérande
inledande textdelen i hela materialet. Hoo:2 ir beskrivande men innehéller
kausala uttryck, och Hoo:4 kan beskrivas som en blandad genre, eftersom den
forklarande textdelen innehaller redogérande, beskrivande och diskuterande
faser. Hoo:5 ir, tillsammans med en tecknad illustration, grafiskt framskjuten
och avgrinsad under rubriken ”Tintin och imperialismen”. Liksom Hoo:4 4r
det friga om en blandad genre dir beskrivning, forklaring och dtergivning till-
sammans bygger upp textdelen. Dess huvudsakliga syfte dr dock att beskriva
tecknaren Hergé och hans seriefigur Tintin, samtidigt som forfattaren beskriver
och forklarar ”ideologin” rasism. Rasismen som ideologi och begrepp lyfts dven
fram i liroboken Perspektiv men dir i en helt annan genre, nimligen den dis-
kuterande (se avsnitt 5.3.5).

I tabell 5:5 redovisas hur genrer, textdelar och visuella textelement i Hoo till-
sammans bygger upp makrogenren.

TABELL 5:5 Hoo: Genrer, textdelar och visuella textelement i makrogenrens steg.

Steg i makrogenren och | Textdelar och genrer Visuella textelement
epokpresentation
Bakgrund Hoo:1 redogérande Hoo:vt:1 fotografi av kvinna
Hoo:2 beskrivande pa tag med dator
Hoo:vt:2 tidslinje
Handelseredogorelse Hoo:3 redogérande Hoo:vt:3 fotografi av en
Hoo:4 férklarande grupp boer
Hoo:5 beskrivande Hoo:vt:4 teckning av Tintin

och hans hund

Deduktion Hoo:4 férklarande

Fotografiet som ingér i bakgrunden har ingen koppling till innehallet i Hoo:1
eller Hoo:2. Fotografiet i hindelseredogorelsen, som far stort utrymme i texten,
tillfor tillsammans med den jimf6relsevis utforliga bildtexten'® information till
texten som inte dterges i nigon av textdelarna, och kan dirf6r analyseras som
en inbiddad beskrivande fas i texten. Den forklarande textdelen ingar, liksom
i Epos, i bade hindelseredogérels och deduktion. Trots dess placering sist i
texten ingir Hoo:5 i hindelseredogorelsen.

' Bildtexten lyder: "Engelsméinnen lyckades till siut besegra boerna genom att brinna ner deras
girdar och slakta deras boskap. Boernas kvinnor och barn spérrades ar 1900 i sirskilda kon
centrationsliger. Totalt blev 120 000 boer inspirrade och néstan en fjirdedel omkom av svilt
och sjukdomar. Hir ses boersoldater med anhériga intill en forridsvagn” (Hoo, sidan 211).
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5.3.3. Alla tiders historia Maxi (Maxi)

Liroboken Maxi presenteras pa forlagets hemsida som en littldst historiebok
med “med manga kartor och ett rikt bildmaterial”. I bokens férord lyfter for-
fattarna och redaktoren fram vikten av killkritisk lasning inom historiedmnet,
och stiller bl.a. frigorna "Vem skriver vad, for vem, i vilken situation och
varfor?” (Almgren et al. 2002:[3]).

Den undersokta texten bestir av nio, ofta korta, textdelar och fem visuella
textelement. De visuella textelementen fir stort utrymme, och textdelarna an-
passas ofta efter bilden pé sidan. Maxi 4r den enda liroboken i materialet med
atergivande textdelar. Férutom de tva dtergivningarna ingar det tvd redogo-
rande, fyra beskrivande samt tvé férklarande textdelar. Antalet satser i textde-
larna varierar mellan tio i textdelarna 4 och 8 och tjugofem i textdel 3. Lingden
hos textdelarna mitt i antal satser liknar med andra ord dem i Epos. I figur 5:9
redovisas textdelarnas placering pé axlarna f6r temporalitet och kausalitet.

Hog grad av
kausalitet

A

Hog grad av < > Lag grad av
temporalitet 2 8 temporalitet

7 4

!

Lég grad
av kausalitet

FIGUR §:9 Grad av temporalitet och kausalitet i textdelarna i Maxi.

I texten finns en dvervike for icke-kausalt uppbyggda textdelar — sex textdelar
av nio — medan fordelningen mellan temporalt och icke-temporalt uppbyggda
textdelar dr jimnare, fyra respektive fem textdelar. Till skillnad mot de andra
lirobéckerna byggs hindelseredogérelsen i Maxi upp av bade redogorande och
atergivande textdelar, vilket lyfter fram tidsaspekten men tonar ner kausalitet
i detta steg.
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Fyra av de nio textdelarna 4r genrevaga. Maxi:2, kategoriserad som be-
skrivande, innehaller forklarande drag och textdel 3 inleds beskrivande men
har ett atergivande syfte. Maxi:4 dr en blandad genre och byggs upp av be-
skrivning och atergivning, men textdelens dvergripande syfte ar beskrivande.
Maxi:5 och Maxi:6 har placerats nira filtet for atergivningar pa grund av de
ménga uttrycken for temporalitet i de bdda textdelarna. De fem visuella text-
elementen i Maxi visar stora likheter med textelementen i Epos och bestar av
tre médlningar, varav en forestiller Livingstone, en forestiller byggnader frin
Parisutstillningen och en aterger ett omslag frin tidskriften ”Le Petit Parisien”
som forestiller ett militdrfartyg pa Suezkanalen. I texten finns ocksa ett foto-
grafi pd kongoleser med avhuggna hinder, ett motiv som man ocksa hittar
i Epos, Mgt och Perspektiv. I texten finns ocksa den karta Gver ett uppdelat
Afrika som aterkommer i samtliga ldrobdcker i materialet utom i Hoo,.

I tabell 5:6 redovisas textdelar, genrer och visuella textelement i makrogenren.

TABELL 5:6 Maxi: Genrer, textdelar och visuella textelement i makrogenrens steg

Steg i makrogenren och Textdelar och genrer Visuella textelement

epokpresentation

Bakgrund Maxi:1 beskrivande Maxi:vt:1 malning forestal-
Maxi: 2 beskrivande lande Parisutstéllningen

Maxi:vt:2 malning férestal-
lande Livingstone

Héandelseredogorelse Maxi:3 atergivande Maxi:vt:3 karta 6ver upp-
Maxi:4 beskrivande delat Afrika
Maxi:5 redogérande Maxi:vt:4 fotografi av ett mi-
Maxi:6 redogérande litarfartyg pa Suezkanalen
Maxi:7 atergivande Maxi:vt:5 fotografi av kong-
Maxi:8 beskrivande oleser med avhuggna

héander
Deduktion Maxi: 9 férklarande

I Maxi ingir fler textdelar i hindelseredogérelsen dn i Epos och Hoo.
Makrogenren ir temporalt uppbyggd med beskrivande faser. Maxi:4 kan jim-
foras med Epos:4 och Hoo:5. Dess funktion 4r att vicka intresse hos ldsaren,
och den avgrinsas fran 6vriga textdelar genom inramning.

Devisuella textelementen intar en mer framskjuten plats i Maxi dn i 6vriga l4-
robocker i materialet. Flera av textdelarna anpassas grafiskt efter en illustration:
t.ex. 6per textdel 3 runt kartan 6ver det uppdelade Afrika. Makrogenrens de-
duktion utgérs, liksom i Hoo, av en forklaring.
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5.3.4. Minniskan genom tiderna (Mgt)

I férordet till den upplaga av Mgt som ingar i avhandlingsstudien lyfter forfat-
tarna fram savil sprakliga som grafiska fordelar med boken: "Rubriksittningen
ger en god vigledning” och "Notiser i marginalen ger detaljupplysningar och
personhistoriska uppgifter” (Skrutkowska et al. 1997:3). Forfattarna betonar
valet att koncentrera sig pa “vir egen kulturkontext, Europa” (Skrutkowska
1997:3, min kursivering). I likhet med Epos, Hoo och Maxi siger sig forfat-
tarna ligga vikt vid ménniskan i historien.

Den aktuella texten i Mgt bestar av tio textdelar, vilka samtliga ar relativt
korta. Texten byggs upp av samma genrer som texterna i Epos och Hoo, dvs.
redogorelser, beskrivningar och forklaringar. Mgt dr den enda lirobok i mate-
rialet diir de redogdrande textdelarna ir fler 4n de beskrivande, och Mgt 4r den
enda liroboken med tvi forklarande textdelar, av vilka den ena 4r materialets
enda forklarande inledningstext. Antalet satser i textdelarna varierar mellan
som minst sju satser i textdel 8 och som mest trettio satser i textdel 3. I figur
5:10 redovisas textdelarnas placering pd axlarna f6r temporalitet och kausalitet.

Hog grad av
kausalitet
A
3 9
7 6
5
2
Hog grad av h . Lég grad av
temporalitet temporalitet
1
4 1(¢
8
\
Lég grad av
kausalitet

FIGUR §:10 Grad av temporaliter och kausaliter i Mgt.

Figur 5:10 visar att det finns en vervike for kausalt uppbyggda textdelar i Mgt,
sex av tio textdelar, och motsvarande overvike for textdelar med ldgre grad av
temporalitet, sex av tio textdelar. Textdelarna i Mgt uppvisar tydligare en gen-
retillhérighet 4n textdelarna i Epos, Hoo oss och Maxi. Endast ett par av text-
delarna ir genrevaga. Det giller for det forsta Mgt:2, som ir kategoriserad som
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forklarande, men som har beskrivande drag och dirfér placerats i en position
med ldgre grad av kausalitet in Mgt:9. Den andra texten som kategoriserats
som genrevag ir Mgt:5, redogérande, som grinsar till en dtergivning med sin
hoégre grad av temporalitet dn Gvriga redogorande textdelar i materialet.

Tva av textdelarna, Mgt:4 och Mgt:8, ir avgrinsade fran 6vriga textdelar
genom sin placering i marginalen och ett mindre typsnitt. Dessutom markeras
de med den “dppelsymbol” som man finner vid en eller flera textdelar i andra
texter i den hir liroboken. Textdelarnas funktion kan jimféras med de av-
grinsade textdelarna i de tre foregiende behandlade lirobockerna, dvs. Epos:4,
Hoo:5 samt Maxi:4. I tabell 5:7 redovisas genrer, textdelar, genrer och visuella
textelement i makrogenren.

TABELL 5:7 Mgt: Genrer, textdelar och visuella textelement i makrogenrens steg.

Steg i makrogenren och Textdelar och genrer Visuella textelement

epok-presentation

Bakgrund Mgt:1 beskrivande Mgt:vt:1 malning av vita
Mgt:2 forklarande méan som bars iland fran bat

av svarta afrikaner
Mgt:vt:2 tva satirbilder: a)
engelska kolonialister, b)

Cecil Rhodes
Handelse-redogbrelse Mgt:3 redogérande Mgt:vt:3 karta 6ver upp-
Mgt:4 beskrivande delat Afrika
Mgt:5 redogérande Mgt:vt:4 detaljkarta éver
Mgt:6 redogdrande Sydafrika
Mgt:7 redog6rande Mgt:vt5 fotografi av kong-
Mgt:8 beskrivande oleser med avhuggna
hénder
Deduktion Mgt:9 forklarande Mgt:vt:6 fotografi av svarta
Mgt:10 beskrivande arbetare som bygger
jarnvag

Bakgrunden byggs upp av tva textdelar och tre visuella textelement, varav ett
textelement dr en malning forestillande vita min som birs iland fran en bat, och
tvd dr satiriska teckningar ur tidskrifter frin den tidperiod som skildras. En lik-
nande typ av illustrationer forekommer inte i ndgon av de 6vriga lirobockerna.
Det finns dven andra exempel pa visuella textelement som skiljer Mgt frin
ovriga bocker, dels en detaljerad karta dver Sydafrika, dels ett fotografi i deduk-
tionen som forestiller afrikaner som bygger en jirnvig. Fotografiet dr det enda
fotografiet i materialet som dterger arbetande afrikaner. Rubriksittningen (se
tabell 5:3), indikerar, liksom i Maxi, en rumslig disposition, och pd samma sitt
som i Maxi byggs hindelseredogorelsen upp med hjilp av flera kortare textdelar.
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5.3.5 Perspektiv pa historien A (Perspektiv)

I forordet till Perspektiv skriver forfattarna att de "f6rsoker ge en fyllig fram-
stillning, ddr bade den berittande och analyserande sidan av historiebeskriv-
ningen far utrymme” (Nystrom & Nystrom 2001:4). Liksom forfattarna till
Epos konstaterar de att “tyngdpunkten i framstéllningen ligger pd Europa”,
och liksom i Epos forsvarar forfattarna detta beslut: “Samtidigt har vi lagt
stor vikt vid att skildra européernas méten med andra kulturer” (Nystrom
& Nystrom 2001:4). Eftersom Maxi och Perspektiv ges ut av samma forlag,
Gleerups, dr det sirskilt intressant att studera skillnader i sittet att forsoka
”silja” boken i forordet. Forordet i Perspektiv ir lingre, uppdelat i firre stycken,
och ligger stor vike vid att forklara bokens forhallningssitt bade till synen pa
historia och till sdttet att framstilla historia, vilket inkluderar en beskrivning
av bokens uppligg. Jag dterkommer till skillnader mellan lirob6ckerna Maxi
och Perspektiv i kapitel 6.

I den undersokta texten ingar sex textdelar, tvd beskrivande, en redogo-
rande, en forklarande samt en diskuterande, varav de tre sista dr langa jamfort
med 6vriga textdelar i liroboksmaterialet. Sivil den genomsnittliga text-
delslingden som den ojimna fordelningen vad det giller textdelarnas lingd
skiljer Perspektiv fran dvriga lirobocker i materialet. Den kortaste textdelen,
Perspektiv:6, innehaller tolv satser och den lingsta, Perspektiv:3, innehaller
hela sextiosju satser. I figur 5:11 redovisas textdelarnas placering pd axlarna for
temporalitet och kausalitet:
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FIGUR 5:11 Grad av temporalitet och kausalitet i Perspektiv.

Utgar man frin antalet textdelar 4r de kausalt respektive icke-kausalt upp-
byggda textdelarna jaimnt fordelade i Perspektiv, men eftersom Perspektiv:3
innehaller s& ménga satser, bor man 4nda se detta material som mer kausalt
orienterat. P4 samma sitt fir temporalitet en stdrre betydelse om man tar
hinsyn till omfattningen av Perspektiv:3 (67 satser), och inte endast riknar
antalet textdelar.

Liksom i textdelarna i Mgt har textdelarna i Perspektiv tydligare uttalade
syften och 4r mindre genrevaga 4n textdelarna i Epos, Hoo och Maxi. Det idr
endast den beskrivande textdelen Perspektiv:2 som, p.g.a. kausala drag, pla-
cerats narmare filtet for en annan genre, nimligen forklaringar.

Perspektiv dr den enda liroboken i materialet som innehaller en diskuterande
textdel, men den hir liroboken skiljer sig dven pa andra sitt frin de 6vriga li-
robdckerna i mitt material. Det forekommer t.ex. ingen textdel som motsvarar
de avgrinsade och beskrivande textdelar som i 6vriga lirobdcker ingar som in-
biddade faser i makrogenrens hindelseredogorelse. Istillet inkluderas en del av
motsvarande innehall i den linga redogérande textdelen Perspektiv:3 och i fo-
tografiet av kongoleser med avhuggna hinder, Perspektiv:vt:5. Innehallet i den
forklarande textdelen ir inte lika tydligt kopplade till temat "Kolonisationen i
Afrika” som i motsvarande forklarande textdelar i 6vriga texter i liroboksma-
terialet. Aven i den diskuterande textdelen, som alltsa inte har nigon motsva-
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righet i 6vriga lirobdcker i mitt material, 4r innehéllet av mer generell art och
kan inte betraktas som specifikt for kolonisationen i Afrika. Bdde denna for-
klaring och denna diskussion kan dock analyseras som delar i steget hindelsere-
dogorelse, men de bygger tillsammans med ovriga textdelar och de atta visuella
textelementen upp en makrogenre med mindre tydlig temporal ram 4n 6vriga
makrogenrer i mitt material. I tabell 5:8 redovisas genrer, textdelar, genrer och
visuella textelement i makrogenren.

TABELL 5:8 Perspektiv: Genrer, textdelar och visuella textelement i makrogenrens steg.

Steg i makrogenren och Textdelar och genrer Visuella textelement
epokpresentation

Bakgrund Perspektiv:1 beskrivande Perspektiv:vt:1 malning av
Perspektiv:2 beskrivande Eiffeltornet

Perspektiv:vt:2 fotografi av
Suezkanalen

Handelseredogorelse Perspektiv:3 redogérande Perspektiv:vt:3 karta 6ver
Perspektiv:4 férklarande Afrika fére kolonisationen
Perspektiv:5 diskuterande Perspektiv:vt:4 karta 6ver
Afrika efter kolonisationen
Perspektiv:vt:5 fotografi av
kongoleser med avhuggna
hénder

Perspektiv:vt:6 malning av
tag i Indien

Perspektiv:vt:7 Skolplansch
som forestéller raser

Deduktion Perspektiv:6 beskrivande Perspektiv:vt:8 tidslinje

Texten i Perspektiv inleds, liksom texten i Maxi, med Parisutstillningen, som
far std som symbol for Europas ekonomiska och tekniska framgéngar under
den period som skildras. Det visuella materialet i Perspektiv har mycket stora
likheter med textelementen i Maxi, men de visuella textelementen ar fler i
Perspektiv. Perspektiv dr bl.a. den enda lirobok som presenterar en karta dver
Afrika fore kolonisationen. Aven skolplanschen som illustrerar den diskute-
rande Perspektiv:5, "Rasismen”, 4r unik i liroboksmaterialet.

5.3.5. Sammanfattning: genrer
I tabell 5:9 sammanstills uppgifterna om antalet temporala och kausala text-

delar i respektive lirobok. Den diskuterande textdelen i Perspektiv har ute-
limnats eftersom temporalitet och kausalitet saknar relevans for genren.
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TABELL 5:9 Sammanstillning av genrer och temporalitet respektive kausalitet i respektive lirobok.

Temporala genrer Icke-temporala genrer
Icke-kausala Kausala Icke-kausala Kausala
Atergivande Redogérande | Beskrivande Férklarande

Epos - 2 4 1

Hoo - 2 2 1

Maxi 2 2 4 1

Mgt - 4 4 2

Perspektiv - 1 3 1

Summa 2 11 17 6

Maxi och Perspektiv, som ges ut av ett och samma f6rlag, nimligen Gleerups,
viander sig till olika typer av ldsare (se avsnitt 5.3.3 och 5.3.5). Detta faktum av-
speglas i savil genrerepresentation, antal textdelar och antal satser i textdelarna
som i textelementens placeringar och utrymme i texten. Maxi 4r den enda li-
roboken med atergivande textdelar, vilket bidrar till en ligre grad av kausalitet
i Maxi jamf6rt med 6vriga lirobocker, och en hégre grad av temporalitet 4n
texten i Perspektiv. I Perspektiv finner man den enda diskuterande textdelen i
enda materialet, och den (enda) redogérande textdelen i texten ir pafallande
mycket lingre 4n andra textdelar bade i Perspektiv och i materialet som helhet.

Om man placerar lirobdckerna i ordning mot mindre textstrukturerande
temporalitet utifrin genrerepresentationen i respektive lirobok ser ordningen
ut som f6ljer: Maxi har hogst grad av temporalitet, direfter foljer Hoo och Mgt
som har samma grad av temporalitet, efter det Epos och sist kommer Perspektiv
med lagst textstrukturerande temporalitet.

Hoo och Mgt har samma grad av kausalitet om man utgr frin genrerepre-
sentationen i lirobockerna. Epos har en nagot ligre grad av kausalitet och Maxi
och Perspektiv har ligst grad av kausalitet av ldrobockerna i materialet. Den
laga graden av kausalitet i Maxi och Perspektiv har emellertid olika orsaker. I
Maxi drar de tvd atergivande textdelarna ner den genomsnittliga kausalitets-
graden, medan i Perspektiv 4r det den diskuterande textdelen som paverkar den
genomsnittliga graden av kausalitet i texten.

Antalet textdelar i det hindelseredogérande steget varierar mellan liro-
bockerna. I Maxi och Mgt finns det sex textdelar i respektive hindelseredogo-
rande steg, medan det i Epos, Hoo och Perspektiv finns tre eller fyra textdelar
i samma steg. I de dvriga stegen, bakgrund och deduktion, finns inte motsva-
rande skillnader mellan lirobdckerna vad giller antalet textdelar.
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6. Delstudie 1:

Sprak i lirobokstexter i historia

I det hir kapitlet, som ir en fortsdttning pa resultatredovisningen for delstudie
1, beskriver jag sprakliga drag i liroboksmaterialet. Jag beskriver inledningsvis
deltagarstrukturer ur ett lexikogrammatiskt perspektiv i avsnitt 6.1 och 6.2 och
direfter beskriver jag deltagarstrukeurer ur ett diskursemantiskt perspektiv i av-
snitt 6.3 och 6.4. I det avslutande avsnitt 6.5 sammanstiller och diskuterar jag
resultaten av delstudien, vilka dven inkluderar de resultat som redovisas i ka-
pitel 5, och eventuella konsekvenser for lisningen pa ett andrasprak.

Hinvisningar till lirobdcker och textdelar gors pd samma sitt som kapitel
5, liksom markeringar i av lexikogrammatiska element i de olika exemplen.

6.1. Grammatiska deltagare: transitivitet

I det hir avsnittet redovisar jag resultat f6r analyser av texternas transitivitet
i hela materialet samt i respektive lirobok. Jag kopplar transitiviteten till de
genrer som forekommer i materialet och underséker samband mellan trans-
itivitet, genrer och grad av temporalitet respektive kausalitet. Avsnittets dis-
position motsvarar den i kapitel 5. Jag inleder siledes med en redovisning av
resultaten frin hela materialet (6.1.1), fortsitter med en redovisning av resul-
taten fran respektive lirobok (6.1.2), och sammanfattar avslutningsvis resul-
taten (6.1.3). T avsnitt 6.2 beskriver jag sedan mer utf6rligt vilka lexikala kate-
gorier som grammatiska deltagare i materialet kan delas in i.
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6.1.1. Transitivitet i hela liroboksmaterialet

De tva vanligaste processtyperna i materialet ar materiella och relationella pro-
cesser. Av samtliga processer i materialet 4r 55 % materiella, 35 % ir relatio-
nella och resterande 10 % fordelas jamnt mellan verbala och mentala processer.
De sista tvd processtyperna upptrider i olika grad i olika textdelar, och spelar
en relativt marginell roll i liroboksmaterialet som helhet, men de har en storre
betydelse i enstaka textdelar.

Materiella processer, som kan indelas i de tvd typerna handlingsprocesser
respektive hidndelseprocesser (se avsnitt 4.3.2), dominerar tydligt i dtergivande
och redogérande textdelar, men de svarar fér en mindre andel i beskrivande,
forklarande och diskuterande textdelar.

Den forsta typen av materiella processer, handlingsprocesserna, utgor drygt tre fjar-
dedelar av de materiella processerna. Verbgrupperna i materialets handlingsprocesser
uttrycker bl.a. dominans och kontroll, t.ex. "erévrade”, "tvingade”, "bestimde” eller
“krivde”, eller befintighet respektive rorelse, t.ex. "grundade”, "villde in” eller "méttes”.

I exempel 6:1, som ir ett utdrag frin en beskrivande textdel, ingar flera
materiella handlingsprocesser. Deltagarna, aktorer med agens respektive mal,
ir de vanligaste deltagarrollerna i hela liroboksmaterialet. I exemplet mar-
keras de med fet stil och processkirnorna (se avsnitt 4.3.2) ir markerade med
understrykning.

EXEMPEL 6:1

En trupp soldater ryckte in i en kongolesisk by. Byborna flydde. Soldaterna

plundrade forst byn, forfoljde sedan dess invdnare och tog nigra av kvinnorna
dllfinga. Som lésen for kvinnorna krivde de en ordentlig mingd gummi.

(Epos:4)

Handlingsprocesserna i exemplet for skeendet, dir en handling leder till en
annan, framét kronologiskt. Verbgrupperna i processerna visar dven isolerade
fran sin co-text vad som sker i texten: ryckte in =" flydde — plundrade — forfoljde
= tog tillfanga — krivde. De handlingar som utfors av aktdrerna paverkar de del-
tagare som utsitts for dem, malen, vilket synliggdr maktrelationer mellan del-
tagarna i texten. I tva av satserna i exemplet saknas explicita aktorer, eftersom
aktoren, soldaterna, ir underforstadd p.g.a. samordning.

Underforstidda akedrer i passiva konstruktioner forekommer i tre fjard-
edelar av de omkring hundra passivt konstruerade handlingsprocesserna i
laroboksmaterialet, och de ir jimnt fordelade mellan samtliga genrer. Utdraget

17 Strecken markerar utelimnad co-text.
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i exempel 6:2 innehaller tre passiva konstruktioner som ir representativa for
materialet.

EXEMPEL 6:2

I manga kolonier férdrevs den inhemska befolkningen frin ldnsamma jord-
bruksmarker. Dir anlade européerna egna storjordbruk.

[...] Nir européerna ville ha skatteinkomster och révaror tvangs ménnen att ge

sig av till gruvorna och arbeta dir till sviltlner. Familjerna splittrades. (Epos:6)

I samtliga passiva konstruktioner i exemplet uttrycker verben dominans eller
kontroll — fordrevs, tvangs och splittrades — nagot som ir ett aterkommande
monster for den hir typen av konstruktion i materialet.

Den andra typen av materiella processer, hindelseprocesserna, svarar for en
mindre del av de materiella processerna, nimligen 13 %. Processkirnorna i
dessa processer uttrycker ofta en plotslig forindring, som “utbrot” eller "gick
under”, eller en inledning eller avslutning pé ett skeende, som “bérjade” eller
“upphérde”. De kan ocksd skapa nigon typ av logisk betydelse kopplad till
kvantitet (SAG 1999:516) med verb som “6kade”, "vixte” eller "minskade”
eller kopplad till existens (SAG 1999:516) med verb som “hinder” eller "in-
triffar”. Den senare gruppen verb ligger semantiskt nira verbgrupper i relatio-
nella processer som "finns”, "férekommer” och ”existerar”.

En hindelseprocess framstills som en hindelse som sker “av sig sjilv”, ef-
tersom processens enda deltagare, aktoren (se 4.3.2), saknar agens (Thompson
2004). I exempel 6:3 inleds de tvd grafiska styckena med varsin hindelse-
process. Deltagarna i hindelseprocesserna (alltsd akt6rer utan agens) dr mar-
kerade med fet stil och kirnorna i hindelseprocesserna 4r understrukna.

EXEMPEL 6:3

Men trots detta intriffade en rad konflikter mellan stormakterna. Nir ex-
empelvis de engelska trupperna sokte sig soderut fran Kairo pi vigen till
Godahoppsudden, stotte de 1898 pé franska trupper i Fashoda, Sudan. Dessa
trupper var pd vig frin Franska Vistafrika till den franska kolonin Djibouti pa
Afrikas horn. Konflikten l8stes med férhandlingar.

Men pé en del platser utbrot vildsamma stridigheter. Omkring sekelskiftet
1900 utkdmpade exempelvis engelsminnen ettlangvarigt krig med de invandrade

hollindska boerna och den infédda befolkningen i sédra Afrika. (Hoo:3)

Hindelserna som skildras i de tvéd grafiska styckena i textutdraget ovan intro-
duceras genom hindelseprocesserna och deras deltagare, “en rad konflikter
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mellan stormakterna” respektive “valdsamma stridigheter”. 1 de bada inle-
dande satserna presenteras skeenden som sedan exemplifieras och konkreti-
seras genom framfor allt handlingsprocesser.

Flertalet textdelar i materialet innehéller ett par hindelseprocesser men det
forekommer variationer mellan de olika lirobockerna (se avsnitt 6.1.2). Jag har
inte funnit nigot samband mellan genrer och férdelningen av handlingsverb
respektive hindelseverb i materialet.

En tredjedel av alla processer i materialet dr relationella processer. Vanliga
verb i relationella processer dr ”blir”, "har”, “kallas”, ”dr” och "finns”. I histo-
riebcker anvinds relationella processer frimst for att klassificera och beskriva
deltagare i attributiva relationella processer eller for att definiera deltagare i iden-
tifierande relationella processer (Halliday2004:210fF.). I utdraget i exempel 6:4,
som ir himtat frin en beskrivande inledande textdel, forbereder forfattaren
en definition av nyckelbegreppet imperialism genom attributiva och identifie-
rande processer. Deltagare i de relationella processerna i exemplet dr markerade
med fet stil och verbgrupperna ir understrukna.

EXEMPEL 6:4

Tiden efter 1870 var en tid di Europa erévrade virlden. Denna erévring hade
tva ansikten. Det ena var fredligt. [...]

Den europeiska erévringens andra ansikte var desto mer krigiskt. Under
perioden 1870 till 1900 fordes 120 miljoner miénniskor i Afrika och Sydostasien
in under europeiskt kolonialvilde. Mer 4n hilften av dessa blev brittiska un-
dersatar. Denna strivan efter militirt och politiskt herravilde brukar kallas
imperialism. (Epos:1, kursiv stil i originalet)

Exemplet inleds med en identifierande relationell process dir "tiden efter
18707 definieras som “en tid da Europa erévrade virlden”. Direfter beskrivs
denna erovring”, genom attributet “tva ansikten”, som i efterfoljande satser
beskrivs i andra attributiva processer som “fredligt” respektive “krigiske”.
Nyckelbegreppet imperialism definieras slutligen, i en identifierande relationell
process, som “denna strivan efter militirt och politiskt herravilde”. Verben i
textutdraget ger ringa stod for forstielsen av innehallet eftersom betydelsen
ligger i satsernas nominalgrupper, vilket ir typiskt for relationella processer.
Den viktiga férindring som sker for deltagarna i satsen "mer 4n hilften av
dessa blev brittiska undersatar” indikeras genom verbet “blev” men det skapar
inte nagon ytterligare information for lisaren, som istillet méste skapa mening
genom nominalgrupperna “mer 4n hilften” respektive "brittiska undersétar”.
Det finns generellt sett minga relationella processer i materialets beskri-
vande och férklarande textdelar (se figur 6:1), framfér allt i de beskrivningar
som anvinds for att inleda och avsluta texterna, t.ex. Epos:1 och Perspektiv:6.
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De attributiva processerna dr nistan dubbelt s& manga som de identifierande
i samtliga textdelar i hela materialet och i samtliga genrer, med undantag for
textdelar dir andelen relationella processer dr mycket hog. I dessa dr fordel-
ningen mellan attributiva och identifierande processer jimnare. Forfattarna
bakom de undersokta lirobokstexterna beskriver och klassificerar med andra
ord oftare in de definierar. Detta indikerar att férfattarnas framstillning bygger
pd antaganden om deltagare och nominalgrupper som redan ir kinda for 1d-
saren och som dirfor inte behéver definieras.

En liten andel processer, cirka 10 % i materialet som helhet, 4r verbala eller
mentala. Antalet varierar mellan enskilda textdelar inom respektive lirobok och
mellan de olika lirobockerna. Det begrinsade antalet verbala processer visar att
det finns fi andra réster 4n forfattarens i materialet. Upplevelser, perceptioner och
kinslor som realiseras i mentala processer, spelar ocksd en marginell roll i materi-
alets innehall, vilket bekriftar tidigare resultat i andra studier av lirobokstexter i
historia (bl.a. Schleppegrell et al. 2004).

I figur 6:1 redovisas férdelningen av de fyra processtyperna i respektive genre i
materialet. De materiella processerna dominerar tydligt 6ver de relationella pro-
cesserna i de temporalt uppbyggda dtergivande och redogérande textdelarna i ma-
terialet, och de ir fler i de beskrivande textdelarna. I de forklarande textdelarna och
i den enda diskuterande textdelen dr dock fordelningen mellan materiella och rela-
tionella processer jimn. Det finns med andra ord ett samband mellan férdelningen
av materiella respektive relationella processer och graden av temporalitet/kausa-
litet i textdelarna. Detta samband ser man 4ven i fordelningen mellan verbala och
mentala processer. De mentala processerna ir fler i temporalt uppbyggda textdelar
in i icke-temporala textdelar, medan relationen dr den motsatta for de verbala pro-
cesserna som ir fler i de forklarande och diskuterande textdelarna.

70 63 64
60 ] 51 T3
50 42 45 43 43 O Materiella
40 - 29 =]
30 O Verbala
20 T0 7 O Mentala
10 2 o 3 4 5 3 4
0 [ . , =
Atergivande Redogdrande Beskrivande Forklarande Diskuterande

FIGUR 6:1 Fordelningen av de fyra processerna i respektive genre i liroboksmaterialet.

I de atergivande och redogérande textdelarna i liroboksmaterialet fors skeendet
framét genom handlingsprocesser, medan de relationella processerna beskriver
och Klassificerar deltagarna i texterna. I beskrivande, férklarande och diskuterande
textdelar forlorar kronologin sin roll, och innehéllets fokus ligger istillet pa att be-
skriva eller forklara hur saker och ting ir genom relationella processer. Materiella
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processer anvinds i dessa textdelar for att beskriva och exemplifiera hindelser.

6.1.2. Transitivitet i de olika lirobockerna i materialet

Skillnaderna vad giller transitivitet 4r sma mellan de olika lirobockerna.
Materiella processer dominerar i varierande grad i samtliga undersokta texter,
och de f6ljs av relationella processer som utgor mellan 30 och 40 % av proces-
serna i samtliga lirobocker (se figur 6:2).

100%
80%

60% OMentala processer

40% OVerbala processer
20%

0%

BRelationella processer

OMateriella processer

Perspektiv

FIGUR 6:2 Procentuell fordelning av de fyra processerna for respektive lirobok.

Som figuren visar forekommer smé skillnader i liroboksmaterialet. Skillnaderna
beror pa bockernas olika genreval. I Epos och Perspektiv dominerar icke-tem-
poralt uppbyggda textdelar, vilket forklarar den hgre andelen relationella pro-
cesser i dessa tvd bocker. I Maxi och Mgt ir fordelningen av texter med hog
respektive lag temporalitet jimnare 4n i Epos och Perspektiv. Dirfor kan man
forvinta sig ett mindre antal relationella processer i Maxi och Mgt, vilket ocksa
visas i figuren.

Hoo har ocksi en lidgre grad av temporalitet i sina textdelar, men resultatet
for Hoo péverkas av fordelningen mellan processer i den relativt langa text-
delen Hoo:3 dir endast cirka 10 % av processerna ir relationella. Istillet har
textdelen ett stérre antal materiella hindelseprocesser 4n genomsnittet, nim-
ligen 30 % av processerna.

Fordelningen mellan andelen handlings- respektive hindelseprocesser redo-
visas inte i figur 6:2. Handlingsprocesser dominerar éver hindelseprocesser i
samtliga bocker, men graden av dominans varierar. I Epos dr 96 % av de mate-
riella processerna handlingsprocesser men endast 80 % i Hoo ér det. I de dvriga
tre lirobockerna utgor handlingsprocesserna runt 85 % av samtliga materiella
processer i respektive bok.

Eftersom dessa kvantitativa resultat bygger pa ett relativt litet material kan
processfordelningen i varje enskild textdel ha inverkan pa det samlade resul-
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tatet. Exempelvis ar hindelseprocesserna i Hoo procentuellt sett nigot fler 4n
i ovriga lirobocker, men den storsta andelen finns i en enda textdel, nimligen
Hoo:3. Ett liknande férhéllande finner man i Mgt dir den storsta andelen hin-
delseprocesser finns i den forsta textdelen. I Perspektiv och Maxi r hindel-
seprocesserna nigot mer jimnt fordelade, medan de i Epos alltsd nistan helt
saknas. A andra sidan har Epos, tillsammans med Hoo, en stérre andel passiva
konstruktioner i texten, omkring 15 %, 4n ovriga bocker i materialet. I Hoo
upptrider en tredjedel av dessa passiva konstruktioner i textdel 3, i vilken man
dven finner 60 % av bokens hindelseprocesser. Ur ett ldsarperspektiv kan bade
hiandelseprocesser och passiva konstruktioner av handlingsprocesser utgéra ett
hinder for forstaelse av innehallet, eftersom det i bada dessa grammatiska struk-
turer saknas en aktor med agens.

Trots att passiva konstruktioner borde vara vanligare i textdelar med en stor
andel handlingsprocesser har jag inte funnit nigot tydligt samband mellan an-
delen passiva konstruktioner och genrer. Det finns dock variationer mellan l4-
robdckerna som ingar i mitt material och mellan textdelar i respektive lirobok.
Jag dterkommer till passiva konstruktioner i avsnitt 6.2.1 och 6.2.2.

Fordelningen av verbala och mentala processer dr kopplad till textdelarnas
genre och deras funktion i textens makrogenre (se figur 6:2). Dirfor varierar
andelen verbala och mentala processer mellan textdelarna i respektive lirobok.
Denna typ av processer ir koncentrerade till en eller tva textdelar i respektive
lirobok, och den upptrider huvudsakligen i atergivande eller redogorande
textdelar i textens hindelseredogérande steg. I ovriga textdelar finns enstaka
verbala eller mentala processer. Epos utgér ett undantag i materialet genom ate
verbala och mentala processer saknas helt i fem av de sju textdelarna.

6.2. Grammatiska deltagare: lexikala kategorier

I det hir avsnittet redovisar jag fordelningen av grammatiska deltagare i lex-
ikala kategorier. En utf6rlig beskrivning av de anvinda analysmetoderna finns
i avsnitt 4.3.3. Avsnittet dr disponerat pd motsvarande sitt som avsnitt 6.1.
Detta innebir att jag forst redovisar resultat f6r hela materialet och sedan for
respektive lirobok, for att slutligen sammanfatta och kommentera samtliga re-
sultat som redovisas det hir avsnittet.
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6.2.1. Lexikala kategorier i hela liroboksmaterialet

Hela 75 % av de grammatiska deltagarna i liroboksmaterialet kan placeras
inom ndgon av de tre kategorierna av icke-minskligt deltagare, dvs. plars/tid,
abstrakta/metaforiska fenomen samt konkreta ting. Endast 25 % av de gramma-
tiska deltagarna ingdr med andra ord i en av de tva kategorierna av minskliga
deltagare, nimligen individer eller grupper/generiska.

Av de icke-minskliga deltagarna ingdr den storsta delen, 63 %, i kategorin
abstrakta/metaforiska fenomen, 35 % ingér i kategorin plats/tid och endast
ett fatal ingar i kategorin konkreta ting. Av de minskliga deltagarna 4r 80 %
grupper/generiska deltagare och 20 % individer (se figur 6:3).

1082 B plats/tid
60 DOAbstrakta
40
20 OKonkreta

0 Eindivider
h i OGrupper
manskliga Maénskliga
grammatiska grammatiska
deltagare deltagare

FIGUR 6:3 Fordelningen mellan kategorier av minskliga respektive icke-minskliga grammatiska
deltagare.

Nir den grammatiska deltagaren utgérs av en komplex nominalgrupp, dvs. ett
nominalt huvudord med for- och/eller efterstillda bestimningar, ar det hu-
vudordet som avgor kategoriseringen. Till komplexa nominalgrupper riknar
jag dven deltagare som konstrueras som en upprikning av huvudord, vilket
framfor allt giller grupper eller platser. Sidana upprikningar av tva eller fler
huvudord riknas som en deltagare. Andelen grammatiska deltagare som repre-
senteras av komplexa nominalgrupper varierar mellan textdelarna, men den
utgor i genomsnitt omkring 50 % av deltagarna i materialet.

6.2.1.1. Icke-minskliga grammatiska deltagare

De icke-minskliga deltagarna domineras av kategorin abstrakta/metaforiska
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fenomen, som ir lika stor som de bada kategorierna plats/tid och grupper/ge-
neriska deltagare tillsammans, och omfattar 47 % av samtliga icke-minskliga
grammatiska deltagare. Kategorin abstrakta/metaforiska fenomen inkluderar
en rad olika slags lexikala och grammatiska strukturer, sivil nominalgrupper
och infinitivfraser som inbaddade satser. I textutdraget i exempel 6:5 finns flera
exempel pa deltagare i kategorin abstrakta/metaforiska deltagare, vilka ar mar-
kerade med fet stil.

EXEMPEL 6:§

Precis som i naturen i dvrigt pagick det inom minniskosliktet en kamp, dir de
mera livsdugliga skulle segra. Att det skulle bli de vita européerna tvivlade man
inte pd. Det lag i utvecklingens intresse att de mindervirdiga raserna tvingades
till underkastelse. Bide tvingsarbete och massavrittningar kunde rittfirdigas
pa det sittet. (Perspektiv:5)

I exemplet finnsbl.a. grammatiska metaforer (se avsnitt 3.1.2) som “handlingar”,
“kamp” och “tvingsarbete och massavrittningar”, en inbidddad sats — “att de
mindervirdiga raserna tvingades till underkastelse” — samt en nominalgrupp
med bildlig betydelse — "de mera livsdugliga”. Det opersonliga sprakbruket i
textutdraget forstirks av att forutom “de vita européerna” ir det enda exemplet
pa minsklig deltagare i texten det generiska “man”.

Jag har delat in de knappt 600 abstrakta/metaforiska deltagarna i fyra underka-
tegorier: grammatiska metaforer, infinitivfraser, adjektiv/beskrivande ord samt ovriga.

Cirka en tredjedel av deltagarna i kategorin abstrakta/metaforiska fenomen 4r
grammatiska metaforer, vars funktion dr att komprimera information i texten och
pa sa sitt skapa en titare text. Grammatiska metaforer tillhor ett “akademiske”
sprakbruk (Magnusson 2011, Lindberg & Johansson Kokkinakis 2007), dvs.
ord som anvinds i formella situationer som akademiska texter, lirobokstexter
eller andra texter som kriver ett opersonligt och formellt sprakbruk. De dr med
andra ord ett sprikligt redskap for konstruktionen av texter som kriver denna
typ av sprakbruk. I liroboksmaterialet anvinds grammatiska metaforer bl.a. fr
att sammanfatta information i en tidigare sats eller stycke, vilket textutdraget
i exempel 6:6 ger exempel pa. Grammatiska metaforer markeras med fet stil.
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EXEMPEL 6:6.

Tiden efter 1870 var en tid di Europa erdvrade virlden. Denna erévring hade
tva ansikten. [...]

Den europeiska erdvringens andra ansikte var desto mer krigiskt. Under
perioden 1870 till 1900 férdes 120 miljoner minniskor i Afrika och Sydostasien
in under europeiskt kolonialvilde. Mer in hilften av dessa blev brittiska under-
sitar. Denna strivan efter militirt och politiskt herravilde brukar kallas im-
perialism. (Epos:1)

Den grammatiska metaforen “denna erévring” i exempel 6:6 sammanfattar
informationen i den inbidddade satsen ”da Europa erdvrade virlden” i satsen
fore. Processen i en sats dras samman och blir i nista sats en grammatisk del-
tagare som kan beskrivas, ”tvd ansikten”, och som kan ateranvindas som del-
tagare lingre fram i texten, "Den europiska erévringens andra ansikte”. Den tredje
grammatiska metaforen i exemplet ovan, “denna strivan”, har tva funktioner. Dels
sammanfattar den innehallet i det stycke som foregar metaforen, dels definierar
den, i en identifierande relationell process, nyckelbegreppet i bade textdel och
text, imperialism.

Infinitivfraser ir mindre vanliga i rollen som grammatisk deltagare in gramma-
tiska metaforer, och de utgér endast cirka 10 % av de abstrakta/metaforiska delta-
garna. Infinitivfrasens funktion i texten liknar dock den grammatiska metaforens
roll i materialet, nimligen att komprimera spraket till tita och abstrakta strukeurer
(jfr Oliveira 2010). Komprimeringen av information medfor dessutom att aktorer
och handlingar blir underforstidda i texten. I exempel 6:7 ir de tvé infinitivira-
serna “att bygga upp kolonialvilden och att infora skyddstullar” (markerade med
fet stil) en av deltagarna i en identifierande relationell process diir den lexikala me-
taforen ”tva sidor av samma politik” r den andra.

EXEMPEL 6:7

Man bor ligga mirke till att erdvringarna i andra vérldsdelar skét fart samtidige
som ekonomin i Europa gick in i en lingvarig ligkonjunktur. Att bygga upp ko-
lonialvilden och att inféra skyddstullar kan ses som tva sidor av samma politik.
(Perspektiv:4)

linfinitivfrasen i textutdraget ovan plockas innehallet i foregaende sats upp och
blir deltagare i efterfoljande sats. Den sprikliga utmaning som denna kompri-
mering av information i en infinitivfras kan innebéra for ldsare forstirks genom
den sprikligt komplexa grafiska mening som f6regar infinitivfrasen och vars
innehall omstruktureras i infinitivfrasen. Meningen innehaller bl.a. en gram-
matisk metafor, “erévringarna’, tvi lexikala metaforer, “skot fart” och "gick in
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i”, samt ett skriftsprakligt imnesneutralt ord, "langvarig”. Tillsammans resul-
terar sprakbruket i de bada grafiska meningarna i ett titt packat sprakbruk, vars
didaktiska implikationer jag aterkommer till i avsnitt 6.5.

Den tredje underkategorin till abstrakta/metaforiska deltagare r adjektiv/
beskrivande ord. Den hir typen av deltagare finner man frimst som attribut i
attributiva relationella processer, som i satsen “Kontinentens inre var i stort
sett okint”. De beskrivande orden ir ofta huvudord i komplexa nominal-
grupper, och de kan béde vara ord som man finner i vardagliga texter och ord
som oftare forekommer i skriftsprakliga och mer specialiserade texter. Aven om
de beskrivande orden i regel inte 4r sprakligt utmanande kan deltagaren som
beskrivs vara svar att tolka. I satsen ”Drivkrafterna bakom imperialismen var
bade ekononomiska och politiska” (Mgt:2) utgér de beskrivande orden “béide
ekonomiska och politiska” formodligen mindre problem 4n deltagaren som be-
skrivs som "drivkrafterna bakom imperialismen”.

Den fjirde underkategorin av abstrakta/metaforiska deltagare, dvriga, ir
stor och varierande och innehiller bide enkla nominalgrupper som “frihet”
och "fred”, komplexa nominalgrupper som "mingder av férdrag” och “driv-
krafterna bakom imperialismen” samt inbiddade satser som ”Att ekonomiska
motiv spelade en viktig roll ir uppenbart” (Perspektiv:4).

Kategorin plats/tid innehdller i materialet huvudsakligen deltagare som
anger plats. Tidsangivelser som grammatisk deltagare férekommer endast i ett
tiotal satser i hela liroboksmaterial. Ett exempel r den relationella process som
inleder Epos:1, "Tiden efter 1870 var en tid d& Europa erévrade virlden”
(se aven exempel 6:6 ovan), dir bada deltagarna i processen anger tid. En spe-
cifik typ av deltagare som anger tid ir uttryck som ”"Kolonisationen av Afrika”,
”Renissansen” eller “Det kalla kriget”, uttryck som “etiketterar” en lingre his-
torisk period. Uttrycken, i vilka hindelser och historiska aktérer packas in,
kan sedan anvindas som grammatiska deltagare i processer (Unsworth 1999,
Eggins et al. 1993, jfr Halldén 1997, Shanahan & Shanahan 2012).

Variationen inom kategorin plats ir stor, och den rymmer bl.a. savil kon-
kreta som mer abstrakta platsdeltagare. I exempel 6:8 finns nigra exempel péd
grammatisk deltagare som anger plats.

EXEMPEL 6:8

[...] varje europeiskt land skulle kunna gora ansprik pa afrikanskt territorium
genom att sinda trupper som ockuperade strategiska omraden. Resultatet blev
att Afrika styckades, och vid forsta virldskrigets utbrott fanns det endast tva
sjilvstindiga riken i Afrika: det urgamla kejsardémet Abessinien (dagens

Etiopien) och Liberia. (Maxi:3)
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I exemplet ovan ingir bl.a. namn pa linder eller kontinenter, “Liberia” och
”Afrika”, generiska uttryck, "varje europeiskt land” och "strategiska omraden”,
samt mer abstrakta platsangivelser, "afrikanskt territorium”.

De cirka trehundra deltagare som kategoriseras som plats i materialet har
delats in i fyra underkategorier: nation (England, landet), abstrakt plats (im-
periet, kolonin), kontinent/stirre geografiskr omride (Afrika, de stora vidderna,
soder om Sahara) samt specificerad plats (Suezkanalen, Kilimanjaro, byn).

Den storsta underkategorin till plats dr nation i vilken nirmare hilften av
platsdeltagarna aterfinns, exempelvis i satsen ocksa det enade Italien hade
ambitioner av det slaget”. Flera av nominalgrupperna i denna kategori inklu-
derar tva eller flera nationsnamn, t.ex. "detta oroade andra europeiska linder:
Frankrike, Storbritannien, Tyskland, Italien, Spanien och Portugal”. Detta
innebdr att namn pa nationer upptrider fler ginger i texten 4n vad det redo-
visade resultatet indikerar.

Den andra stora underkategorin inom plats/tid r abstrakta platsangivelser.
Denna underkategori svarar for cirka en tredjedel av deltagarna inom kate-
gorin plats/tid. Nominalgrupper som “stormakt” eller "besittning” inklu-
deras i den hir kategorin, som i satsen "Nu borjade Tyskland striva efter att
[...] bli en virldsmakt med ett imperium pé andra sidan haven”. Vanliga
nominalgrupper i denna kategori dr ord och uttryck som har samband med
temat erévring/kolonisation, exempelvis "vilde”, "imperium” och “koloni”.
Grinsdragningen mellan de lexikala kategorierna abstrakta/metaforiska fe-
nomen och underkategorin abstrakt plats kan med andra ord vara svér att
gora och kategoriseringen innebir ett visst métt av subjektivitet. Jag har dock
stravat efter att vara si konsekvent som méjligt i mina bedémningar (se dven
avsnitt 4.3.3).

En mindre del av platsdeltagarna hor till underkategorin kontinent/storre geo-
grafiskt omride, t.ex. ”Afrika” och "sdder om Sahara”. Platsangivelser i den hir
underkategorin handlar nistan uteslutande om Afrika, vilket dven giller for
underkategorin med minst antal beligg, nimligen specificerad plats, dir del-
tagare som ~Suezkanalen” och ”den lilla byn Fashoda” ingar. I avsnitt 6.3 och
6.4, dir jag redovisar analyserna av sociala deltagare, dterkommer jag till den
bild av olika deltagare som skapas i texterna genom liroboksforfattarnas lexi-
kogrammatiska val.

Den tredje och sista kategorin icke-minskliga deltagare ar konkreta ting dit
deltagare som “fartygen” och “handeldvapen” riknas. Kategorin har mycket fa
beldgg i materialet och spelar dirfér en marginell roll for innehéllet i texterna,
men kategorin ir intressant ur ett ldsarperspektiv, ndgot som jag dterkommer
till i avsnite 6.5.
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6.2.1.2. Minskliga grammatiska deltagare

Endast cirka 25 % av de grammatiska deltagarna i hela materialet 4r alltsa
mdnskliga. Av dessa ir cirka 80 % grupper/generiska deltagare, medan de ovriga
kategoriseras som individer, t.ex. egennamn eller titlar som refererar till en spe-
cifik deltagare, exempelvis "Englands drottning”. Samtliga minskliga deltagare
i exempel 6:9 dr markerade med fet stil.

EXEMPEL 6:9

Kung Leopold av Belgien tillhorde de forsta i rusningen efter Afrika. Genom
ombud ingick Leopold ar 1879 mingder av fordrag med afrikanska hovdingar.

[...] Det var framfér allt tvd saker belgarna var ute efter [...] For att komma
over detta utnyttjade de hinsynslost den infédda arbetskraften. For kongole-
serna blev det belgiska vildet en katastrof. Mellan dren 1885 och 1908 minskade
befolkningen frin tjugo till tio miljoner. (Epos:3)

Av textutdraget ovan framkommer det att minskliga grammatiska deltagare
inte alltid ”ser” minskliga ut i texten, utan sidana kan uttryckas genom mer
abstrakta nominalgrupper som “den infodda arbetskraften” eller “befolk-
ningen”. Grupper av deltagare dr dock vanligare 4n generiska uttryck och ab-
strakta gruppord i materialet, men férdelningen varierar mellan lirobdckerna.
Generiska deltagare 4r, som framkommer av exemplet ovan, framfér allt pro-
nomen som “de” och "man”.

6.2.1.3. Lexikala kategorier i olika genrer och processtyper

Jag har funnit ett samband mellan genrer och de tvé icke-minskliga katego-
rierna abstrakta/metaforiska fenomen och plats/tid. Figur 6:4 visar detta. Har
framkommer att andelen abstrakta/metaforiska deltagare dr mindre i atergi-
vande textdelar och stérst i den diskuterande textdelen, medan kategorin plats
har flest beldgg i dtergivande textdelar, firre i redogérande och férklarande och
minst antal beligg i den diskuterande textdelen.
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FIGUR 6:4 Fordelning av grammatiska deltagare frin respektive lexikal kategori i respektive genre i
materialet.

Andelen minskliga deltagare varierar mellan 19 % i beskrivningar och 34 % i
redogorelser. I atergivningar 4r de minskliga deltagarna nigot firre 4n i redo-
gorelser och i forklaringar och i den diskuterande textdelen idr de nigot fler dn
i den beskrivande genren, 23 %. Resultaten i figur 6:4 visar att grupper/gene-
riska deltagare dr fler dn individer i samtliga genrer utom atergivningar. Det
finns dock ett intressant monster i friga om relationen mellan de bada under-
kategorierna. I de bdda genrer dir andelen individer dr mycket liten, dvs. redo-
gorelser och forklaringar, 4r andelen grupper/generiska stor, och i genrer med
fler individer, nimligen beskrivningar och diskussionen, ir andelen grupper/
generiska férhllandevis liten.

Resultaten visar att samma typ av "kompletterande” relation finns mellan
kategorierna grupp/generiska deltagare och plats i materialets genrer. I de
genrer dir andelen grupper/generiska ir stor, dvs. i redogorelser, forklaringar
och diskussionen, idr andelen platser jamforelsevis liten och omvint, nir an-
delen platser ir stor, dr andelen grupper/generiska relativt liten. Detta giller i
dtergivningar och beskrivningar.

Deltagarkategorierna och deras roll i texter kan ocksi tolkas i termer av ge-
neralisering och specificering (jfr Edling 2006). En stor andel individer och kon-
kreta ting bidrar da till en specificering av innehéllet i texten, medan en stor
andel gruppdeltagare som "belgarna” och/eller platsangivelser som "England”
eller "Afrika” bidrar till generalisering. Eftersom liroboksforfattares uppgift
bl.a. ir att generalisera hiindelser i det forgangna (jfr Schleppegrell 2004), ir
den stora andelen generaliserande deltagare i materialet inte nigot ovintat re-
sultat. Tre genrer i mitt material innehéller emellertid en jimforelsevis stor
andel specificerande deltagare, nimligen atergivning, beskrivning samt dis-
kussion. Detta resultat har olika orsaker. Atergivningen ir den genre som ligger
nirmast talsprak och vardagskunskap bland genrerna pa lirandevigen i historia
(se avsnitt2.2.2), vilket forklarar en jaimforelsevis stor andel individer och kon-
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kreta ting. Beskrivningar dr en genre som rymmer stora lexikogrammatiska va-
riationer. Bland de beskrivande textdelarna i mitt material finns t.ex. de s.k.
intressevickande textdelarna i vilka liroboksforfattarna ofta fokuserar en his-
torisk individ. Ett mer ovintat resultat 4r den stora andelen specificerande del-
tagare i den diskuterande textdelen. Forklaringen ligger sannolikt i att beliggen
finns i en enda textdel, och resultatet dirfor inte kan sdgas visa nigot monster
for genren.

De temapresenterande genrerna atergivningar och redogdrelser innehéller
storst andel generaliserande deltagare, dvs. grupper och platser, medan ab-
strakta deltagare dominerar i beskrivningar, forklaringar och i den diskute-
rande textdelen. I de senare genrerna har generalisering med andra ord ersatts
av abstraktion (jfr Edling 2000).

Utgdr man frin de lexikala kategorier som representerar materialets gram-
matiska deltagare pekar resultatet pa en 6kande grad av abstraktion under
lirandevégen i historia (se avsnitt 6.5.2), dvs. frin den atergivande till den
diskuterande genren. Materialets texter byggs emellertid inte upp utifrdn lran-
devigen, utan utifrin genrens funktion i texten, vilket innebir att abstraktions-
graden, sd att siga, gir upp och ner i texten, frdn inledning till avslutning. I fyra
av de fem lirobdckerna inleds texterna med beskrivningar som generellt har en
stor andel abstrakta deltagare i materialet. Direfter presenteras temat i texten
i redogorelser (och i Maxi dven i atergivningar) med en jimnare férdelning av
generaliserande och abstrakta deltagare men med faser av bade hogre specifi-
cering i intressevickande beskrivningar och hégre abstraktionsgrad i forkla-
ringar. Texterna avslutas generaliserande i sammanfattande texter med ménga
deltagare i kategorin plats.

Om analysen av de grammatiska deltagarnas lexikala kategorier sitts i relation till
transitivitetsanalysen kan nigra slutsatser dras. Den vanligaste grammatiska rollen
for minskliga deltagare dr aktor med agens i handlingsprocesser, som i satsen ”Ar
1830 lade fransmiinnen beslag pa Algeriet” (Mgt:3). Cirka hilften av alla manskliga
deltagare ir aktorer med agens. Andra vanliga grammatiska roller for manskliga
deltagare 4r mal i handlingsprocesser, “Stora delar av befolkningen tvingades
till slavarbete av belgiska bolag” (Hoo:4), och birare i attributiva relationella pro-
cesser, ~Britterna var hardast engagerade, eftersom de hade det storsta intresset i
Suezkanalen” (Mgt:6). S4 gott som samtliga av de fi zalarna i verbala processer och
upplevarna i mentala processer r minskliga deltagare, individer eller grupper.

Vidare dominerar icke-minskliga deltagare i sivil materiella som relationella pro-
cesser. Det dr 65 % av alla deltagare i materiella processer som ar icke-minskliga
och 85 % av deltagarna i relationella processer 4r icke-minskliga. Kategorierna ab-
strakta/metaforiska och platser representeras i samtliga deltagarroller, dock mer
sillan som talare eller upplevare, tvi deltagarroller som alltsa domineras av individer
eller grupper.
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6.2.2. Lexikala kategorier i de olika lirobdckerna

Ingen av ldrobdckerna uppvisar resultat som skiljer sig nimnvirt frain medel-
virdena vad giller den 6vergripande férdelningen av grammatiska deltagare i
minskliga (25 %) respektive icke-minskliga (75 %) kategorier. Diremot fore-
kommer variationer mellan de olika textdelarna i respektive lirobok som kan
kopplas till genre och register. Andelen minskliga deltagare varierar fran 0 % i
Epos:2 och Perspektiv:7 till omkring 50 % i Maxi:6 och Mgt:4.

Fordelningen av deltagare i de olika lexikala kategorierna ir relativt jimn
mellan de olika lirobockerna, men vissa skillnader framtrader (se figur 6:5).

60 =5 53
50 41 39 r: O Individer
40 31'_ m - B Grupper/generiska
30 + 120 18? 23 O Plats/tid
20 - O Abstrakta/metaforiska
10 19 > 8 8 3 B Konkreta

0 ;.,.1

Epos Hoo Maxi Mgt Perspektiv

FIGUR 6:5 Fordelningen mellan grammatiska deltagare i olika lexikala kategorier i respektive
lirobok.

Som framgar av figuren ir det abstrakta/metaforiska deltagare som utgér den
storsta andelen i samtliga lirobocker i materialet. Allra mest dominerar denna
kategori i Hoo och Perspektiv. Fordelningen mellan de lexikala kategorierna
uppvisar for ovrigt stora likheter i Epos, Maxi och Mgt, medan den i Hoo och
Perspeketiv skiljer sig fran de 6vriga béckerna. Det finns i dessa bocker alltsd en
storre andel abstrakta deltagare men ocksa en mindre andel platsdeltagare dn i
resten av materialet. Perspektiv dr den enda lirobok dir grupper/generiska del-
tagare dr fler 4n platsdeltagarna. Andelen individer ar stdrst i Hoo och Maxi,
men eftersom kategorin grupp/generiska deltagare genomsnittligt 4r mindre i
dessa ldrobdcker, dr andelen minskliga deltagare sammantaget lika stor som i
ovriga bocker i materialet.

De storsta skillnaderna finns mellan Maxi och Perspektiv, de tva lirobocker
i materialet som ges ut av samma forlag (se avsnitt 5.3). I den forra liroboken
ir fordelningen mellan samtliga kategorier jimnare 4n i dvriga bocker i mate-
rialet, medan férdelningen i Perspektiv visar storst variationer inom materialet.
Skillnaderna kan bl.a. kopplas till genrepresentationen i de bada lirobockerna.
Maxi ir, som nimnts ovan, den enda lirobok i materialet som innehéller ater-
givande textdelar, dvs. den genre som inleder "lirandevigen” i historia (se av-
snitt 2.2.2), medan Perspektiv 4r den enda lirobok som har en diskuterande
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textdel, den genre som avslutar lirandevigen.

Variationer i fordelningen mellan deltagare i olika lexikala kategorier kan
ocksa relateras till textdelarnas innehall och deras funktion i respektive text. I
de tva figurerna 6:6, och 6:7 redovisar jag fordelningen av lexikala kategorier i
en inledande textdel i respektive texts bakgrund (figur 6:6) respektive fordel-
ningen i av lexikala kategorier i en temapresenterande textdel i respektive texts
hindelseredogorelse(figur 6:7). De inledande textdelarna, vars lexikala kate-
gorier redovisas i figur 6:6 ir beskrivande, med undantag f6r Mgt:2 som ir
forklarande.

100% © © )
s ] =
80% 1 o 1 BKonkreta
;g:;ﬂ ‘_ 68 52 61 | DOAbstrakta
o

50% 56 —— | OPatsitid

0/ 4
40::/0 1| 27 BGrupper/generiska
30% 36 2% [
20% 20 — | Oindivider
10% 1

o | [z ] i IEEN -

Epos:1 Hoo:2 Maxi:2 Mgt:2 Perspektiv:2

FIGUR 6:6 Lexikalt kategoriserade deltagare i inledande textdelar.

I samtliga textdelar i figur 6:6 ir andelen minskliga deltagare mindre 4n ge-
nomsnittet for hela materialet (se tabell 6:3), och som framgir av figuren
saknas individer helt. Dominansen for abstrakta/metaforiska deltagare ir
storre i samtliga inledande textdelar dn i materialet som helhet (se tabell 6:3).

For att belysa vilken betydelse fordelningen av lexikala kategorier har for
form och innehall i en text redovisas i exempel 6:10 ett utdrag ur Perspektiv:2,
en av textdelarna som bildar underlaget for figur 6:6. Abstrakta/metaforiska
deltagare markeras med fet stil och platsdeltagare 4r understrukna.
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EXEMPEL 6:10.

Helt annorlunda blev det under 1800-talets sista decennier, d4 stormakterna
tivlade om att ligga sa vidstrickta omridden som méjligt under sig. De ko-
lonier som nu bildades knéts ocksd mycket hirdare till sina erévrare. De dldre £6-
regingarna hade mest bara varit ett slags stodjepunkter for handeln lings med
kusterna. Nu byggde kolonialmakten upp en fast organiserad forvaltning 6ver
hela det erévrade territoriet. (Perspektiv:2)

Exemplet innehéller frimst abstrakta deltagare men ocksa enstaka platser, ofta
i underkategorin abstrakt plats som “stormakterna” eller ” de kolonier som nu
bildades”. Tva av deltagarna ligger pd grinsen mellan kategorierna plats och ab-
strakt/metaforiskt fenomen, nimligen "de ildre foregingarna” respektive “ett
slags stédjepunkter for handeln lings med kusterna”. Mitt val att kategorisera
den férra som plats och den senare som abstrakt fenomen bygger pa deras be-
tydelse i texten. "Foregangarna” refererar till specifika kolonier dven om de
inte namnges, eller pekas ut geografiskt, medan “stédjepunkter f6r handeln”
snarare refererar till en funktion 4n en plats.

Med tvé undantag dr nominalgrupperna komplexa, dvs. huvudordet ir ut-
rustat med framfor- eller efterstillda bestimningar. En av deltagarna utgdrs av
en infinitivfras, "att ligga s vidstrickta omrdden som mojligt under sig”, och
en annan av en inbiddad sats, "De kolonier som nu bildades”. Kombinationen
av komplexa nominalgrupper samt fraser och inbiddade satser bidrar till
att fortita texten. Tillsammans med en stor andel relationella processer, en
passivt konstruerad materiell sats samt verbgrupper som ir lexikala metaforer
— ’knéts”, “bygger upp” och ligger under sig” — bildar dessa lexikogramma-
tiska strukcurer en sprikligt tit text med hog abstraktionsgrad.

I figur 6:7 redovisas fordelningen av lexikala kategorier i en temapresente-
rande textdel i respektive lirobok. Samtliga textdelar i figur 6:7 har en rubrik
pa temat "Kapplépningen om Afrika”' (se dven tabell 5:3) och handlar om hur
europeiska stormakter tivlar om att kolonisera Afrika. Samtliga textdelar i ta-
bellen ir redogdrande, med undantag f6r Maxi:3 som ir atergivande.

'8 Samtliga textdelar i figur 6:3 har en rubrik p4 temat "Kapplépningen om Afrika”.
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FIGUR 6:7 Lexikalt kategoriserade deltagare i temapresenterande textdelar.

Fordelningen av lexikala kategorier i textdelarna som redovisas i figur 6:7 upp-
visar likheter med den totala fordelningen av lexikala kategorier i respektive 13-
robok, vilket kan forklaras med genrens funktion i texterna. Det hindelsere-
dogorande steget 4r lingre 4n dvriga steg, och de lexikogrammatiska drag som
dominerar i de genrer som bygger upp steget bor alltsi paverka férdelningen i
materialet som helhet.

I samtliga textdelar dr de icke-minskliga deltagarna fler in de icke-minskliga
deltagarna, och de abstrakta-metaforiska deltagarna ar fler dn platsdeltagarna.
Andelen abstrakta deltagare i textdelarna i figur 6:7 ligger nagot under det ge-
nomsnittliga virdet, 47 %, for materialet som helhet. Av de minskliga del-
tagarna dominerar grupper/generiska deltagare i samtliga textdelar utom i
Maxi:3, dir kategorin individer ligger hogt dver det genomsnittliga virdet.
Individen i friga ir Livingstone, vars liv fokuseras i textdelens relativt langa
bakgrund. Men eftersom kategorin grupper/generiska deltagare dr mindre
i Maxi:3 4n i 6vriga textdelar i tabellen Gverensstimmer den totala andelen
minskliga deltagare i Maxi:3 dnda med 6vriga textdelar i tabellen.

Ett liknande kompenserande férhallande mellan tva kategorier finner man i
Perspektiv:3, dir andelen platser r mindre 4n i de dvriga textdelarna i tabellen.
Hir 4r indd graden av generalisering lika stor som i dvriga textdelar i tabellen,
eftersom materialet domineras av icke-temporalt uppbyggda textdelar.

I textutdraget i exempel 6:11 ér férdelningen mellan grupper, platser och
abstrakta deltagare relativt jimn, vilket avspeglar resultaten f6r Epos och Hoo
i figur 6:7. I exemplet 4r abstrakta deltagare markerade med fet stil, platser 4r
understrukna och grupper ir kursiverade.
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EXEMPEL 6:11

Men pi en del platser utbrét vildsamma stridigheter. Ombkring sekelskiftet
1900 utkimpade exempelvis engelsminnen ett langvarigt krig med de in-
vandrade hollindska boerna och den infddda befolkningen i sédra Afrika. Efter
flera motgéngar kunde engelsmdinnen till slut g segrande ur striden, och bygga

upp ett kolonialvilde fran Kairo i norr till Godahoppsudden i séder. Men den
nye tyske Kejsaren Vilhelm II hade givit boerna sitt fulla stéd och motsitt-

ningarna mellan England och boerna vixte. (Hoo:3)

Det ir inte endast fordelningen av lexikala kategorier som skiljer detta text-
utdrag frin utdraget i exempel 6:10 ovan, utan dven de lexikogrammatiska
valen inom respektive kategori. De komplexa nominalgrupperna i exempel
6:11 ir jamforelsevis kortare 4n dem i exempel 6:10 med undantag f6r den
langa platsdeltagaren “ett kolonialvilde fran Kairo i norr till Godahoppsudden
i soder”. Infinitivfraser och inbiddade satser saknas som deltagare i 6:11.
Vidare 4r handlingsprocesserna huvudsakligen aktivt konstruerade, och de re-
lationella processerna ir firre dn i exempel 6:10. Tillsammans skapar dessa lex-
ikogrammatiska val en text som ligger nigot nirmare vardagspréiket 4n texten
i exempel 6:10, men exempel 6:11 ovan innehéller fortfarande en rad skrift-
sprékliga strukturer som placerar textutdraget i ett tydligt skolspréakligt register
(jfr avsnitt 3.1.1). Detta visas av ord som anvinds bland annat i texten, t.ex.
”sekelskiftet”, “utkimpade”, och ”infédda befolkningen”. (Jag dterkommer till
texternas ordforrad i avsnitt 6.3 och 6.4).

Storst variation vad giller fordelningen av lexikala kategorier i textdelar med
samma funktion i texten finner man i de beskrivande textdelarna i makro-
genrens hindelseredogorelse. Dessa textdelar har ett gemensamt dvergripande
syfte som innebir att beskriva nagot, men innehallet 4r betydligt mer varie-
rande 4n i andra textdelar med gemensamma syften, som t.ex. temapresente-
rande redogorelser. Det dr denna variation som forklarar variationen i fordel-
ningen av lexikala kategorier. I Epos handlar den beskrivande textdelen inne
i texten om Leopolds styre av Kongo, i Hoo om tecknaren Hergé, i Maxi om
hererofolket och i Maxi beskriver forfattarna hur kejsar Vilhelm fick berget
Kilimanjaro av sin mormor, drottning Viktoria.

6.2.3. Sammanfattning: lexikala kategorier

Undersokningen av lexikala kategoriseringar av deltagare och verbgrupper visar

att skillnaderna mellan de fem ldrobdckerna generellt sett 4r sma. Varje genre

utmirks dock av vissa tendenser att prioritera olika kategorier av deltagare.
Den storsta andelen grammatiska deltagare, 75 %, ir icke-minskliga del-
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tagare, och detta giller i hela materialet och i respektive lirobok. Den storsta
andelen icke-minskliga deltagare finns, med undantag for vissa enskilda text-
delar, i forklaringar och den minsta andelen finns i dtergivningar. Av de icke-
minskliga deltagarna i hela materialet 4r knappt tva tredjedelar abstrakta/me-
taforiska. Av de minskliga deltagarna dr 80 % grupper/generiska deltagare.

Figur 6:10, ddr fordelningen av deltagare i olika lexikala kategorier i inle-
dande textdelar redovisas, visar att texterna generellt inleds med beskrivningar
med en relativt stor andel icke-mianskliga deltagare, men de redogérande text-
delarna i makrogenrens hindelseredogérande steg har en stérre andel minskliga
deltagare, framfor allt grupper av minniskor (se figur 6:11). Férdelningen av
lexikala kategorier i de beskrivande “intressevickande” textdelarna skiljer sig
mellan lirobockerna beroende pé innehallet i respektive textdel.

6.3. Representation av sociala deltagare

I det hir avsnittet och i nista avsnitt, 6.4, redovisas resultaten fran analyser
av sociala deltagare i materialet. Begreppet social deltagare och metoderna for
att analysera sociala deltagare har beskrivits i avsnitt 4.3.4. I det hir avsnittet
inleder jag med att redovisa minskliga representationer av sociala deltagare
(6.3.1). Direfter redovisas platser som representation av sociala deltagare
(6.3.2) sedan abstrakta och metaforiska fenomen som representationer av so-
ciala deltagare (6.3.3). Efter det redovisar jag resultat av analyser av representa-
tioner av sociala deltagare i visuella textelement (6.3.4). Avsnittet avslutas med
en sammanfattning av resultaten (6.3.5). Parallellt med resultatredovisningen
i detta avsnitt kommer jag att kommentera vad som kan antas vara eventuella
utmaningar for lsaren.

6.3.1. Individer och grupper som representation av sociala
deltagare

Antalet sociala deltagare som representeras som individer ar litet i mitt ma-
terial, och de utgérs i stort sett uteslutande av "stora vita min” (jfr Martin och
Rose 2008:132). Dirtill kommer drottning Viktoria som “stor vit kvinna”.
Exempel pa individer som representation for sociala deltagare finner man i
samtliga genrer i materialet, men de 4r jimforelsevis fa i de textdelar dér det
finns flera omnidmnanden av individer handlar det ofta om en och samma
person, som till exempel i Maxi:3 dir Livingstone far stort utrymme i text-
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delens bakgrund. Vissa "stora vita min” dyker upp i samtliga lirobocker, dir de
nimns ndgon enstaka gang och spelar samma roll i texten. Satsen "Redan 1884
sammankallade den tyske rikskanslern Bismarck en stormaktskonferens i
Berlin” (Perspektiv:3), ir t.ex. typisk for representationen av Bismarck. Det
ar relativt lite att identifiera méinniskan bakom egennamnet "Bismarck”, men
om representationen gors med ett underforstatt antagande om att individen
redan ir kind for lisaren, som i satsen ovan, kan en lisare som inte kinner
till Bismarck frin tidigare undervisning eller allmén kunskap om historia fa
problem. En sadan lisare kan ocksa ha svért att fraga vem Bismarck 4r utan att
forlora ansiktet.

Gruppord som “européerna” och “engelsminnen” dr mycket vanliga repre-
sentationer i texterna, och de bidrar mycket till generalisering av innehallet,
men de leder dven till en férenkling av historiska skeenden. Forfattarna limnar
tolkningen av vilka “engelsmin” eller vilka "européer” det handlar om — och
vilka som inte 4r inblandade — till ldsaren.

Béde individer och grupper representeras i texterna ofta av pronomen, bade
personliga, t.ex. “de” och relativa, "som”. Pronominalisering férekommer i alla
texter, inte minst i talat sprak, men i en kontextreducerad skriven text kan dessa
sprékliga strukturer innebéra en utmaning, eftersom lisaren maste hélla reda
pa vilken nominalgrupp som pronominaliseras i texten. Denna utmaning dter-
kommer jag till i redovisningen av sparning av sociala deltagare i avsnitt 6.4.

En annan typ av generisk representation av sociala deltagare gors genom
pronomenet man, som i satsen "1 Paris dromde man om ett herravilde”
(Perspektiv:3). Nir det giller pronomen som ersitter nominalgrupper maste
ldsaren spéra vilken social deltagare i texten som pronomenet hinfor sig till i
texten, men i friga om man méste lisaren ga utanfor texten for att forstd vem
eller vilka det handlar om.

Verbala och mentala processer dr ovanliga i hela liroboksmaterialet, vilket
innebir att sociala deltagare som talar eller upplever nigot sillan represen-
teras i texterna. I nigra textdelar finner man emellertid ett jimforelsevis stort
antal verbala eller mentala processer. Sddana processer korrelerar ofta, men inte
alltid, med andelen individer i textdelen i friga, t.ex. i Hoo:5, dir Hergé uttalar
sig om sin uppvixt. Innehallet i verbala eller mentala processers anforda satser
anvinds ibland for att representera den syn pi virlden som radde vid den tid
som skildras. Ett exempel 4r foljande textutdrag frain Hoo:4.

EXEMPEL 6:12

Men flera européer ansig att den ”vite mannen” var éverligsen och dirfor hade
ritt att hirska over den "svarte afrikanen”, ”gule asiaten” och den “réde in-
dianen”. Overlidgsenheten var ju redan bevisad genom att Europa var rikare 4n

alla andra virldsdelar (Hoo:4).
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Citationstecknen i textutdraget i exempel 6:12 markerar att uttrycken inte 4r
forfattarens egna ord utan att de ingar i den syn pd virlden och minniskor som
omfattas av "flera européer” och som aterges av forfattaren. Det dr emellertid
inte endast de citerade uttrycken som representerar ditidens syn pd virlden,
utan dven asikten om Europas overldgsenhet, vilken inte 4r markerad med ci-
tationstecken och dirfor kan vara svérare att tolka som en social deltagares
asikt. For att forstd det méste lisaren vara medveten om att det dr “flera eu-
ropéer” som anser det som framstills i texten, med eller utan citationstecken
(jfr Wineburg 1991).

Nir sociala deltagare representeras i omstindigheter i satsen tonas delta-
garens roll ner genom att distansera den fran satsens kirna, processen (Martin
och Rose 2007a). Vanligast ir representationer genom omstindigheterna
sitt, sillskap, roll och synvinkel (Holmberg & Karlsson 2000). I satserna "Fér
Flodén hade alla minniskor lika virde infor Gud” (Hoo:4) och "Fér euro-
péerna spelade Afrika fram till 1800-talet en ganska obetydlig roll i kolonialt
hinseende” (Hoo:4) lyfts synvinkelsomstindigheterna fram genom sin pla-
cering forst i respektive sats. Dirigenom ges deltagarna en mer framskjuten roll
in de andra sociala deltagarna i de bida satserna. Genom att anvinda denna typ
av omskrivning for en verbal eller mental process, exempelvis "Flodén tycker”
eller “européerna anser”, behdver liroboksforfattaren inte ligga orden direke i
deltagarens mun, och forfattaren kan dirigenom undvika verbala och mentala
processer. Den sprikliga utmaningen fér lisaren kan emellertid bli Znnu stérre
4n vid tolkningen av en verbal eller mental process som i exempel 6:12 ovan.

Ett annat exempel pa omskrivning ir representationen av sociala deltagare i
en rollomstindighet, som i satserna “att ca 10 miljoner unga mén och kvinnor
fordes bort fran Afrika som slavar” (Mgt:3) och "dir stora delar av den svarta
befolkningen utnyttjades som tvangsarbetare under fruktansvirda f6rhal-
landen” (Perspektiv:3). Den hir typen av struktur ir inte ovanlig i materialet
och den ingdr, som i de tvd exempelsatserna, ofta i passivt konstruerade satser.
Den hir typen av strukeur bidrar till att bade de sociala deltagare som agerar
och de som utsitts for behandlingen blir mindre tydliga i satsen.

6.3.2. Plats och tid som representation for sociala deltagare

De sociala deltagarna i mitt material representeras i stor utstrickning genom
platser och i viss mén som tid. Representationer i form av namn pd nationer
eller kontinenter fyller samma funktion som gruppord som ”britterna” eller
“kongoleserna”, dvs. att generalisera och i viss min férenkla historiska ske-
enden, eftersom forfattaren genom att anvinda ett gruppord eller ett na-
tionsnamn inte behdver klargora vilka britter eller vilka ménniskor i ett land
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som 4r inblandade i de aktuella skeendena.

Det 4r inte ovanligt att linder och kontinenter personifieras i texter nir de
ingar som deltagare i handlingsprocesser eller verbala processer och mentala
processer (van Leeuwen 1996:59f.), vilket utdraget i exempel 6:13 visar.
Representationer for Tyskland markeras med fet stil.

EXEMPEL 6:13

Tyskland kom sent in i kapplépningen om kolonier och fick halla till godo med
det som blev over [...]. Men genom sina erdvringar i Ostafrika hindrade de brit-
terna frén att fullfslja sin Kap-Kairolinje. (Perspektiv:3)

Exempel 6:13 visar dels hur landet Tyskland personifieras genom verbgruppen
"fick hélla till godo”, dels hur stark den semantiska kopplingen ir mellan na-
tionsnamnet och de ménniskor det representerar, detta genom pronomenen
”sina” och ”de” i meningen som foljer.

Platsens roll som representation av en social deltagare kan vara mer eller
mindre tydlig i texterna beroende pa bade den grammatiska och den seman-
tiska roll som platsen spelar i satsen. I satsen "Afrika séder om Sahara var
dnnu oberort av europeisk expansion” (Epos:3) idr det littare att identifiera
platsen som representation av de sociala deltagare som lever dir 4n att géra
motsvarande identifiering av platsangivelsen “ett jitteomrade” i satsen "[de
afrikanska hovdingarna] 6verlimnade ett jitteomrade till Leopolds privata £6-
retag” (Epos:3). I den senare satsen framstills platsen som ett mal i en hand-
lingsprocess, medan platsangivelsen ”Afrika séder om Sahara” beskrivs i en rela-
tionell process, vilket gor det littare att se platsen som representant eller symbol
for de minniskor som lever dir. Utmaningen i den senare satsen ligger snarare i
att identifiera vilken social deltagare som representeras i nominalgruppen “eu-
ropeisk expansion” eftersom minskliga deltagare helt saknas i satsen.

6.3.3. Abstrakta och metaforiska fenomen som representation
for sociala deltagare

Det dr mycket vanligt med abstrakta och metaforiska fenomen som represen-
tation for sociala deltagare i liroboksmaterialet. Sirskilt viktig 4r den represen-
tation som sker i lirobokstexter i grammatiska metaforer (se avsnitt 6.2.2 och
3.1.2) dir sociala deltagare, relationen mellan dem och handlingen som utférs
packas in i en nominalgrupp. Andelen grammatiska metaforer som represen-
tation av sociala deltagare ir storre i genrer lingre fram pa lirandevigen men
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det finns beldgg f6r grammatiska metaforer i samtliga textdelar i mitt material.
Exempel 6:14 och 6:15 ir satser himtade ur en redogérande textdel respektive
en forklarande textdel frin Maxi respektive Perspektiv. I exemplen dr de gram-
matiska metaforerna markerade med fet stil.

EXEMPEL 6:14

I stillet biddade uppgorelsen om Fashoda f6r ett politiskt ndrmande mellan
Frankrike och Storbritannien. (Maxi:6)

EXEMPEL 6:1§

Minga linder i Europa skakades av klassmotséttningar och inrikespolitiska

strider. (Perspektiv:4)

I bida satserna saknas minskliga representationer for sociala deltagare. Dessa dr
istillet underforstadda i nominalgrupper som “uppgérelsen om Fashoda” och
“inrikespolitiska klassmotsittningar”. Lisaren méste med andra ord dels iden-
tifiera vilka sociala deltagare som ir inblandade i det som aterges, dels klarldgga
vilka relationer som finns mellan de inblandade sociala deltagarna.

Representation av sociala deltagare i en och samma sats sker ofta genom
en kombination av minskliga och icke-minskliga nominalgrupper som i
satsen "Kung Leopold av Belgien tillh6rde de forsta i rusningen efter Afrika”
(Epos:3). Aven om lisaren kan identifiera kung Leopold som en social del-
tagare kan det p.g.a. den grammatiska och lexikala metaforen “rusningen efter
Afrika” vara svarare att tolka Leopolds roll i satsen.

Representationen av sociala deltagare paverkar dven mojligheten for ldsare att
identifiera samband mellan olika sociala deltagare och att spara en social deltagare.
I satsen "Leopolds fasansfulla styre fick till slut ocksa hans eget land att reagera”
(Epos:4) méste ldsaren kunna forstd att den dolda deltagaren i den grammatiska me-
taforen “styre” dr samma deltagare som avses med nominalgruppen “hans eget land”
for att tolka innehdllet i satsen pa det sitt som liroboksforfattaren sannolike avser.

En sirskild roll i skrivna historietexter spelar de nominaliserade tidsperioder
(Eggins etal. 1993, Unsworth 1999, jfr Halldén 1997, Shanahan & Shanahan
2012) som nimnts tidigare i detta kapitel (se avsnitt 6.2.1.1). Denna typ av
representation finner man bl.a. i rubriker som "Kapplopningen om Afrika”.

Det finns flera beldgg i materialet pa abstrakta nominalgrupper i olika typer
av omstindigheter som representation av sociala deltagare. Ett exempel dr
sittsomstindigheten i satsen “Konflikten 16stes med forhandlingar” (Hoo:3)
dir lisaren sjilv méste kunna identifiera vilka sociala deltagare som férhandlar.
Den passiva konstruktionen med utelimnad agent kan gora satsen extra pro-
blematisk att tolka.
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6.3.4. Representation av sociala deltagare i visuella textelement

De sociala deltagare som representeras i mélningar 4r huvudsakligen historiskt
kinda européer, som representeras som jigare eller uppticktsresande (Epos:vt:4,
Maxi:vt:2), eller som poserande kungligheter med kungliga attribut (Epos:vt:1,
3). Afrikanerna representeras diremot pa olika sitt som visar dem som under-
ordnade européerna i textelementens bakgrund. Ett exempel pa detta aterfinns
i Epos:vt:1 dir soldater frin olika brittiska kolonier tittar upp pa kung Edvard
under hans kroning. Ett annat finns i Maxi:vt:2, dir Livingstone riddas av en
annan vit man fran att bli uppiten av ett lejon medan nagra afrikaner skrick-
slaget tittar pd och nagra andra rusar bort frin den dramatiska scenen.

De enda visuella textelement dir afrikaner stills i centrum 4r de fotografier
av kongoleser med avhuggna hinder som ackompanjerar verbaltexterna om
Leopold och Belgiska Kongo. Sidana fotografier dterfinns i fyra av de fem li-
robdckerna (se avsnitt 5.2). Genom dessa fotografier representeras afrikanerna
explicit som offer f6r kolonisationen, medan de i andra textelement represen-
teras i samma roll, men dé implicit.

Trots att européerna representeras som aktorer, 4r deras roll som kolonisa-
torer sillan uttalad. Tre undantag fran detta finns i Mgt, nimligen den inle-
dande mélningen dir vita min birs i land av afrikaner frin en franskflaggad
bat, dels de tva tyska satirteckningarna av engelska kolonisatorer.

Européer ingdr dven som underférstadda deltagare i textelement som fore-
stiller europeiska tekniska framsteg, t.ex. som besittning pa militirfartygen
pa Suezkanalen eller som passagerare pd tig. En annan typ av dold represen-
tation av europeiska kolonisatorer finns i fotografierna av kongoleser med av-
huggna hinder dir endast malet och det minskliga offret framstills, inte den
ansvariga aktoren. Denna information saknas dven i bildtexterna, dir informa-
tionen meddelas i passivt konstruerade satser med utelimnad agent.

Representation av sociala deltagare i form av abstrakta fenomen begrinsas
huvudsakligen till de kartor 6ver ett uppdelat Afrika som férekommer i samtliga
lirobocker med undantag f6r Hoo (se avsnitt 5.2). Kartan ir en abstrakt re-
presentation av bdde ”de som koloniserar”, som representeras genom firgen pa
de afrikanska nationer man koloniserat, och ”de koloniserade”, som represen-
teras av kartan sjilv.

I tabell 6:1 sammanstills olika representationer av de viktigaste sociala delta-
garna i materialets visuella textelement. Representationen har likheter med den
lexikogrammatiska representationen av sociala deltagare i de verbalsprikliga
textdelarna. Detta giller framfor allt individuella sociala deltagare som repre-
senteras av samma europeiska regenter och “stora vita min” i bade textdelar
och textelement.
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TABELL 6: 1 Exempel pd representationer av de viktigaste sociala deltagarna i materialets visuella textelement.

Européer

Afrikaner

Individer

Kung Edvard
Stanley

Drottning Viktoria
Livingstone

Grupper

Underférstadda (som be-
sattning pa fartyg, i tag,
konstruktér av bygg-
nader, besOkare pa
Parisutstéllning)

Kongoleser med avhuggna
hander

| bakgrunden pa malningar
Som arbetare pa jarnvags-
bygge, som betraktare av
europeiskt fartyg och av
engelska kungen

Platsangivelse

Parisutstéllningen eller
Eiffeltornet

Som bakgrund i flera foto-
grafier och i malningar, re-
presenterade som natur,
djurliv, manniskor

Abstrakta
representationer

Dolda aktérer i dolda pro-
cesser i skeenden skildrade
genom kartor

Farglagda delar i karta éver
Afrika

Konkreta
representationer

Militarfartyg pa
Suezkanalen
Eiffeltornet

Symboliska och andra att-
ribut: spjut, klader, bo-
stader, djur, trad etc.

Attribut pa eller vid del-
tagare, som kungakrona,
kladesplagg, gevar, bat etc.

Samtliga visuella textelement i materialet, forutom tidslinjerna, ar kalltexter
och de ir ofta de enda exempel pa killtexter som finns i lirobdckerna. Det
innebir att lisaren maste tolka textelementen och deras motiv utifrin den
kontext de ir skapade och anvinda i. De visuella textelementen ir inte, som
verbaltexterna, bearbetade for att spegla liroboksforfattarens och nutidens syn
pa virlden. I avsnitt 6.3.1 redovisades exempel dir forfattaren anvinder cita-
tionstecken f6r att signalera att det inte 4r hans egna ord; den méjligheten finns
inte i en bild, och ldsaren limnas att pd egen hand tolka motivet pa ett relevant
sitt. Bildmaterialet omfattar bl.a. en skolplansch, Perspektiv:vt:7, som fore-
stiller fem skallar som representerar olika raser. Bilden ackompanjerar den dis-
kuterande textdelen "Rasism”, dir begreppet rasism diskuteras utforligt, men
utan att nagon explicit koppling till skolplanschen gors.

Bildtexterna i materialet spelar en viktig roll for att stodja lasningen av de vi-
suella textelementen eftersom representationerna av sociala deltagare i textele-
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menten sillan f6ljs upp eller kommenteras i verbaltexterna. I bildtexterna kan
man dock finna exempel pi samma typ av citerade uttryck som tidigare redo-
visats (se avsnitt 6.3.1), dvs. uttryck som representerar bade européer och afri-
kaner pi ett sitt som kan betecknas som stereotypt. Tva exempel pa detta ir
exempel 6:16 och 6:17. Exempel 6:16 ir ett utdrag ur bildtexten till skolplan-
schen i Perspektiv. De citerade uttrycken dr markerade med fet stil.

EXEMPEL 6:16

Den bildade vite europén i centrum, omgiven av representanter for andra, mera
“primitiva” raser. Denna tyska skolplansch frén 1885 visar hur européerna
under imperialismens epok redan fran barnsben genomsyrades med forestill-
ningar om sin egen &verldgsenhet. (bildtext till Perspektiv:vt:7)

Det kan vara virt att notera att beskrivingen av den vite europén, ”den bildade”,
inte markeras med citationstecken i bildtexten ovan, medan diremot ”pri-
mitiva” dr markerat pd detta sitt. Efter de stereotypa representationerna i bild-
texten ovan presenterar forfattarna kontexten for skolplanschen, men detta
gbrs med ett sprakbruk som sannolikt utgér en spraklig utmaning f6r manga
lisare, och som inkluderar skriftsprikligt priglade ord som ”genomsyrades”,
"forestillningar” och overldgsenhet”. Den nominalgrupp som stir ut i texten
ar framfor allt ”primitiva’ raser”.

Exempel 6:17 ir ett utdrag ur bildtexten till Maxi:ve:2 dir Livingstone
riddas undan ett lejon.
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EXEMPEL 6:17

[...] P4 den hir teckningen ir Livingstone illa ute, men riddas av sin vite med-
foljare. Om man far tro bilden ir diremot de svarta, “infédingarna”, inte mycket

dll hjilp. (bildtext till Maxi:vt:2)

I bildtexten i exempel 6:17 anvinds samma sprakliga resurs, nimligen cita-
tionstecken, for att signalera att uttrycket ”infodingar” inte ér ett ord forfat-
tarna sjilva skulle anvinda. Bida exemplen pa bildtexter visar hur forfattarna,
samtidigt som de sitter in bilderna i en historisk kontext, verbalt reproducerar
den bild av européer och afrikaner som representeras i bilden (jfr Ajagdn-Lester
1997, 2011, Kamali 2006, Nordgren 2011).

6.3.5. Sammanfattning

I mitt material finns det en 6vergripande tendens att representera “européer”
som grupper kopplade till nation, t.ex. “fransminnen” eller britterna”,
som namn pd nationen, genom grammatiska metaforer som “erdvring” och
“stravan” eller genom att utelimna dem i passiva konstruktioner. Den sociala
deltagaren “européer” representeras ocksa genom kinda historiska personer,
bade i textdelar och i textelement.

Nir den sociala deltagaren “afrikaner” inte representeras som plats, repre-
senteras deltagaren som generiska minskliga nominalgrupper, t.ex. "kvinnorna
och minnen” och "byborna” (se Epos:3 och Epos:4 i tabell 6:2). I de visuella
textelementen representeras afrikaner pd samma generiska sitt, i bakgrunden
av malningar och fotografier. "Afrikaner” representeras ocksa i samma gram-
matiska metaforer som “européerna’, t.ex. i “erévring” och "folkmord”.

Den lexikogrammatiska representationen av sociala deltagare i materialet
skiljer sig mellan olika textdelar och mellan de olika lirobockerna, men det
finns ocksd stora likheter. Samtliga textdelar och lirobocker innehaller repre-
sentationer genom platsangivelser och abstrakta/metaforiska fenomen. Det 4r
framfor allt den sista typen av nominalgrupper som ir problematisk f6r forsta-
elsen av texter (Schleppegrell 2004, Martin och Rose 2007a). Anledningen ir
att det semiotiska avstindet mellan det lexikogrammatiska uttrycket i texten
och den semantiska sociala deltagare som representeras dr som allra storst. Men
dven representationen plats kan skapa problem. Det krivs t.ex. kulturell och
geografisk kunskap for att associera ritt plats till ritc grupp minniskor.
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6.4. Sparning av sociala deltagare i liroboken Epos

I det hir avsnittet redovisar jag hur sociala deltagare kan sparas i text och text-
delar i liroboken Epos. Redovisningen inleds med en redovisning av repre-
sentation av sociala deltagare i rubriker och visuella textelement i texten i
Epos (6.4.1), direfter redovisar jag representation av sociala deltagare i hela
texten (6.4.2). Efter det stiller jag sparning av sociala deltagare i tvi textdelar
i centrum, nimligen Epos:1 (6.4.3) respektive Epos:3 (6.4.4). Dessa textdelar
har valts utifrin deras genrer och deras funktioner i texten. Epos:1 4r en be-
skrivande inledande textdel och Epos:3 ir en redogorande temapresenterande
textdel. Avsnittet avslutas med en sammanfattning (6.4.5).

6.4.1. Sociala deltagare i rubriker och visuella textelement

De tva viktigaste sociala deltagarna i texten, européerna och afrikanerna, re-
presenteras i rubriker och visuella textelement i texten i Epos. I rubriker repre-
senteras Europa och européerna generellt som abstrakta fenomen, som i rub-
riken till Epos:6, "Kolonialismens foljder”, eller dr dolda/underforstddda, som
i rubriken dill Epos:5, "Afrika styckas”. Afrika och afrikanerna representeras
som plats, t.ex. "Gummi och terror i Kongo” (Epos:4), eller 4r underfrstadda
i samma grammatiska metaforer som européerna. I fyra av de sex visuella text-
elementen representerar historiskt kiinda individer européerna, medan afrika-
nerna representeras som en generisk grupp i ett fotografi och som plats i kartan
over det uppdelade Afrika.

I tabell 6:2 redovisas samtliga rubriker och visuella textelement i respektive
steg i makrogenren “kolonisationen av Afrika”. Bildtexter till respektive text-
element 4r kursiverade.
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TABELL 6:2 Rubriker, visuella textelement och bildtexter i texten i liroboken Epos.

Rubriker Visuella textelement och bildtexter
Epos:1: Europa erdvrar varlden Malning av Kung Edvard VIl flankerad av
1870-1914 militarer fran brittiska kolonier. (vt:1)

Bildtext: "Edvard VIl blev 1901 éverhuvud
for ett védrldsomspénnande imperium. Vid
kréningsceremonin deltog soldater fran
vérldens alla hérn.”

Tidslinje (vt:2)
Epos:2: Den nya imperialismen Malning: Portratt av drottning Viktoria (vt:3)

Bildtext: ”Viktoria, drottning av England,
kejsarinna av Indien”

Epos:3: "The scramble for Africa” Malning: Stanley i olika situationer vt:4
Bildtext: ”Sir Henry Stanley (1841-1904)
framstélld som den europeiske ideal-
hjélten. Stanley var en engelsk-amerikansk
journalist och upptécktsresande, som kung
Leopold av Belgien anvédnde som agent i
férhandlingarna med afrikanska hévdingar”

Epos:4: Gummi och terror i Kongo Fotografi: Tre kongoleser med avhuggna
hénder vt:5
Epos:5 Afrika styckas Karta éver uppdelat Afrika vt:6

Bildtext: "Fran 1880-talet fram till férsta
varldskriget delades Afrika upp av de euro-
peiska staterna. Det vara bara Liberia och
Epos:6: Kolonialismens féljder Etiopien som behdll sin frihet.”

Epos:7: Sammanfattning -

Tidslinjen i Epos, som inleder varje huvudkapitel i liroboken, presenteras pa
samma lirobokssida som Epos:1 och bildtexten till den inledande malningen.
P tidslinjen, som stricker sig fran 1870 till 1915, representeras hindelser i
Sverige (under tidslinjen) och i virlden (6ver tidslinjen) savil verbalt som vi-
suellt i tecknade bilder. Imperialismen och kolonisationen av Afrika symboli-
seras av en teckning forestillande Bismarck, en forestillande drottning Viktoria
och en forestillande soldater med dragna gevir och virnlosa afrikanska kvinnor
och barn. Bismarck aterkommer lingre fram i texten, i Epos:5, och drottning
Viktoria dterkommer i det visuella textelement 3. Soldaterna och de afrikanska
kvinnorna och barnen ska betraktas som symbol for innehallet i hela texten,
dir de ar underférstaidda/dolda sociala deltagare.

129



Milningen som forestiller kung Edvard VII flankerad av soldater frin kolo-
nierna vid sin kréning (vt:1), inleder, pd en hel sida, texten tillsammans med
rubriken for kapitlet och texten, "Europa erdvrar virlden”. Bildtexten till mal-
ningen finner man pi en gul tonplatta pa nista sida tillsammans med Epos:1
och tidslinjen. I samtliga modaliteter, dvs. textelement, rubrik samt textdel re-
presenteras de viktigaste sociala deltagarna, européerna och resten av virlden.
Européerna representeras som sociala deltagare med makt, savil politisk som
militdr, medan afrikanerna representeras som undersitar och som virnlésa
offer. Bada bilder bekriftas, och forstirks, i Aterstoden av texten.

I inledningsrubriken och i tidslinjen faststills dessutom den temporala ram
som omger texten. Temporaliteten bekriftas i rubrikerna, dir kolonisationen
representeras i kronologisk ordning, med undantag for rubriken till Epos:4
som indikerar en utvikning i skildringen av kolonisationen.

Béda rubriker och illustrationer i lirobdcker och andra texter kan skapa,
alternativt reaktivera, befintlig férkunskap om @mnet som framstills verbalt,
inte minst genom de forvintningar som (kan) skapas hos lisaren genom rub-
riker och bilder. I texten i Epos varierar denna potentiella resurs for menings-
skapande mellan olika rubriker och textelement. Rubriker som ”Gummi och
terror i Kongo” och "Kolonialismens foljder” skapar pé olika sitt bilder av vad
liroboksforfattaren vill uttrycka och kan skapa relevanta forvintningar pa text-
delens syfte och genre.

Fotot pa kongoleser med avhuggna hinder som presenteras tillsammans
med Epos:4 under rubriken ”Gummi och terror i Kongo” forstirker ytterligare
forvintningarna som skapas genom rubriken. Pé liknande sitt skapar rubriken
”Afrika styckas” tillsammans med kartan 6ver det uppdelade Afrika forvint-
ningar pa vad verbaltexten kommer att handla om.

Rubriken "The Scramble for Africa” kan med all sannolikhet fungera simre
for att bygga forkunskap hos lisaren. Det engelska uttrycket kriver antingen
goda kunskaper i engelska hos ldsaren, eller kunskap om att detta uttryck ofta
anvinds som representation av kolonisationen av Afrika ocksd i andra sam-
manhang. Bilden som ackompanjerar rubrik och textdel, mélningen forestil-
lande Stanley, forutsitter att ldsaren kinner till Stanley och hans roll i koloni-
sationen av Afrika, vilken endast summariskt beskrivs i bildtexten.
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6.4.2. Representationer av sociala deltagare i textdelarna

I textens bakgrund (Epos:1 och Epos:2) stiller forfattaren Europa mot resten
av virlden. Europa representeras savil explicit som implicit som aktor, och
resten av virlden representeras som offer och/eller mottagare. De minskliga
representationerna av sociala deltagare r fi i den tva inledande textdelarna.
Istillet 4r det platser och abstrakta nominalgrupper som dominerar som repre-
sentation. I Epos:2 finns det en enda explicit representation for de sociala del-
tagare som koloniseras, detta i form av den efterstillda bestimningen i nomi-
nalgruppen “en virldsmakt med ett imperium pé andra sidan haven”, medan
européerna representeras genom olika nationsnamn.

I de textdelar som utgdr textens hindelseredogorelse (Epos:3—6) ir grupper
som representationer for sociala deltagare mer frekventa in i textdelarna som
utgdr bakgrunden, bide som representation for européer och for afrikaner. I
det hir steget representeras européerna dven av individer, framfér allt kung
Leopold. Denne far stort utrymme i savil Epos:3 som Epos:4, men dirtill fir
dven av vad Martin och Rose (2007a) kallar minor characters” (2007:174)
utrymme, dvs. lokala deltagare som forekommer i nagon eller nagra enstaka
textdelar. I Epos ar tre av dessa lokala deltagare Stanley (vt:4), John Dunlop
(Epos:4) och Bismarck (Epos:5). Bismarck upptrider i samtliga texter i liro-
boksmaterialet, medan Dunlop endast férekommer i Epos:4, dir han far sym-
bolisera Europas vixande industrialism och ekonomiska utveckling.

Liksom i de tva inledande textdelarna stills olika sociala deltagare mot var-
andra i de textdelar som formar den f6ljande hindelseredogérelsen. I Epos:3
stills boer mot britter och kung Leopold mot minniskor i Kongo. I Epos:4
stills kongoleser mot belgare och i Epos:5 europeiska stormakter mot varandra,
medan afrikaner representeras genom de platser dir konflikten mellan stor-
makterna utspelas. I hindelseredogorelsens sista textdel, Epos:6, som bidrar
till textens avslutande deduktion, stills inledningsvis britter mot indier, och
direfter européer mot generiska grupper av afrikaner. Européer, som framst re-
presenteras genom grupper, namn pa nationer och abstrakta fenomen fram-
stills som aktorer, medan afrikaner framstills som mottagare for handling, som
objekt och offer i generiska grupper, platser och i abstrakta nominalgrupper.

Liroboksforfattarna framstiller bilden av hur kolonisationen genomférs
genom delvis dubbla sprikliga budskap. Rubriker som Gummi och terror
i Afrika” och "Afrika styckas” ger, tillsammans med fotografiet pa kongoleser
med avhuggna hinder, en bild av brutaliteten i kolonisationen. Samtidigt
tonas européernas ansvar och aktiva roll ner, alternativt limnas underforstddd.
Processen i rubriken ”Afrika styckas” omformuleras t.ex. i textdelens inledning
till den lexikala metaforen "kom [hela Afrika] i européernas hinder”, vilken
framstiller styckningen av Afrika som nagot som bara hinder (jfr Schleppegrell
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et al. 2004, Ammert 2011c, Olvegird 2011). Grammatiska metaforer som
”Leopolds fasansfulle styre” (Epos:4) och satser som ”[nagra europeiska linder]
exploaterade dess materiella och minskliga tillgingar” (Epos:3) representerar
pa samma ging kolonisationens brutalitet och déljer aktorer och mottagare for
handlingar under kolonisationen, vilket bidrar till det dubbelbottnade sittet
att framstilla kolonisationen pa.

Textens avslutande deduktion utgdrs frimst av den sammanfattande text-
delen Epos:7. I denna textdel packas de sociala deltagare och hindelser som de
tidigare textdelarna handlat om in i fyra grammatiska metaforer: "folkmord,
folkforflyttningar, tvingsarbete och familjesplittring”. Den grammatiska me-
taforen “folkmord” sammanfattar delar av innehallet i Epos:3 och Epos:4,
medan de 6vriga tre grammatiska metaforerna sammanfattar de negativa
foljder som presenteras i Epos:6. Denna anvindning av grammatiska meta-
forer visar tydligt vilken funktionell spriklig resurs som grammatiska meta-
forer dr i historieimnet: med fyra ord kan liroboksférfattarna sammanfatta
innehallet i tre textdelar.

6.4.3. Spéarning av sociala deltagare i Epos:1

Syftet for den beskrivande inledande textdelen, Epos:1, dr att introducera
nyckelbegreppet imperialism. Genom spérning ska jag nu visa hur forfattarna
gor detta genom att stilla tvé sociala deltagare i textdelen mot varandra, nim-
ligen européer mot resten av virlden (se dven avsnitt 5.5.2). Representationer
for “européer” dr dr understrukna och representationer for “resten av virlden”
ar markerade med fet stil i texten nedan. Satserna® i textdelen har numrerats:

EXEMPEL 6:18

Europa erévrar virlden. 1870-1914

(1) Tiden efter 1870 var en tid d4 Europa erévrade virlden. (2) Denna erdvring
hade tv4 ansikten. (3) Det ena var fredligt. (4) Fattiga europeiska bénder och ar-
betare flyttade till nya kontinenter, framfér allt den nordamerikanska, pa jakt
efter jord och arbete. (5) Det var nu de enorma vidderna mellan Mississippi
och Klippiga bergen lades under plogen. (6) Den europeiska erévringens andra
ansikte var desto mer krigiskt. (7) Under perioden 1870 till 1900 fordes 120 mil-
joner minniskor i Afrika och Sydostasien in under_europeiske kolonialvilde.
(8) Mer in hilften av dessa blev brittiska undersatar. (9) Denna strivan efter
militdre och politiskt herravilde brukar kallas imperialism.

9 Observera att underordnade inbdddade satser analyseras tillsammans med den Gverordnade
sats de ingar i.
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Genom den lexikala metaforiken som tillskriver erévringen “tvd ansikten” in-
troduceras tva typer av erdvring. Erovringens fredliga ansikte beskrivs i det
forsta grafiska stycket och det krigiska ansiktet beskrivs i det andra grafiska
stycket. Textdelens tema presenteras i den andra satsen i den forsta grafiska me-
ningen ”da Europa erévrade virlden”. Processen omvandlas i efterfoljande sats
till den grammatiska metaforen “denna erovring”, vilket mojliggor for forfat-
tarna att anvinda “ervringen” i rollen som grammatisk deltagare (bl.a. Eggins
etal. 1993), vilken pa samma ging representerar de sociala deltagare och hand-
lingar som inpackades i metaforen samt temat i texten. Detta innebir att de so-
ciala deltagarna blir mycket svéra att identifiera och spara.

I tabell 6:4 redovisar jag lexikogrammatiska kedjor och referensbindningar i
Epos:1, men forst ges i figur 6:3 en sammanstillning av olika typer av referens-
bindningar och deras férkortningar (jfr avsnitt 4.3.4 ddr samma uppstillning
kompletteras med beskrivningar av de olika bindningstyperna).

repetition re
pronominalisering pr
antecedent an
ellips el

synonymi sy
kontrast kn
hypernymi hn
hyponymi ho
co-hyponymi ch
specificering sp
generalisering ge
inferens in

ny referent ny

FIGUR 6:8 Referensbindningar och deras forkortningar (Killgren 1979, Nystrdm 2001 och Eggins
2004).

I tabell 6:3 presenterar jag Epos:1 utifran tva "spar”, nimligen "erévringens
fredliga ansikte”, vilket motsvarar innehillet i det forsta grafiska stycket, res-
pektive "erdvringens krigiska ansikte”, vilket motsvarar innehéllet i det andra
grafiska stycket i textdelen. Tva lexikogrammatiska kedjor redovisas, nimligen
kedjan "européer” respektive kedjan “resten av virlden”. Typen av referens-
bindning redovisas inom parentes efter respektive led i kedjorna.
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TABELL 6:3 Lexikogrammatiska kedjor och referensbindningar i Epos:1.

Referentkategori

"Européer” "Resten av vérlden”
Spar 1, "Erévringens Fattiga europeiska bénder | Nya kontinenter, framfor allt
fredliga ansikte” och arbetare den nordamerikanska (hy-

ponymi till "varlden”)

O (utelamnad agent i passiv | de enorma vidderna
konstruktion av sats) mellan Mississippi och
Klippiga bergen (hy-
ponymi till "framfér allt den
nordamerikanska”)

Spar 2, "Erdvringens kri- O (utelamnad agent i passiv | 120 miljoner ménniskor
giska ansikte” sats) i Afrika och Sydostasien
(specificering av "varlden” i
textdelens inledningssats)

Europeiskt kolonialvélde (synonym till "Europa” i textens
inledningssats)

Mer an hélften av dessa
(specificering av ”120 mil-
joner manniskor i Afrika
och Sydostasien”)

Brittiska undersatar (hyponymi till Europeiskt
kolonialvalde)

Denna stravan efter politiskt och militart herravalde/impe-
rialism (inferens till innehall i det andra grafiska stycket)

Den enda minskligt representerade sociala deltagaren i beskrivningen av det
fredliga ansiktet, "fattiga europeiska bonder och arbetare”, dr ett exempel pa
en lokal deltagare (Martin och Rose 2007a:174), som bara nimns en ging i
texten. Nista gang denna sociala deltagare nimns r det som underférstidd
utelimnad agent, i tabell 6:4 symboliserad av tecknet f6r den tomma mingden,
O . "Resten av virlden” representeras i det forsta sparet genom platsangivelser,
vilka bada binds till referenten genom hyponymi, dvs. som delar av helheten
virlden. Delen "nya kontinenter, framfor allt den nordamerikanska” binds till
helheten “virlden” i textdelens inledning, och de enorma vidderna mellan
Mississippi och Klippiga bergen” ér del av helheten “framfér allt den norda-
merikanska”. I det forsta grafiska stycket i Epos:1 finns det med andra ord inga
minskliga representationer for den sociala deltagaren "resten av virlden”. En
van ldsare kan spara ursprungsbefolkning som drabbades av den ”fredliga er-
ovringen” i platsangivelserna som finns i Epos:1, men det finns fler strukturer
i textdelen som bidrar till att tona ner denna sociala deltagare. Det handlar
forst och fraimst om uttrycket "fredlig erévring”, som antyder att det inte finns
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nigra offer i denna typ av erdvring, men ocksa om de lexikala metaforerna ”pa
jakt efter” och “lades under plogen”, vilka bada déljer sociala deltagare och
deras handlingar. Den senare lexikala metaforen, "lades under plogen”, ir en
passivt konstruerad materiell process med utelimnad agent, vilket utgor en
spraklig utmaning. Ytterligare en spraklig utmaning som ir kopplad till me-
taforen ir identifiering av vad det ir som liggs under plogen, dvs. “de enorma
vidderna mellan Mississippi och Klippiga bergen”. Nominalgruppen inne-
fattar dels det skriftsprikliga amnesneutrala ordet, "vidderna”, dels en platsan-
givelse i Nordamerika i svensk 6versittning, vilka bada kan vara svara att tolka
for andrasprakslisare.

Det forsta sparet, “erovringens fredliga ansikte”, bade startar och slutar i
Epos:1, medan innehallet det andra sparet, “det krigiska ansiktet”, fungerar
som utgdngspunkt for dterstoden av texten. I det andra sparet ingir samtliga
led, utom ett, i kedjan “européer” dven i kedjan “resten av virlden”, nimligen
“europeiskt kolonialvilde”, "brittiska undersatar” samt definitionen av impe-
rialism i det sista ledet. Detta innebir att “européer” dr underforstadda sociala
deltagare i hela det andra grafiska stycket. I kedjan “resten av virlden” binds
tva led till sin referent genom specificering. Det finns med andra ord en lik-
artad taxonomisk relation mellan representationerna av “resten av virlden” i de
bida grafiska styckena (jfr Eggins et al. 1993). De led som ingér i bada kedjor
binds till sina referenter genom synonymi ("europeiskt kolonialvilde” an-
vinds som synonym till "Europa” i inledningen), specificering ("brittiska un-
dersitar” ingdr i det “europeiska kolonialvildet”) samt inferens (definitionen
av begreppet "imperialism” dr ett sammandrag av innehéllet i hela det grafiska
stycket). Typen av bindningar bidrar, i kombination med ett stort sprakligt av-
stand mellan led och referent i ett par av bindningarna samt den vokabulir som
anvinds for att representera de sociala deltagarna, till att skapa stora sprakliga
utmaningar i det andra grafiska stycket i Epos:1.

6.4.4. Sparning av sociala deltagare i Epos:3

Det hir avsnittet inleds med en presentation av hela Epos:3. Direfter samman-
fattar jag textdelens uppliggning och innehall samt visar pa kopplingar mellan
de olika stegen. Efter det redovisar jag resultat frin analyser av semantiska rela-
tioner och lexikogrammatiska kedjor i Epos:3.

Den redogorande textdelen Epos:3 inleder den huvuddel av texten jag kallar
hindelseredogorande, och frin och med nu fokuseras innehéllet pa imperia-
lismen i Afrika, vilket ocksa signaleras i savil rubrik som makrotema. De f6r-
vantningar pd innehallet som skapas i rubriken, dvs. att textdelen ska komma
att handla om rusningen efter Afrika”, uppfylls emellertid inte i Epos:3.
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Istallet rubriceras hela det hindelseredogérande steget, i vilket de olika textde-
larna tillsammans bidrar till en redoggrelse f6r “rusningen efter Afrika”. En av
orsakerna till att forvintningarna pé innehallet inte uppfylls r att Epos:3 inte
foljer den forvintade modellen for hur en redogorande textdel byggs upp, dvs.
med de tre stegen bakgrund, hindelseredogorelse och deduktion. Istillet byggs
Epos:3 upp med foljande sex steg: makrotema, bakgrund 1, hindelseredogé-
relse 1, bakgrund 2, hindelseredogorelse 2 och deduktion (av hindelseredog-
relse 2 (se tabell 6:4).

Det finns med andra ord tva bakgrundssteg som introducerar var sin hin-
delseredogorelse. I den avslutande deduktionen sammanfattas och virderas
innehéllet sedan i den andra av dessa hindelseredogorelser. Det dr ocksd inne-
hallet i denna andra hindelseredogorelse som annonseras i rubrik och inle-
dande makrotema.

I tabell 6:4 presenteras Epos:3, indelad utifrin de olika stegen. Representationer
for tre viktiga sociala deltagare i textdelen dr markerade; européer dr understrukna,
ursprungsbefolkningen i Afrika ir markerade med fet stil och boer 4r kursiverade.
Flera representationer dr markerade pd mer 4n ett sitt. Till exempel 4r "den nya
imperialismen” bade understruken och markerad med fet stil, eftersom den re-
presenterar sivil Europa som Afrika. ”Sydafrika” ar bade kursiverad och mar-
kerad med fet stil, eftersom platsen representerar sdvil boer som ursprungsbe-
folkningen. Det finns ocksa en rad lexikogrammatiska strukturer, kopplade till
olika sociala deltagare och med stor betydelse f6r innehéllet, som inte dr mar-
kerade, och jag dterkommer till dessa strukeurer lingre fram i det hér avsnittet.
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TABELL G6:4 Epos:3: steg och indelad text med markerade representationer de sociala deltagarna: eu-
ropéer (understrykning), ursprungsbefolkning (fet stil) och boer (kursiv).

Rubrik ”The Scramble for Africa”
Makrotema | Afrika tog sig den nya imperialismen alldeles sarskilt

brutala och genomgripande uttryck.

Bakgrund 1 Fram till omkring ar 1870 hade i huvudsak endast Afrikas
kuster blivit erévrade av européer. Undantag fran detta var
Algeriet, som annekterats av Frankrike ar 1830, liksom
nuvarande Sydafrika.

Handelse-redogorelse 1 | Sydafrika hade holldndare, tyskar och franska huge-
notterlevt &nda sedan 1600-talet. De tre folkgruppernas
attlingar smélte samman till ett folk. De kallades boer och
deras sprak afrikaans. Pa den sydafrikanska hogslatten
hade boerna bildat sjédlvstdndiga republiker, Transvaal och
Oranjefristaten. Men pa 1870- och 1880-talen upptacktes
stora guld- och diamantfyndigheter i omraden som be-
hérskades av boerna. Britterna ville da fran Kapkolonin
utvidga sitt vélde norrut. De forde tva krig med boerna
och erévrade vid sekelskiftet deras bada republiker.

Bakgrund 2 | vrigt var Afrika s6der om Sahara ganska oberért av
europeisk expansion. Men med bérjan pa 1870-talet
delade nagra europeiska lander upp praktiskt taget hela
kontinenten mellan sig, och exploaterade dess mate-
riella och ménskliga tillgangar. Pa engelska brukar detta
kallas fér ”The Scramble for Africa” (rusningen efter
Afrika).

Handelse-redogobrelse 2 Kung Leopold av Belgien tillhérde de férsta i rusningen
efter Afrika. Genom ombud ingick Leopold ar 1879
mangder av férdrag med afrikanska hévdingar som éver-
lamnade ett jatteomrade till Leopolds privata féretag, som
kallades Internationella Kongoassociationen. Innebérden i
en sadan “forsaljning” var inte klar for afrikanerna, som
inte tilldmpade individuell &ganderatt av jord.

| Leopolds Kongo blev de ekonomiska vinsterna jéat-
telika. Det var framfor allt tva saker belgarna var ute efter —
elfenben och gummi. For att komma &ver detta utnyttjade
de hansynslést den infédda arbetskraften.

Deduktion (av handelse- Foér kongoleserna blev det belgiska véldet en katastrof.
redogdrelse 2) Mellan aren 1885 och 1908 minskade befolkningen fran
tjugo till tio miljoner

Textdelens makrotema signalerar att fokus nu kommer att ligga pa Afrika samt
att innehallet dr kopplat till tidigare text. Det senare framkommer genom ut-
trycket "den nya imperialismen” vilket kopplar innehallet i Epos:3 till den in-
troducerande textdelen Epos:2. Bakgrund 1 beskriver direfter kort hur den
“gamla imperialismen” endast berérde Afrikas kuster, men ocksa Algeriet och

137



Sydafrika. Hindelseredogérelse 1 anknyter till Sydafrika och introducerar en
social deltagare i Epos:3, "boerna”. Samma steg 6vergér i en redogorelse f6r kon-
flikten mellan boer och britter om de diamant- och guldfyndigheter som upp-
tickes. Overgingen markeras av ett “men” som signalerar att det sprakligt och
tematiskt hinder ndgot nytt och ovintat i redogérelsen, trots att det skildras i
samma grafiska stycke (jfr Veel & Cofhin 1996:204). I och med britternas seger
i konflikten forsvinner boerna ur bade textdel och texten i Epos.

Bakgrund 2 kopplas bade till hindelseredogérelse 1 och till bakgrund 1
genom den kontrasterande satsen I dvrigt var Afrika sdder om Sahara oberért
av europeisk expansion” som féljs av dnnu ett "men”: "Men med borjan pa
1870-talet”. Det dr dirmed forst i bakgrund 2, som inleds i mitten av text-
delen, som textdelens rubrik forklaras och dversitts till svenska. Bakgrund 2
har dirmed tre olika funktioner: att ta éver dir bakgrund 1 slutade, att skapa en
koppling till rubrik och makrotema, samt att, genom introduktionen av " The
Scramble for Africa”, ge en bakgrund till hindelseredogorelse 2.

Hindelseredogérelse 2 presenterar kung Leopold och hans roll i "rusningen
efter Afrika” och kopplar dirigenom denna till bakgrund 2. Samtidigt blir
hiandelseredogorelsen ett exempel pé den nya imperialismens "alldeles sirskilt
brutala och genomgripande uttryck” som annonseras i textdelens makrotema.
P4 sd sdtt knyts textdelens innehéll samman utan att det finns nagon speciellt
tydlig r6d trad. Hindelseredogorelse 2 ir indelad i tvd grafiska stycken. I det
forsta stycket lurar kung Leopold afrikanska hévdingar och skapar en privat
formogenhet. I det andra stycket dr huvudpersonerna belgarna och ”den in-
fodda arbetskraften”, dvs. manniskorna i Belgiska Kongo. Hindelseredogorelse
2 f6ljs av ett deducerande steg, som skildrar en av konsekvenserna for kongo-
leserna, dvs. att tio miljoner minniskor dog.

Det finns stora skillnader vad giller representation och sparning av de sociala
deltagarna bade mellan de tvd hindelseredogdrelserna och inom respektive
hiandelseredogorelse. Nedan beskriver jag dessa skillnader genom att presentera
referensbindningar och lexikogrammatiska kedjor. I tabell 6:5 redovisas tre lex-
ikogrammatiska kedjor i hindelseredoggrelse 1, nimligen “européer”, afri-
kaner” samt "boer”. Siffrorna i den vinstra kolumnen markerar led i kedjan.
Efter varje led i respektive kedja redovisas i parentes kategorin for den seman-
tiska bindning som upprittas. I de led dir referenten inte inkluderas i tabellen,
for att referenten t.ex. kan finnas i en annan del av textdelen, i en annan textdel
eller utanfor texten, anges detta tillsammans med uppgift om kategorin. Tva
representationer av samma sociala deltagare i relationella processer presenteras
som olika led i tabellen. Detta sitt att analysera semantiska bindningar skiljer
sig delvis nagot frin Nystrom (2001), men det bygger pa det lisarperspektiv
jag utgdr frin i foreliggande avsnitt.

Redovisningen av semantiska bindningar och lexikogrammatiska kedjor
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inleds med ett utdrag av hindelseredogorelse 1 i Epos:3, hir presenterat som
exempel 6:19. Satserna i textdelsutdraget dr numrerade.

EXEMPEL 6:19.

[...] 5) | Sydafrika hade hollindare, tyskar och franska hugenotter levt inda sedan
1600-talet. (6) De e folkgruppernas iittlingar smilte samman till ezt folk. (7) De
kallades boer (8) och deras sprik afrikaans. (9) Pa den sydafrikanska hogslitten
hade boerna bildat sjilvstindiga republiker, Transvaal och Oranjefristaten. (10)
Men pé 1870- och 1880-talen uppticktes stora guld- och diamantfyndigheter i
omrdden som behdirskades av boerna. (11) Britterna ville d4 frin Kapkolonin
utvidga sitt vilde norrut. (12) De f6rde rvd krig med boerna (13) och erdvrade
vid sekelskiftet deras bida republiker [...]. (Epos:3; se dven tabell 6:6)
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TABELL 6:5 Referensbindningar mellan led i lexikogrammatiska kedjor for “européer”, “afrikaner”
och “boer” i hiindelseredogirelse 1 i Epos:3.

Led Sociala deltagare
Européer Afrikaner Boer
1 Sydafrika (repetition
av platsangivelsen
"Sydafrika” i bak-
grund 1)
2 hollandare, tyskar och franska hu-
genotter (ny)
3 de tre folkgruppernas éttlingar in (2)
4 ett folk sp (3)
5 de pr (4)
6 boer an (5)
7 deras sprak in (6)
8 afrikaans re (7)
9 den sydafrikanska hogslatten ho (1)
10 boerna re (6)
11 sjalvstandiga republiker, Transvaal
och Oranjefristaten (ny)
12 @ (upptécktes) in (utelamnad agent)
13 omraden som behéarskades av boerna sy (11)
14 Britterna (ny)
15 Kapkolonin in (1)
16 | Ssittvalde  in(14) |
17 norrut in (13)
18 De pr (14)
19 | Tvakrig inferens tva krig inferens
(blandad bindning (blandad bindning till innehall i
till innehall i sats sats-12-17)
12-17)
20 boerna re (10/13)
21 16} el (18)
22 deras bada republiker in (20) och
re (11)

Boerna, som ir en lokal deltagare i texten, 4r "huvudperson” i hindelseredogé-
relse 1. Den lexikogrammatiska kedjan "boer”, stricker sig 6ver dtta satser (se
tabell 6:8 nedan) och omfattar sjutton led, varav tretton f6ljer direkt efter var-
andra. Kedjan 4r med andra ord bade relativt ling och vil sammanhallen. Sju
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av leden 4r minskliga representationer och sex ir platser. Det finns inte nigra
grammatiska metaforer i kedjan, vilket bor underlitta sparningen av den so-
ciala deltagaren "boer”. De semantiska bindningarna bygger bl.a. pa repetition,
synonymi och inferens. 1 samtliga tre bindningar som bygger pa inferens ir ett av
leden ett genitivuttryck, nimligen ”deras 4ttlingar”, “deras sprak” samt “deras
bada republiker”. Denna typ av inferensbindning, i vilken det konceptuella
avstindet till referenten (jfr Yule 2010:11) ir relativt kort, bor vara sprakligt
mindre utmanande for ldsare 4n andra typer av inferensbindning dir referenten
kan finnas pé lingre sprakligt eller konceptuellt avstind, alternativt finnas ut-
anfor texten. Ett exempel pé en inferensbindning som kan innebira en storre
spriklig utmaning for ldsaren ir relationen mellan led 13 och 17, omriden
som behirskades av boerna” och "norrut”, i vilken ldsaren pd egen hand maste
identifiera det underférstidda sambandet mellan engelsméinnens utvidgning
av sitt vilde norrut och boernas omrade. I denna underforstidda relation finns
forklaringen till att engelsminnen och boerna for de "tva krig” som éterfinns
som led 19.

Andra lexikogrammatiska strukturer som kan utgdra sprakliga hinder i hin-
delseredogorelse 1 ir introduktionen av “boerna” som “hollindare, tyska och
franska hugenotter” i led 2. Denna introduktion kan vara frvirrande for lisare
med tanke pd att sdvil “tyskar”, “hollindare” som “fransmin” representerar
europeiska stormakter pa andra stillen i texten. Benimningen "boer” intro-
duceras forst tvé satser lingre fram i textdelen. En annan potentiell spriklig
utmaning ir den lexikala metaforen ”smilte samman” i satsen "De tre folk-
gruppernas ittlingar smilte samman till ett folk”. Metaforen kan vara svar
att tolka f6r méanga ldsare, vilket i sin tur kan gora relationen mellan de tvé
leden ”de tvé folkgruppernas idttlingar” och “ett folk” svér att identifiera. Den
sprakliga utmaningen i satsen forstirks av det skriftsprakliga dmnesrelaterade
ordet “ittlingar” i satsen.

Kedjan "boer” forsvagas frin och med led 12, nir britterna kommer in i
texten och beskrivningen av folkgruppen boer 6vergir till en redogorelse av
konflikten mellan boer och britter om de guld- och diamantfyndigheter som
“uppticktes”. Den hir upptickten gjordes av en underforstadd social deltagare,
en utelimnad agent i den passivt konstruerade processen, och det 4r denna ute-
limnade agent som i led 12 markeras med symbolen ). Observera att ellipsen
i led 12 skiljer sig fran ellipsen i led 21, eftersom den senare representerar en
utelimnad deltagare p.g.a. samordning, vilket betyder att det i det senare fallet
finns spar av den aktuella sociala deltagaren i texten.

Konflikten mellan britter och boer i den andra delen av hindelseredogérelse
1 konstrueras genom materiella processer dir de tva deltagarna stills mot var-
andra. Detta skifte i fokus signaleras ocksa genom ytterligare men” i sats 10
(se exempel 6:19 ovan).
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Afrikanerna dr underférstddda sociala deltagare i hela hindelseredogérelse 1,
och samtliga fem led i kedjan "afrikaner” ingér i tva eller tre kedjor. Detta
innebir att liroboksforfattarna helt ligger ansvaret for att identifiera, och
spara, den afrikanska befolkning som paverkas av boernas och britternas hand-
lingar pi ldsaren.

Representationer och sparning av sociala deltagare i hindelseredogorelse 2
skiljer sig tydligt frin sparningen i hindelseredogorelse 1. Huvudperson i den
andra hindelseredogorelsen i Epos:3 dr kung Leopold, som ir en ny deltagare
i bade textdel och text. I den forsta delen av hindelseredogorelse 2 aterger -
roboksforfattarna Leopolds “kép” av afrikansk mark, och i den andra delen re-
dogor de f6r hur Kongos befolkning utnyttjades for att kungen skulle kunna
komma 4t landets naturresurser. Innehéllet i den andra delen 4r en utveckling
av information i bakgrund 2, ”och [nigra europeiska linder] exploaterade dess
materiella och minskliga tillgingar”.

I exempel 6:20 nedan redovisas hindelseredogérelse 2 och deduktion i
Epos:3, och direfter redovisas lexikogrammatiska kedjor och referensbind-
ningar i hindelseredogérelse 2 i tabell 6:6.

EXEMPEL 6:20

[...] (18) Kung Leopold av Belgien tillhérde de forsta i rusningen efter Afrika.
(19) Genom ombud ingick Leopold 4r 1879 mingder av férdrag med afrikanska

hévdingar (20) som Sverlimnade ett jatteomréde till Leopolds privata féretag,

(21) som kallades Internationella Kongoassociationen. (22) Innebdrden i en
sddan forsiljning” var inte klar for afrikanerna, (23) som inte tillimpade in-
dividuell dganderitt av jord.

(24) I Leopolds Kongo blev de ekonomiska vinsterna jittelika. (25) Det var
framfor allt tvd saker belgarna var ute efter — elfenben och gummi. (26) Fér att
komma 6ver detta utnyttjade de hinsynslost den infédda arbetskraften. (27)

For kongoleserna blev det belgiska vildet en katastrof. (28) Mellan 4ren 1885
och 1908 minskade befolkningen frin tjugo till tio miljoner. (Epos:3; se dven
tabell 6:5).

142



TABELL 6:6 Referensbindningar mellan led i lexikogrammatiska kedjor for “européer” och “afri-
kaner” i hiindelseredogirelse 2 i Epos:3.

Led Sociala deltagare

Européer Afrikaner
1 kung Leopold av Belgien/

en av de forsta (ny)
3 rusningen efter Afrika

repetition av metaforen i bakgrund 2)
4 Leopold re (1)
5 afrikanska hévdingar (ny)
6 ett jatteomrade in (3)
7 Leopolds privata foretag in (4)

Internationella Kongoassociationen
8 en sadan "férséljning”

inferens (blandad bindning till innehall i sats 19—21)
9 | afrikanerna sy/ge (5)
10 Leopolds Kongo in (4)
11 de ekonomiska vinsterna inferens

(blandad bindning till innehall i sats

19-23 och i sats 25—-26)
12 belgarna in (4)
13 de pr(12)
14 den infédda arbetskraften  in (10)
15 kongoleserna sy (14)
16 det belgiska valdet sy (12)
17 en katastrof

inferens (blandad bindning till innehall i sats 25-26 och i sats 28)
18 befolkningen sy (15)
19 tjugo till tio miljoner in (18)

Av tabell 6:6 framgar att de bada lexikogrammatiska kedjorna ir lika langa.
Fyra av leden dr gemensamma f6r “européer” och “afrikaner”, nimligen led 3,
den grammatiska (och lexikala) metaforen “rusningen efter Afrika” dir euro-
péerna ir dold aktdr och afrikanerna dolt mil, led 8, “en sidan f6rsiljning”,
led 10, nominalgruppen "Leopolds Kongo” dir “européer” dr den underfor-
stadda “dgaren” och "afrikanerna” det underférstidda “dgda”, samt led 17, “en
katastrof”. Led 16, "det belgiska vildet”, som i princip omfattar afrikanerna,
anvinds i textdelen som en synonym till belgarna och har dirfér placerats i
kedjan "européer”. Jag aterkommer till bindningar byggda pa synonymi lingre
fram i det hir avsnittet.
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Det finns flera exempel pd blandade bindningar (Killgren 1979:70) i hindel-
seredogorelse 2, dvs. bindningar dir ledets referent utgérs av innehéllet i flera
satser. Led 8, ”en sidan forsiljning”, led 17, "en katastrof” samt led 11, "de
ekonomiska vinsterna”, 4r samtliga exempel pa blandade bindningar. "En ka-
tastrof” binds genom inferens bide bakat i texten, till orsakerna till “kata-
strofen, vilka” som skildras i sats 25-26, och framat i texten, till konsekven-
serna av katastrofen, dvs. befolkningsminskningen. Aven ”de ekonomiska
vinsterna” i led 15 binds genom inferens till innehall bakét och framat i texten.
Inferensbindningen gors dels till innehallet i redogorelsen av Leopolds "f6r-
sdljning”, dels till redogdrelsen av vad belgarna "var ute efter” i Kongo och bel-
garnas behandling av kongoleserna.

Flera av leden i kedjan “afrikaner” utgors av minskliga representationer,
“afrikanska hévdingar” och “afrikaner” i det forsta grafiska stycket, och leden
”den infodda arbetskraften”, “kongoleserna” samt “befolkningen” i det andra
grafiska stycket, men trots detta kan sparningen av den sociala deltagaren, "afri-
kaner” innebéra en utmaning for ldsare, i synnerhet om lisaren inte har hunnit
utveckla ett bredd och djup i ordférridet. Utmaningen ligger till stor del i
typen av bindningar mellan leden, som huvudsakligen bygger pa synonymi
och inferens. Representationerna “kongoleserna” och “den infodda arbets-
kraften” anvinds synonymt i just den hir textdelen, men fristdende frin sin
kontext kan de bdda representationerna inte sigas vara synonymer. Det betyder
att lisaren bade méste veta vad ”den infédda arbetskraften” betyder och forsta
sambandet mellan nominalgruppen och “ordet” kongoleser.

Det ir ocksd oklart i den hir textdelen vilken lexikal relation som rader
mellan afrikanska hovdingar” och "afrikanerna” i den f6rsta delen av hiindelse-
redogorelsen. Den bestimda formen av ordet "afrikanerna” visar att deltagaren
forutsitts vara kind for ldsaren, vilket i sin tur indikerar att ledet anvinds som
en synonym foér “afrikanska hovdingar”. Samtidigt kan “afrikanerna” tolkas
som en representation for afrikaner i allmin betydelse, vilka generellt inte till-
limpar "individuell dganderitt av jord”. Den senare tolkningen av relationen
mellan de tva leden skulle d4 indikera bindning som bygger pa generalisering.
Tvetydigheter som denna, vad giller lexikala relationer, kan forsvira for lisare
att identifiera och spara de sociala deltagarna.

Liknande utmaningar méter lisaren vid identifiering och sparning av “eu-
ropéerna’ i hindelseredogorelsen. Det sker ett skifte i representationen av eu-
ropéer frin och med led 12, nir fokus flyttas fran individen Leopold och hans
foretag i det forsta stycket, till gruppen “belgarna” och platsen “det belgiska
vildet” i det andra grafiska stycket. Detta skifte kan leda till férvirring 6ver
vilken social deltagare texten handlar om, vem som 4r ansvarig f6r vilka hand-
lingar samt over relationen mellan kung Leopold och belgarna. Jag har analy-
serat bindningen mellan led 12, "belgarna”, och led 4, "Leopold”, som en in-

144



ferensbindning, eftersom ldsaren maste anvinda sin kunskap om virlden eller
finna ledtridar i andra delar av texten for att forsta att det finns ett samband
mellan de bada leden. En ledtrad till sambandet ges i led 1, “kung Leopold av
Belgien”. Bindningen mellan representationerna “belgarna” och “det belgiska
vildet” har jag analyserat som synonymi, eftersom orden anvinds synonymt i
textdelen. En mer global bindning mellan dessa bida lexikala enheter bygger
snarare pa hyponymi eftersom “belgarna” kan betraktas som en del i helheten
”det belgiska vildet” (se dven avsnitt 4.3.4).

I hindelseredogorelse 1 finns en representation for en social deltagare som
inte kan placeras in i nigon av de bida kedjorna, nimligen representationen
“ombud” i sats 19 (se exempel 6:20 ovan). Referenten till "lombud” ligger ut-
anfor texten, men denna knyts grammatiske i texten till bide “européer” och
“afrikanska hévdingar” eftersom den upptrider i omstindigheten ”genom
ombud”. En ledtrid till vem “ombudet” ir finns i bildtexten till bilden av
Stanley (vt:4; se tabell 6:2). I bildtexten knyts Stanley grammatiske till kung
Leopold och ldsaren informeras i bildtexten om att Stanley anvindes "som
agent i forhandlingarna med afrikanska hovdingar” (Epos:vt:4). I bildtexten
viljer liroboksforfattarna med andra ord andra lexikogrammatiska represen-
tationer 4n i verbaltexten, nimligen “agent” istillet for “ombud” och “for-
handlingar” istillet for "forsiljning”, vilket innebir att lisaren maéste skapa
sambandet mellan innehéllet i de tre texterna, dvs. textdelen, det visuella text-
elementet samt bildtexten, pd egen hand.

Citationstecknen omkring ordet "forsiljning” 4r en viktig ledtrad for atc l4-
saren ska kunna forstd att Leopold lurar de afrikanska hovdingarna. Daremot
ir det svérare att lokalisera informationen om hur och varfér afrikanerna blir
lurade, eftersom detta kriver att lisaren skapar egna samband mellan innehall
och ord i texten.

Ett genomgiende tema genom Epos:3, framfor allt i bakgrund 2 och hin-
delseredogorelse 2, dr den ekonomiska aspekten pa kolonisationen av Afrika.
For en ovan ldsare kan det vara svart att uppticka den ekonomiska aspekten
bakom “rusningen efter Afrika”, bl.a. eftersom den underordnas beskrivningar
och redogorelser av hindelser dir individer och grupper lyfts fram. I hindel-
seredogorelse 1 representeras ekonomiska faktorer for kolonisationen i nomi-
nalgruppen “guld- och diamantfyndigheter” som implicit orsak till britternas
expansion norrut och till kriget mellan boer och britter. Denna ekonomiska
drivkraft hamnar i skuggan av beskrivningen av boerna, vilken upptar storre
delen av hindelseredogorelse 1.

I bakgrund 2 signaleras de ekonomiska orsakerna bakom den europeiska
“rusningen efter Afrika” i processen “exploaterade dess materiella och ménskliga
tillgingar”. Innehéllet i processen utvecklas i andra delen av hindelseredogg-
relse 2 (och sedan ytterligare i Epos:4), dir "elfenben och gummi” i sats 25 ar
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exempel pd Afrikas “materiella tillgingar” och "den infédda arbetskraften i sats
26 dr exempel pé Afrikas “minskliga tillgingar”.

Utover de lexikogrammatiska element som redovisats ovan finns det i bak-
grund och hindelseredogérelse 2 en mingd uttryck kopplade till de ekono-
miska drivkrafterna bakom koloniseringen av Kongo. Om man sparar dessa
uttryck, eller representationer, genom texten bildar de en lexikogrammatisk
kedja som stiller Afrika som handelsobjekt i férgrunden, vilket ger en alter-
nativ bild av representation och sparning av Afrika och afrikanerna i hindelse-
redogorelse 2 (se tabell 6:7).

TABELL 6:7 Lexikogrammatisk kedja och referensbindningar for lexikogrammatiska representa-
tioner for "Afrika som handelsvara’.

”Afrika som handelsobjekt”

1 hela kontinenten

2 dess [Afrikas] materiella och méanskliga tillgangar in (1)

3 mangder av férdrag (ny)

4 (6verlamnade) ett jatteomrade in (1)

5 Leopolds privata féretag/Internationella Kongoassociationen in

6 innebdrden i en sadan "forsaljning” inferens
(blandad bindning till innehall i sats19-21)
individuell &ganderatt av jord in (4)
Leopolds Kongo ho (1)

9 de ekonomiska vinsterna/jattelika inferens
(blandad bindning till innehall i sats 19-23 och i sats 25-26)

10 elfenben och gummi sp (2)

11 detta pr (10)

12 den infédda arbetskraften sp (2)

13 katastrof inferens
(blandad bindning till innehall i sats19-23 och i sats 25-26)

Som framgar av tabell 6:7 ingar flera av leden 4ven i den ena av eller i bida
kedjorna "européer” respektive "afrikaner”, medan andra endast ingar i kedjan
”Afrika som handelsobjekt”.

For att forstd innehéllet i hindelseredogérelse 2 méste ldsaren forstd vad
orden betyder, kunna tolka sambanden mellan leden och kunna tolka samband
mellan leden och textens sociala deltagare. Ur ett diskurskritiskt perspektiv ar
det viktigt att lisaren kan identifiera hur innehallet ibland framstills ur ett "eu-
ropeiskt perspektiv”’, som iled 2, "dess materiella och minskliga tillgingar”, led
8 "Leopolds Kongo, och led 9, "de ekonomiska vinsterna” (eftersom samma
vinster ur ett afrikanskt perspektiv snarare ar forluster), och ibland framstills
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ur ett afrikanske perspektiv, som led 13 “katastrof”. Bindningarna mellan leden
i kedjan bygger i sju led av tretton pa inferens, vilket innebir att sambanden
mellan leden troligen 4r svara att identifiera fér en ovan lisare. I redovisningen
av resultaten for analyser av ldsares textrorlighet i kapitel 6, dterkommer jag till
Epos:3 och de sprikliga utmaningar som kan finnas i texten.

Avslutningsvis presenterar jag en oversikt av de tre lexikogrammatiska ked-
jorna, “européer”, "afrikaner” och "boer” i Epos:3 (tabell 6:8).

TABELL 6:8 Tre lexikalgrammatiska kedjor i Epos:3: européer”, "afvikaner” och "boer”.

Sociala deltagare

Européer | Afrikaner | Boer
Rubrik |
Bakgrund 1 I
Héndelseredogorelse 1 I

Bakgrund 2
Héandelseredogérelse 2

Deduktion (for handelse-
redogorelse 2)

Sarskilt idgonenfallande 4r den korta men sammanhillna lexikogrammatiska
kedjan "boer”. Som tabell 6:8 visar stricker sig endast en av de lexikala ked-
jorna genom hela textdelen, frin rubriken till den sista meningen, nimligen
“afrikaner”. Denna kedja dr emellertid svag i hindelseredogorelse 1 dir 7afri-
kaner” ingar som en underférstidd social deltagare endast representerad genom
platsangivelser. Kedjan "européer”, & andra sidan, saknas helt i den forsta delen
av hindelseredogorelse 1, och den forsvagas i deduktionen f6r hindelseredogo-
relse 2 dir “européerna” dr underforstadda deltagare. Den tredje kedjan, som
representerar den lokala sociala deltagaren "boerna”, 4r kortare 4n de andra tv4,
men den ir 4 andra sidan sammanhallen. Lika plotsligt som kedjan dyker upp
forsvinner den igen utan att dterkomma senare, vare sig i textdelen eller i texten.
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6.4.5. Sammanfattning

Resultaten som har redovisats i avsnitt 6.4 visar pa savil likheter som skillnader
mellan de lexikogrammatiska representationerna av de sociala deltagarna "eu-
ropéer” och "afrikaner”. Skillnaderna bestir bl.a. i den bild av européernas och
afrikanernas roller i texten som vixer fram genom analyser av representation
och sparning. Européerna framstills ofta som aktérer som dr underforstadda.
Afrikanerna framstills ddremot som objekt eller offer. Européernas aktdrskap
doljs i grammatiska metaforer och i passiva konstruktioner. I samma gram-
matiska metaforer doljs afrikaner som mottagare f6r handling, medan de lyfts
fram som offer i de passiva konstruktionerna. Denna bild aterfinns i savil rub-
riker som i brodtext i Epos.

I det visuella textmaterialet i texten i Epos dr bilden av “stora vita min/
stor vit kvinna” dominerande medan afrikaner framstills som offer. De text-
element som representerar “stora vita mian” har svag koppling till textdelarna,
och dirfor ger de litet stod for forstaelse av innehallet i textelementen. Diremot
har de tvé textelement som representerar afrikanerna en tydligare koppling till
innehallet i verbaltexterna.

En vanlig relation mellan led i kedjorna “européer” respektive afrikaner” dr
relationen helhet—delar, som relationen mellan "Europa” och “England” eller
relationen mellan "Europa” och ”britter”. I den undersokta texten finns det
emellertid en rad bindningar som lokalt bygger pa lokal synonymi. En annan
vanlig bindning mellan representationer ir inferensbindningar, vilket kraver
att lasaren sjilv kan skapa samband mellan tvé led, eller mellan ett led och
innehall i ett lingre stycke text, for att forstd innehéllet.
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6.5. Lirobokstexter ur ett andraspraksperspektiv

I det hir avsnittet diskuterar jag resultaten som presenterats i kapitel 5 och av-
snitt 6.1-6.4 ur ett andraspriksperspektiv. Avsnittet inleds med en sammanfat-
tande redovisning av eventuella sprakliga utmaningar i lirobokstexter i historia
(6.5.1), och direfter diskuterar jag resultaten ovan i termer av en lirandevig i
skolimnet historia (6.5.2).

Nir jag talar om "ldsare” och "elever” i det hir avsnittet 4r det i hypotetisk
mening, eftersom inga verkliga lisare ingér i delstudie 1. Det 4r jag som i min
roll som forskare som har analyserat texterna och det ir jag som, med stod i ti-
digare forskning och min egen erfarenhet av undervisning i svenska som an-
drasprik, diskuterar drag i de undersokta lirobokstextera i historia med hansyn
till eventuella konsekvenser for elevers forstielse av dessa texter. I kapitel 7 och
8 redovisas resultaten frin den empiriska studien om elevers meningsskapande
i historiebokstexter, och i kapitel 9 sammanfattar och diskuterar jag resultaten
fran bada delstudierna.

6.5.1. Sprikliga utmaningar i liroboksmaterialet

De resultat som redovisas i kapitel 5 och avsnitt 6.1-6.4 visar att de texter som
ingar i liroboksmaterialet stiller stora krav pé sina lisare. De forutsitter inte
bara ett stort ordférrad hos ldsaren utan ocksa en god formaga att analysera
komplexa sprékliga strukturer som grammatiska metaforer. Dessutom krévs en
utvecklad forméaga att gora inferenser for att tolka underférstadd information
och f6r att identifiera sociala deltagare.

En stor andel relationella processer och abstrakta deltagare, ofta i form av
grammatiska metaforer, tillsammans med komplexa nominalgrupper och ett
varierat och skriftsprikligt och ofta mindre frekvent ordf6rrad, 4r nigra typer av
de lexikogrammatiska svirigheter som ldsaren méter i de aktuella lirobokstex-
terna. Négra av dessa sprikliga drag 4r mer framtridande och mer frekventa i
vissa genrer dn i andra, medan nagra upptrider i samtliga genrer och texter i
materialet. I tabell 6:9 sammanstills de sprakliga drag som undersokts i text-
materialet och som kan utgdra hinder for lasforstaelse och lirande i historia. De
ir indelade i a) drag som 4r oberoende av genre och b) drag som kan kopplas till
genre i liroboksmaterialet och som successivt okar i andel under lirandevigen.
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TABELL 6:9 Sammanstillning av sprikliga strukturer som kan utgira hinder for forstielse och li-

rande i materialets texter.

Potentiella sprakliga utmaningar
oberoende av genre

Potentiella sprakliga ut-
maningar kopplade till
genre, och som 6kar
utmed ldrandevéagen

Transitivitet

Stor andel passiva konstruktioner
bestaende av handlingsprocesser
med uteldmnad agent.

Andelen relationella pro-
cesse blir efter hand
stdrre i texterna, och
déarfor 6kar nominalgrup-
pernas betydelse i texten.

Lexikala kategorier

En 6évervagande andel av de
grammatiska deltagarna ar icke-
maénskliga deltagare.

Av de ménskliga deltagarna ar
en 6vervagande anddel grupper/
generiska.

Andelen abstrakta del-
tagare blir efter hand
stérre.

Andelen komplexa nomi-
nalgrupper blir efter hand
stérre.

Representation av
sociala deltagare

Sociala deltagare represen-
teras som icke-méanskliga
nominalgrupper.

Olika sociala deltagare represen-
teras i samma nominalgrupper.

Andelen abstrakta repre-
sentationer av sociala
deltagare blir efter hand
storre.

Identifiering och
sparning av sociala
deltagare

Led i samma lexikala kedjor an-
vands synonymt utan att vara
synonymer

Stor andel referensbindningar som
bygger pa inferens.
Lexikogrammatiska kedjor ar inte
sammanhallna.

Sociala deltagare "’kommer och
gar” i texterna.

Mindre betydelsefulla deltagare far
relativt stort utrymme.

| flera bindningar finns referenten
utanfor texten.

Blandade bindningar férekommer.

Sociala deltagare blir allt
svarare att identifiera och
spara nar manniskor och
handlingar i allt hégre
grad representeras av ab-
strakta fenomen.

Diskursiva monster
i texterna

Européerna representeras som in-
divider, grupper knutna till en spe-
cifik nation samt nations namn.
Afrikanerna representeras som ge-
nerisk grupp, kontinent eller geo-
grafiskt omrade.

Européerna representeras som ak-
torer och agare, saval explicit som
implicit, medan afrikanerna repre-
senteras som passiva deltagare,
agodelar eller plats fér andra delta-
gares handlingar.
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Av tabell 6:9 framgar att oberoende av genre innehéller lirobokstexterna i mitt
material sprikliga drag som utgor potentiella sprakliga utmaningar f6r manga
ldsare, inte minst andraspraksldsare. Det framgar dven att flera av de poten-
tiella sprakliga utmaningarna okar utmed ldrandevigen. Resultaten indikerar
ddrmed att samtliga textdelar i mitt liroboksmaterial sannolikt 4r svara att
forstd for elever som ldser pa sitt andrasprak, men att férklarande och diskute-
rande textdelar utgor stérre utmaningar n t.ex. dtergivningar och redogorelser.

En central faktor for andrasprakslisares textforstielse ir texternas ordférrad,
vilket uppmirksammas i en rad studier (bl.a. Grabe & Stoller 1997, 2002,
Kulbrandstad 1998, Wesche & Paribakht 2001, 2010). Som redan konsta-
terats ar ordforradet i mitt undersdkningsmaterials texter varierat. Det inne-
haller ocksa en stor miangd ord som kan beskriva som skriftsprakliga, dels am-
nesspecifika ord som attlingar” och "kolonialvilde”, dels mer Zmnesneutrala
ord som "tillfalla”, "tillgodosdgs” och "avsittning”. Den senare gruppen ord kan
utgora ett extra stort problem for andrasprikselever eftersom elever redan for-
vintas kunna dessa ord (Lindberg 20006, jfr Lindberg & Johansson Kokkinakis
2007). Dessutom representeras att samma sociala deltagare ofta av av ord som
anvinds synonymt i texterna, dven ord som i andra texter och situationer inte
kan betraktas som synonymer. For att uppfatta den referentiella bindningen
mellan sddana synonyma uttryck i texterna, krivs det att ldsaren har skapat
utvecklade lexikala nitverk och en djup férstaelse av orden (jfr Haastrup &
Henriksen 2000, Nygard Larsson 2011, Lindberg 2006). Det krivs ofta dven
en specifik forforstaelse for att uppfatta samband mellan ord, namn och ut-
tryck i en text. Exempel pd detta 4r semantiska bindningar mellan ord och no-
minalgrupper som ”Belgiska Kongo”/”Leopolds Kongo”, "ett imperium”/”ett
vilde”/”ett herravilde”, “belgarna”/”det belgiska vildet” och ”Storbritannien”
”engelsminnen”, eller mellan verbgrupper som “annekt-era”/”kolonisera”/”e
rovra’/”inta”/"ta dver”.

Det stora antalet komplexa nominalgrupper kan skapa problem f6r manga
lasare eftersom sidana grupper kriver att ldsaren identifierar huvudordet for att
kunna forstd dess roll i texten. Det i sin tur férutsitter att ldsaren forstdr bety-
delsen av 6vriga ord i nominalgruppen och deras semantiska och grammatiska
relationer till huvudordet (Schleppegrell et al. 2004). Ett exempel ur mate-
rialet 4r nominalgruppen “drivkrafterna bakom den europeiska expansionen”
(Perspektiv:4) vilken rymmer flera potentiella sprikliga utmaningar; bl.a. utgor
ordens lingd, tio bokstiver eller fler, en sidan utmaning liksom det faktum att
tvd av dem, “drivkrafterna” och expansionen”, troligen 4r okinda for ménga
lisare, inte minst f6r andraspriksanvindare. Bada orden ir skriftsprakliga. Det
forra ordet ir relaterat till historieimnet medan ordet “expansion” kan be-
skrivas som mer dmnesneutralt (jfr Lindberg & Johansson Kokkinakis 2007).
Lokaliseringen av huvudordet "drivkrafterna” ir med andra ord endast en av de
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utmaningar som lisaren stills infor i métet med denna typ av nominalgrupper.

En annan utmaning utgors av de lexikala metaforerna i texterna, vilka ar sir-
skilt vanliga i verbgrupperna, t.ex. "kapplopningen skét fart” (Perspektiv:3)
och “en trupp soldater ryckte in i en kongolesisk by” (Epos:4), eller som er-
sdttning for en process, som uttrycket "pa jakt efter” (Epos:1). For ldsaren kan
detta innebira sten pa borda, eftersom verbgrupperna spelar en sirskilt viktig
roll som stod for forstaelsen nir nominalgrupperna ir manga, abstrakta och
komplexa (Reichenberg 1995, Liberg 2001, Schleppegrell & Achugar 2003).

Innehall i rubriker och makroteman bor tjina som stod for ldsarens for-
forstdelse av genre och innehall, men att det inte alltid 4r sa visas av savil
tidigare studier (bl.a. Kulbrandstad 1998, Aamotsbakken 2006) som av re-
sultaten i den hir studien (se avsnitt 6.4). Dels handlar inte alltid texterna
om det Amne som annonseras i rubrik och makrotema, dels stiller rubrikerna
ibland sa héga krav pa spriklig formaga hos lisaren att de inte ger nagot stéd
infor lasningen. Rubriken i Epos:3, "The Scramble for Africa”, liksom rub-
riker som "Huggsexan om Afrika” i Maxi och "Imperialismens drivkrafter”
i Perspektiv dr exempel pé sidana rubriker. En rubrik som "Huggsexan om
Afrika” orsakar med stor sannolikhet bekymmer f6r ménga ldsare eftersom
ordet "huggsexa” knappast ingér i alla elevers ordforrad och inte heller 4r ett ord
som man moter i si manga andra skrivna texter (jfr Golden 2005, Lindberg &
Johansson Kokkinakis 2007). Den hir typen av nominaliserade tidsperioder
(jfr Unsworth 1999, Halldén 1997, se dven avsnitt 6.2.1.1), dvs. en rad rela-
terade hindelser som sker under en lingre tidsperiod och som har packats ihop
till en enda nominalgrupp, dr dven problematiska ur ett diskurskritiske per-
spektiv, eftersom de skildrar virlden och det forgingna ur ett specifike (euro-
peiskt) perspektiv. De har dirfor har en viktig ideologisk betydelse for inne-
hallet (Unsworth 1999, Shanahan & Shanahan 2012).

En viktig aspekt pa lisforstielse av larobokstexter i historia dr formagan att
analysera och kritisera innehéllet i texten (Wineburg 1991, Hartsmar 2001,
Helgason 2010). Det innebir att det inte ér tillrdckligt att lisaren kan plocka
isir abstrakta begrepp eller forstd att en platsangivelse kan representera de
minniskor som lever dir. Dessutom maste lisaren kunna se den samlade bild
av det forgingna och dess deltagare som konstrueras genom valet av innehall
och sprékliga strukturer i texten for att slutligen vilja att acceptera tolkningen
eller att std emot den.

I samtliga texter i liroboksmaterialet ser man ett tydligt monster i framstill-
ningen av européer och afrikaner som ”vi och de andra” (jfr bl.a. Ajagdn-Lester
1997,2011, Andersson 2010, Nordgren 2011) genom f6rfattarens val av olika
lexikogrammatiska strukturer. Det dr problematiskt for samtliga lisare, men av
olika orsaker. For elever som ir fédda i Sverige och som har vuxit upp i miljéer,
hemma och i skolan, med ett "svenskt” perspektiv kan det vara svart att se, och
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ddrmed att kritisera, lirobokstextens tolkning av det forgingna (Gee 2008).

For elever med récter i andra linder och kulturer, kan det emellertid, oavsett
om de dr fodda i Sverige eller dr fédda i ett annat land, vara svérare att iden-
tifiera sig med liroboksperspektivet och tolkningen av det forgingna eller att
identifiera sig med "vi” (eller "de andra”) i texterna (bl.a. Nordgren 2006,
2011, Lozic 2010). Konsekvensen kan bli att lisare som inte kiinner igen sig
sjdlva eller det perspektiv pa det forgingna som presenteras alieneras genom
lasningen av liroboken. Detta kan i sin tur medféra att innehéllet i texterna
inte talar till vissa lisare eller att texterna kinns mindre viktiga f6r dem (Snow
2002, Liberg 2000). I kapitel 7 och 8, aterkommer jag till relationen mellan
ldsare och lirobokstext.

6.5.2. Lirandevigen i liroboksmaterialet

I figur 6:9 har genrerna som ingir i liroboksmaterialet placerats pd axlarna
“representation av sociala deltagare” respektive “grad av temporalitet”, for att
beskriva den lirandevig (se avsnitt 2.2.2) som framtridder i materialets texter.
Observera att jag alltsd utifrin resultaten i min undersékning har modifierat
den lirandevig som presenteras i Martin och Rose (2005, 2008, jfr Coffin
2005).
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Abstrakta/metaforiska Kognitivt

fenomen som utmanande
representationer av sprakbruk och
sociala deltagare innehdll

A

diskuterande

b

Hog grad /wdogéide Lag

av + > grad av

temporalitet o temporalitet
dtergivande

Kognitivt
mindre
utmanande
sprakbruk
och innehdll

.. v o
Individer/konkreta ting som
representationer av sociala
deltagare

FIGUR 6:9 Lirandevigen i der undersikra liroboksmaterialer.

Genrerna i liroboksmaterialet i denna studie ér firre 4n i tidigare studier av 13-
robokstexter inom gymnasieskolan som genomférts med en systemisk-funk-
tionell utgingspunkt (bl.a. Veel & Coffin 1996, Christie & Derewianka 2008).
Dessutom ligger genrerna i denna studie inte lika lingt fram pé ldrandevigen
som i tidigare studier. Aven om det ir problematiske att jimfora liromedel i
olika linder, p.g.a. variationer i friga om liroplaner och skillnader mellan un-
dervisningstraditioner i olika skolkulturer, 4r mina resultat intressanta svil ur
ett lirandeperspektiv som ur ett utbildningsideologiskt perspektiv ocksd ut-
anfor den svenska kontexten. Antalet genrer och typer av genrer i lirobockerna
varierar dven inom mitt material, framfor allt mellan Maxi och Perspektiv.
Detta kan i forlingningen innebira att potentialen for elevers lirande i historia
och deras majligheter att utveckla och trina sin f6rméga att “tinka som en his-
toriker” (Veel & Coffin 1996, Hynd et al. 2004) skiljer sig dt beroende pa vilka
lirobocker olika ldsare tar del av. Larobocker i vilka texterna domineras av tem-
poralt uppbyggda genrer bidrar inte till en utveckling av genrer lingre fram pa
lirandevigen, vilket betyder att elever som hinvisas till dessa lirobocker inte
moter den typ av sprakbruk som férvintas och premieras inom historieimnet
i den svenska gymnasieskolan.
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Samtidigt som sprakbruket blir alltmer krivande si blir innehallet i tex-
terna ocksd alltmer kognitivt krivande, mer specialiserat och mer dmnesspe-
cifikt. Sprik och innehall gar alltsd hand i hand, ocksa i den meningen att
det 4r mojligt att tala om ett amnesspecifikt sprikbruk (Fang & Schleppegrell
2008, Harniss et al. 2001). Larandevigen ir med andra ord inte bara spréklig,
utan i lika hog grad innehillslig. Innehallet i de genrer som ligger lingre fram
pa lirandevigen, alltsd de forklarande, argumenterande och diskuterande gen-
rerna, dr det innehdll som elever forvintas behirska for att fa bra betyg i gym-
nasieskolans kurser i historia, och for att kunna utveckla ett kritiskt och analy-
tiskt forhallningssitt till framstéillningar av historien (jfr Veel & Coffin 1996,
Fang & Schleppegrell 2008, Ammert 2011c). De elever som inte utvecklar
de sprakliga fiardigheter som krivs for att skapa mening i denna typ av genrer
kommer dirfor att ha svart att tillgodogora sig det innehall som krivs inte bara
for att “klara kursen” i historia utan for att i forlingningen kunna ldsa olika
texter pa allt mer avancerade nivéer i olika sammanhang (jfr Edling 2000,
Hetmar 2009, Luke et al. 2011).

Eftersom genrerna i de olika lirobdckerna inte introduceras i samma ordning
hojs inte svarighetsgraden successivt i enlighet med lirandevigen under lis-
ningens ging pé ett systematiske sitt. Lisaren maste dock kunna anpassa sin
lisning utifrdn savil textdelarnas syfte och funktion som lisningens syfte (jfr
Lundberg & Reichenberg 2008). Ar uppgiften for eleven t.ex. att forklara kolo-
nisationens konsekvenser ir det viktigt att dels kunna identifiera vilken textdel
som har ett forklarande syfte, dels ha formédgan att tolka och analysera inne-
haillet i den aktuella textdelen. Hir spelar den aktuella textdelens placering
i texten en viktig roll, eftersom placeringen indikerar vilket syfte textdelen
har och didrmed vilka sprikliga drag liksom vilken typ av information som li-
saren kan forvinta sig i texten (jfr Selander 1995, Schleppegrell 2001, Torvatn
2004). Andra aspekter pé textdelens syfte och placering i texten dr kunskapen
om vilka textdelar som kan ldsas extensivt, och vilka textdelar som eleven be-
héver dgna mer tid och uppmirksamhet (Torvatn 2004).

En viktig skillnad mellan den lirandevig som beskrivs i Martin och Rose
(2008) och den lirandevig som jag presenterar hir ir att den beskrivande
genren, som inte ingr i den lirandevig som Martin och Rose (2005, 2008)
foreslar, fir stort utrymme i mitt liroboksmaterial. I figur 6:9 har beskriv-
ningar, utifran resultaten som redovisas i det hir avsnittet, placerats mellan re-
dogorelser och forklararingar. I mitt material dr den hir genren, generellt sett,
sprikligt krdvande med en stor andel relationella processer, icke-minskliga del-
tagare och/eller generaliserande grupper. Nya sociala deltagare presenteras och
platser och hindelser kriver ofta kunskap som bygger pa underforstadda an-
taganden om den epok som ska skildras, exempelvis Parisutstillningen, ut-
vandringen till Amerika etc. Genom sin inledande funktion har beskrivande
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textdelar en viktig roll som ”dorrvake” till resten av innehallet i texten. Dirfor
finns det en risk att lisaren redan i inledningen av sin ldsning av texten moter
hinder for forstaelse.

I liroplanen f6r gymnasieskolans kurs Historia A* uttalas forvintningar
pa eleverna att de ska kunna se samband, stora sammanhang och att kunna
diskutera olika perspektiv (Skolverket 2000). I de undersokta lirobdckernas
forord och pa forlagens hemsidor betonas att forfattare och forlag tonar ned
“artal” och "kungar” (se avsnitt 5.3.1-5.3.5). Samtidigt 4r de langa temapre-
senterande textdelarna i mitt material redogérande med en hog grad av tem-
poralitet och de enda individer som presenteras med egennamn i4r kunglig-
heter eller kiinda vita min. Genrer med syfte att argumentera eller diskutera
olika perspektiv saknas helt i samtliga undersokta lirobocker utom en, nim-
ligen Perspektiv.

Betydelsen av igenkinning for lisfrstaelse bygger bl.a. pa att elever kan
lira sig kinna igen de genrer som anvinds i olika skolimnen (Hyon 1996).
Kunskap om den lista textens genre ger ocksa en forforstielse om vad texten i
fraga handlar om och vilken typ av information man som lisare kan forvintas
finna i texten. Elever som har tillbringat ménga ér i den svenska skolan har san-
nolikt skapat férvintningar pa hur lirobdcker och texter ser ut och hur de ir
uppbyggda (jfr Torvatn 2004), medan andrasprikslever som kanske inte till-
bringat lika ménga ar i svensk skola kan beh6va hjilp for att kunna se och forsta
texters disposition och vilka sprakliga resurser som anvinds for att bygga upp
text och dmne.

2 Det dr friga om de liroplaner som gillde under datainsamlingens genomférande,
dvs. Liroplan fér gymnasieskolan, Gy2000.
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7. Delstudie 2: Gymnasieelevers moten
med lirobokstexter i historia

— med fokus pd andrasprakslasare

I foreliggande kapitel inleder jag beskrivningen av en grupp gymnasieelevers
moten med nagra ldrobokstexter i historia. I avsnitt 7.1 beskriver jag undervis-
ningen i historia, lirobokens roll i undervisningen samt elevgruppen. I avsnitt 7.2
redovisas textrorligheten i undervisningsgruppen. Detta gor jag genom att pre-
sentera exempel pa textbaserad rorlighet, associativ rorlighet samt interaktiv ror-
lighet (7.2.2-7.2.4). Beskrivningen av gymnasieelevers moten med lirobokstexter
fortsitter i kapitel 8 ddr jag fokuserar fyra andrasprakslisares moten med texterna
samt diskuterar, mot bakgrund av de samlade resultaten for delstudie 2, textror-
lighet utifrin ett andraspriksperspektiv. En utforlig beskrivning av begreppet text-
rorlighet och min modell av analysen har getts i avsnitt 4.5.

Referensertillsamtalsexempel inkluderarldsare, samtal, textdel ochyttrandesamt
lasarens sprakliga bakgrund. Exempelvis ska referensen “K:1:Epos3:75-77:1.2”
ldsas pa foljande sitt: att det handlar om elev K, samtal 1, textdel Epos:3 och ytt-
rande 75-77 samt att elev K 4r andrasprakslisare. For fyra av lisarna i studien 4r
samtal 1 uppdelat i tv delsamtal, vilket markeras som ”1a” respektive ”1b” i re-
ferenser, t.ex. "M:1a:Epos1:55-57:L1”. I referenser till yttranden som inte ror
en specifik textdel ersitts textdel av ett 7X”, t.ex. F:1:X:4-5:L2”. I lingre utdrag
betecknas samtalsledaren med ”S”. I utdrag ur intervjun med undervisnings-
gruppens ldrare gors hinvisningar till "ldraren” och de siffror som anger svarens
ordning i intervjun, t.ex. "liraren:5-6".

De transkriptionssymboler som anvinds i samtalsutdragen ir, med undantag
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for de tva sista symbolerna nedan, himtade fran Killstrom & Lindberg (2011:65,
235).

Transkriptionssymbol Férklaring

# kort paus

## langre paus

+ avbrutet tal

XXX tal som inte gar att tyda (yttrande eller del av yttrande)
<text> citerat tal/direkt tal

VERSALER betoning av stavelse eller ord, t.ex. Vad GOR han?
‘text’ upplasning av larobokstext

[text] klargbrande tillagg

7.1. Bakgrund: undervisning, lirobok och elevgrupp

I det hidr avsnittet redovisar jag resultaten frin mina observationer av under-
visningen av historia samt presenterar undervisningsgruppen. Avsnittet inleds
med en 6vergripande beskrivning av undervisningen (7.1.1), ddrefter redovisar
jag lirobokens roll i undervisningen (7.1.2). Avslutningsvis beskriver jag un-
dervisningsgruppen (7.1.3).

7.1.1. Undervisningen

Atmostiren i klassrummet kan ségas vara vinlig och 6ppen, bide mellan elever
och lirare och mellan eleverna i gruppen. Undervisningsgruppen bestir av
elever frin olika gymnasieprogram. Flera av eleverna har under studiens ge-
nomforande praktikperioder pa sina scheman, vilket gor att flera lektioner
miste inledas med logistiska fragor om missade lektioner, prov, uppgifter som
ska goras i forvig etc. Ordningen kan dirfér beskrivas som “flexibel” med
elever som kommer sent till lektionerna liksom enstaka elever eller grupper av
elever som ir frinvarande p.g.a. klassresor och praktikperioder.
Undervisningen om kolonisationen priglas av att liraren (eller vid ett till-
fille en vikarierande ldrare, se avsnitt 4.4.5) berittar och redogor f6r temat ko-
lonisationen av Afrika. Liraren limnar stort utrymme for eleverna att svara
pa frigor, att stilla fragor och att kommentera och reflektera éver amnesinne-
hallet. Historieimnets specifika ordf6rrad far stort utrymme, och en sirskild
del pa tavlan fylls vid varje undervisningstillfille med nya ord och begrepp,
symboler samt ldrarens teckningar. Bade lirare och elever tar initiativ till vilka
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ord som behandlas.
Exempel 7:1 visar hur nyckelbegrepp i historia presenteras pa tavlan av la-
raren (enligt filtanteckningar).

EXEMPEL 7:1

rdee religion
ritt kon &
ritt hud

|
KOLONIALISM

L tar 6ver ett annat land
L utnyttja landet och ravaror

I exemplet kopplas pa tavlan orden nyckelbegreppet “kolonialism” (skrivet
med versaler) till uttrycken “ritt religion” (specificerat med ett kors), "ritt kon”
(specificerat med tecknet f6r man) och ”ritt hud”. Dessa uttryck illustrerar ett
tema som dterkommer flera ginger under lektionerna. Samma tema dyker t.ex.
upp nir eleverna haft i uppgift att ta med sig en bild som symboliserar kolo-
nialismen. Nir en av eleverna visar upp sin bild som forestiller en vit person
svarar ldraren “ritt hud, rite kon, rite religion”. I intervjun framkommer det
dock att liraren dr medveten om risken for 6vertydlighet, och liraren uttrycker
i intervjun en ridsla for att eleverna bara lir sig reproducera "ritt” tankar:

EXEMPEL 7:2

Att jag sinker nivin for mycket eller att jag néjer mig for de hir eleverna med
den dir berittelsen da # och sen sa rapar de ju girna upp det hir ordet genusper-
spektiv eller eurocentriske d for att jag siger det si manga ginger <de har nog
ritt kon > (liraren:57)

Exemplet lyfter dven fram ldrarens balansging mellan viljan att tydliggéra
innehallet i imnet och ridslan for att gora imnet for enkelt och ensidigt, vilket
i sin tur kan innebira en risk att eleverna lir sig att tycka “ritt”.

Ett site att underlitta elevernas lirande 4r att synliggora férvintningar pa
kunskap och sitt att uttrycka kunskap (bl.a. Macken-Horarik 1996, 1998,
Schleppegrell 2004), vilket liraren gor i sin undervisning. I exempel 7:3 nedan
visar en annan elev upp den bild hen tycker symboliserar kolonialismen och an-
ledningen till detta, vilket lyfts fram av liraren som ett gott exempel:
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EXEMPEL 7:3

A: P grund av kolo # finns det minga fattiga.
Liraren: DAR kopplade du till kolonialiseringen.

Exemplet indikerar att elev A 4r medveten om ldrarens forvintningar pa att
eleverna ska uttrycka olika typer av samband i amnesinnehéllet. Eleverna i
undervisningsgruppen uppmuntras bl.a. av liraren att jimfora dmnesinne-
hillet med andra tider och platser och att koppla det till egna erfarenheter och
vardagslivet.

Eleverna ges alltsa stort talutrymme i klassrummet och minga mojligheter
att stilla fragor och diskutera dmnesinnehallet. Tva av eleverna med svenska
som forstasprik, E och I, dominerar emellertid elevernas talutrymme med sina
ménga kommentarer och frigor. Deras kommentarer bekriftas ofta av ldraren,
som ocksa anvinder kommenterarna som ett slags modell for 6vriga elever hur
man ska tinka och uttrycka sin kunskap. Nir E tar upp svartjobb och illegala
flyktingar och undrar om “det inte ir lite som dé pa kolonialismen”, lyfter ld-
raren genast fram E:s reflektion som ett gott exempel pa hur elever kan dra pa-
ralleller till egen tid, och liraren pekar pa att detta sdtt att resonera i historia
leder till hoga betyg. I:s kommentar att “hela vart samhille 4r byggt pa att vi
importerar varor billigt frin framfér allt Sydostasien” lyfter liraren fram som
exempel pa ett sitt att ta stdllning till sin egen historia och att eleverna sjilva
kan paverka genom t.ex. valet av sina egna klider.

Liraren dr medveten om de sprikliga utmaningarna i historieimnets texter,
framfor allt vad giller ordforradet. Lararen 4r ocksd medveten om sprikets be-
tydelse for elevernas lirande, bade vad giller deras forstaelse av innehallet och
for elevernas forutsittningar att kunna verbalisera sin forstaelse.

EXEMPEL 7:4

Det dr dom [orden] som bir pd nycklarna till hela historien [...] men alla epok-
begreppen, hierarki eller skravisende alltsd det vimlar ju med begrepp och kan
man inte forstd vad just dom betyder da blir det vildigt luddigt. [...] Jag har fun-
derat MYCKET bver detta. Vad ir det som GOR att vissa elever littare forhaller
sig kritiske 4n andra? [...] Det MASTE hiinga ihop med SPRAKET. Spraket ir
det som ska visa mig vad eleverna kommit fram till, vad eleverna tinkt om detta.
Och bir inte spraket utan att det finns de dir fragmentariska hiligheter i sprék-
viven, for de har ju ett effektivt sprik pd manga ANDRA sitt och sd. (liraren:7)

I exempel 7:4 talar ldraren bl.a. om “hiligheter i sprakviven”, dvs. att manga
av elevernas sprik fungerar i ett ssammanhang men inte ricker till i andra, och
liraren kopplar denna begrinsning bl.a. till lisarens férmaga att forhilla sig
kritisk till texter och innehdll. Lararens medvetenhet och kunskap om elevernas
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situerade sprékliga resurser mirks i undervisningens tydliga fokus pa ordforrad
och genom de tydliga anteckningar pé tavlan vilka liraren gér som ett stod for
elevernas lirande. De ord och begrepp liraren skriver upp pa tavlan och for-
klarar i klassrummet berér emellertid endast ordf6rradet i det imnesinnehéllet
som ingdr i klassrumsgenomgangarna. Diremot uppmirksammas aldrig ord-
forrddet i larobokstexterna.

7.1.2. Liroboken

Trots att liraren betonar vikten av lisforstaelse for att lira inom historieimnet,
spelar gruppens lirobok Epos en marginell roll i den undervisning jag obser-
verar. Det 4r nimligen endast tvd ginger under de totalt sex lektioner som jag
observerar som liroboken anvinds for gemensamt arbete. Den ena gangen
later ldraren en elev lisa hogt ur boken for hela klassen, medan boken den
andra gingen anvinds som referensmaterial i ett arbete om historiska bilder
dir eleverna arbetar enskilt eller i par.

Vid ett par tillfdllen hinvisar liraren dock till innehall i liroboken, framfor
allt dill illustrationer, men inget gemensamt arbete genomférs med texterna,
varken som forberedelse for eller som efterarbete till lixor eller i samband med
andra uppgifter under lektionerna. Liraren siger sig dock vara medveten om
vikten av att arbeta gemensamt i gruppen med texter i liroboken och f6r an-
drasprikselevernas skull vill liraren utveckla arbetet med boken eftersom “hela
undervisningen bygger pa lisning” (liraren:90). I intervjun, som genomfors
efter samtalen och observationerna, berittar liraren att den ldrarstudent som
genomfor delar av sin VFU-praktik i undervisningsgruppen (se avsnitt 4.4.5)
har genomfort ett projekt med fokus pé liroboken.

Liraren far sigas ha en kluven instillning till liroboken Epos. Liraren upp-
skattar bokens struktur och dess illustrationer men menar att kravet pa euro-
peisk forforstaelse kan vara ett problem:

161



EXEMPEL 7:§

S: Vad skulle du siga ir styrkan med Epos och vad ir svagheten med den?

Liraren: kapitelindelningen tycker jag ir bra och ett bra register man kan soka pa
# bilderna fungerar vil i sammanhanget, de har ju ocksé de skiljer pa bld och gul
text si dom har blda férdjupningsfilt [...] De [lirobdckerna/forfattarna] forut-
sitter en slags svensk bakgrund kinns det som eller forutsitter en slags europeisk
forstaelse ja. (liraren:85)

Exempel 7:5 visar att liraren betonar lirobokens innehall som ett eventuellt
hinder for eleverna, underforstict de flersprakiga eleverna, men ldraren nimner
inte sprakbruket i Epos. Det kan bero pa att det 4r en sd sjdlvklar utmaning for
elever med svenska som andrasprak, men anledningen kan dven vara att liraren
inte 4r medveten om vilka hinder spréaket i boken kan utgéra.

Kontrasten blir stor nir eleverna i undervisningsgruppen uttalar sig om sin
lirobok, eftersom det da frimst handlar om det svara spraket och mer sillan
om innehéllet i boken. Ett par av eleverna, som bada har svenska som andra-
sprak, A och J, uppger att de aldrig eller sillan liser boken, och en av dem, J,
sdger sig inte ens ta med boken till skolan eftersom den 4r ”for tung”. Enligt
flera av eleverna ir liroboken inte heller viktig for att fa ett bra betyg i historia:

EXEMPEL 7:6

Vi anvinder den [liroboken] lite parallellt si men sen si tar man vil sjilv lite in-
itiativ och liser # liksom skummar igenom innan lektionen. S& man vet vad det
ir det handlar om ungefir. (D:1:X:16-19:L1)

D:s svar bekriftar i viss man mina observationer att liroboken inte anvinds i
nagon hog grad i undervisningen, vilket innebir att beslutet att lisa liroboken
eller inte ligger pd varje enskild elev. Det behover emellertid inte innebira att
liroboken inte har betydelse for elevernas lirande eller for deras mojlighet att
fa ett hogt betyg i historia.
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7.1.3. Elevgruppen

I den sprakligt heterogena elevgruppen ingar det totalt tretton elever frin olika
delar av virlden. Bland eleverna som inte ir fodda i Sverige finns det elever som
har varit bosatta i landet mellan fyra och atta ar. En beskrivning av elevgruppen
finns i avsnitt 4.4.3, och en 6versike ges i tabell 7:1. De fyra elever vars textror-
lighet beskrivs utforligt i avsnitt kapitel 8 ir eleverna B, G, ] samt K.

TABELL 7:1 Samtliga elever i undervisningsgruppen, deras sprikliga bakgrund och antal samtal som
de deltar i under studien.

Elever Svenska som forstasprak (L1) Deltog i férsta (1) och/eller
eller svenska som andrasprak | andra (2) samtalet
(L2)

A L2 Samtal 2

B L2 Samtal 1

C L2 Samtal 2

D L1 Samtal 1 och 2

E L1 -

F L2 Samtal 1 och 2

G L2 Samtal 1 och 2

H L2 Samtal 1 och 2

| L1 -

J L2 Samtal 1

K L2 Samtal 1 och 2

L L1 Samtal 1 och 2

M L1 Samtal 1

Av tabell 7:1 framgér att totalt atta av de tretton eleverna uppger att svenska
ar deras andrasprik och att de talar nagot annat eller nagra andra forstasprik
in svenska. Ocksa C, som ir fodd i Sverige och talar bade sitt forstasprik och
svenska hemma, gor denna bedémning. Aven en av eleverna som har svenska
som forstasprak anvinder ett annat sprik hemma ibland. Samtliga atta elever
med svenska som andrasprik deltar i samtalsstudien och dessutom tre av
eleverna med svenska som forstasprik. De bada elever som avbojde att delta i
studien, E och I, har svenska som forstasprik.
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7.2. Textrorlighet i undervisningsgruppen

Resultaten som redovisas i detta avsnitt syftar till att ge en 6versikt 6ver text-
rorligheten i undervisningsgruppen och att visa samband mellan textrérlighet
och lirobokstexternas sprak och innehéll. Med andra ord ger redovisningen
en bred bild av textrorligheten i elevgruppen och exempel pé olika typer, kate-
gorier och grader av textrorlighet. En djupare bild av méten mellan ldsare och
lirobokstexter i termer av textrorlighet presenteras i kapitel 8.

Jag inleder det hir avsnittet med att kort presentera de lirobokstexter som
anvinds som textunderlag for samtalen med eleverna.

7.2.1. Lirobokstexterna

De textdelar som ingar som underlag fér samtal om liroboken i Epos i den hir
studien har olika genrer och olika funktioner for textens helhet. Bade Epos:1
och Epos:2 ir beskrivande och bildar tillsammans epokpresentationens bak-
grundsdel. Epos:3 ir redogorande och inleder textens hindelseredogdrelse
medan Epos:6, som ir en forklarande text, avslutar denna del av texten och
bidrar dessutom till epokpresentationens deduktion. Liroboken Epos och de
textdelar som ingar beskrivs utforlige i kapitel 5 och 6.

7.2.2. Textbaserad rorlighet i undervisningsgruppen

Som framgick av avsnitt 4.5.2.1 innefattar den textbaserade rorligheten de fol-
jande fem kategorierna. Lisaren kan:

sammanfatta innehéllet i hela den aktuella texten,
omformulera innehéllet i enskilda grafiska meningar,
anvinda texten for ordforstielse,

fylla i tomrum i texten samt

kritisera och/eller analysera innehallet i texten.

b

I det hir avsnittet ger jag exempel pa hdgre och ligre grad av textbaserad ror-
lighet inom respektive kategori hos elever i undervisningsgruppen. Upprepning
av frigan, tystnad, uppldsning® (af Geijerstam 2006, Keys 1999) eller ovintade

2 Med begreppet upplisning avses att en elev liser upp fran ett avsnitt i den aktuella texten

istéllet for att svara pd en friga med egna ord (af Geijerstam 2006:134).
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tolkningar langt frin textens innehall 4r exempel pé elevresponser som tolkats
som uttryck for en av ligre grad av textbaserad rérlighet. Svar som tolkats som
uttryck for en hog textbaserad rorlighet innebir forvintade tolkningar av inne-
héllet, dvs. tolkningar som ir relevanta undervisningssituationen (se avsnitt

4.5.3).

7.2.2.1. Sammanfatta innehallet i hela texten

Den forsta typen av textbaserad rorlighet, att kunna sammanfatta en text,
handlar om att en ldsare kortfattat kan presentera huvudpunkterna i hela texten
med egna ord. For detta krivs det att ldsaren kan sovra bland informationen i
texten och vilja ut den information som ir viktigast och mest relevant for inne-
hallet som en helhet. Exempel pa fragor som jag stiller till eleverna under sam-
talen och som uppmanar till denna typ av textbaserad rorlighet ar "hur skulle
du med egna ord beritta for en kompis vad texten handlar om?” eller "kan du
sammanfatta texten kort?”. I exempel 7:7 nedan sammanfattar eleverna L och
F textdelen Epos:3. Det dr friga om en jimforelsevis ling textdel som ir in-
delad i sex grafiska stycken, vart och ett med sitt eget tema, sina sociala del-
tagare och sina hindelser (se @ven avsnitt 6.4.4):

EXEMPEL 7:7

Hoégre grad av textrorlighet

Lagre grad av textrérlighet

Den handlar om att Europa bérjar ta 6ver
storre delen av Afrika for vi fick ju reda pa
att Afrika hade ganska bra tillgangar ja
eller naturresurser guld diamanter eh dom
har ju elfenben och annat # gummi sa de
europeiska landerna boérja dela upp Afrika
mellan sig och den som tog 6ver mest det
var ju da ja eller mest Leopold av Belgien
han ja # han forsokte verkligen fa ut det
mesta av Afrika och gjorde en valdigt stor
vinst pa detta (L:1:Epos3:105:L1)

Alltsa fran borjan # att den nya imperi-
alismen va mycket varre alltsa det var
mycket brutalt och sa eller ja. Och sa be-
ratta dom om nara stéllen dar ocksa som
# ah som inte var typ # k koloniserade
## ja. Och sen &r det sa att # hitta dom
sana diamanter och guld och sant ja
(F:1:Epos3:176-177:L2)

Av exempel 7:7 framgir att elev L identifierar och sparar de viktigaste sociala
deltagarna, deras roller och relationer i textdelen och att L redovisar innehallet
i textdelen i en kort sammanhingande redogdrelse med kausala samband och
en virderande och analyserande avslutning. Redogérelsen for de sociala delta-
garna foljer lirobokstexten. Européerna, som i L:s sammanfattning ir aktérer,
borjar ta 6ver” och "borja dela upp”, och afrikanerna, som representeras som
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plats, "Afrika”, ir rummet dir européerna agerar. L tar upp bade mer generell
information frin texten, som “stdrre delen av Afrika” och "Afrika hade ganska
bra tillgangar”, och detaljer som “diamanter [...] elfenben”. I sammanfatt-
ningen integrerar L ett kritiskt férhallningssitt i sin sammanfattning genom
den avslutande virderingen av Leopolds handlande.

Eleven F:s sammanfattning tyder pa att F har problem med att rora sig
genom hela texten. Istillet for att formulera en egen sammanhingande text gor
F nedslag i texten for att plocka upp fragment som kommer tidigt i textdelen,
”den nya imperialismen” och "brutala”, och information eller element som star
ut i texten, t.ex. konkreta och mer vardagliga nominalgrupper som "sana dia-
manter och guld och sant”. I svaret saknas sociala deltagare nistan hel, eller dr
vaga, "dom”, och det ir stora delar av textens innehall som saknas i F:s svar. L:s
och F:s respektive svar bekriftar resultat av tidigare studier som visar att vana
ldsare bade sovrar bland information och himtar information i texter snabbare
och littare in ovana lisare (Cerddn et al. 2008).

7.2.2.2. Omformulera innehéllet i enskilda grafiska meningar

Yttranden som kategoriserats som omformuleringar av grafiska meningar ar
i nagra fall styrda av samtalsledarens férberedda basfrigor eller av foljdfragor,
men i andra fall genereras de spontant i samtalen, t.ex. nir lisarna stoter pa
hinder vid lisningen och prévar alternativa formuleringar. Omformuleringar
kan tolkas som tecken pa att ldsaren ror sig pa begrinsade delar av textytan,
nimligen meningsniva.

Det ar lattare att hitta exempel pd en ligre dn en hogre grad av rérlighet i
materialet i friga om den hir kategorin. Anledningen ir att lisare med en hog
grad av textbaserad rérlighet ror sig fram och tillbaka mellan textens makro-
och mikroniva. Dirmed "fastnar” sadan lisare sillan pa textens mikroniva i
samma utstrickning som ldsare med en lidgre grad av textbaserad rorlighet (jfr
Haastrup 1991, Kulbrandstad 1998, Lundahl 1998).

I exempel 7:8 nedan omformulerar eleverna C, A och H den grafiska me-
ningen ”Under perioden 1870 till 1900 férdes 120 miljoner minniskor i Afrika
och Sydostasien in under europeiskt kolonialvilde”, vilken innehaller flera av
de lexikogrammatiska element som i avsnitt 6.5.1 beskrivs som sprakliga utma-
naningar. Hir 4r processen passivt konstruerad med utelimnad agent och verb-
gruppen en lexikal metafor. Det finns dessutom langa ord och komplexa no-
minalgrupper i meningen. Fragan som eleverna i exempel 7:8 nedan svarar pa
lyder ”Vad menar forfattaren med meningen?” eller ”Kan man siga meningen
pa nagot annat sitt?”.
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EXEMPEL 7:8

Hogre grad av textroérlighet Lagre grad av textrorlighet

Att pa 30 ar sa hamna 120 miljoner mann- | Eh dom har skickat in 120 miljoner ménn-
iskor i bade Afrika och Sydostasien under iskor under de hér trettio aren ##
europeiskt kolonialvalde alltsa dom blev Afrika och Sydostasien ##

koloniserade (C:2:Epos1:23-24:L2) Eller vanta vanta jag ar dalig pa det har s:et
vet du (A:2:Epos1:91-93:L2)

Att 120 ménniskor gick in i Afrika under ko-
lonialismen dom gick in i Afrika det ar det
jag fattar har (H:2:Epos1:70-71:L2)

Eleven C:s forvintade tolkning av den grafiska meningen i exempel 7:8 indi-
kerar att sprikbruket inte utgdr nagot hinder for C:s forstaelse, trots att C var
franvarande under hela den undervisningsperiod som jag foljde. Till skillnad
frin C har A och H svart att férstd innehallet i meningen. Bade A och H om-
formulerar den passiva verbformen i meningen till en aktiv konstruktion med
explicita aktorer med agens, "dom” respektive 7120 minniskor”. Den lexikala
metaforen “fordes in” tolkas bokstavligt av bide A, som omformulerar den till
”skickat in”, och H som omformulerar den till "gick in”. Den sifferuppgift som
H anger, 7120” istillet f6r 7120 miljoner”, kan tolkas som en forenkling eller
reducering av svaret men dven tyda pd problem med att utldsa siffror i text.

Varken A eller H identifierar den sociala aktéren i meningen, och visar inte
heller att de forstar vad som hinder med de 120 miljonerna ménniskorna som
omtalas i meningen. Eleverna plockar upp olika element som de kidnner igen
i meningen; A nimner antal minniskor, det antal dr som nimns samt de kon-
tinenter som nimns, medan H fokuserar Afrika och kolonialismen. Elevernas
svar indikerar att de letar efter ledtradar for tolkningar av meningen pa et lite
tillfallige vis. A:s avslutande kommentar kan tolkas som ett forsok att reda ut
var svarigheten i meningen ligger och att A identifierar passivformen som ett
sprikligt hinder som A mott i andra texter.

7.2.2.3. Anvinda texten for ordforstielse

I den tredje kategorin av textbaserad rorlighet stér texternas ordforrad i centrum.
Samtliga textdelar som ingar i foreliggande studie innehéller ord som ir nya
och svira att forsta for flera av lisarna. Férmagan att anvinda texten eller ti-
digare kunskap for att gissa ett ords betydelse eller for att identifiera relevanta
samband mellan ord varierar emellertid i elevgruppen.

Lexikala metaforer, som kan vara sirskilt problematiska for andraspraksan-

vindare (Kulbrandstad 1998, Golden 2005, Askeland 2006), férekommer
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flera ganger i lirobokstexterna. Till exempel byggs Epos:1 upp genom att kon-
trastera erdvringens “tvd ansikten”, nimligen "det fredliga” respektive "det kri-
giska” (se avsnitt 6.4.3), och for att uppfatta denna kontrast dr det viktigt att
man forstar uttryckets innebérd. I exempel 7:9 nedan svarar L, A och H pa
fragan vad uttrycket "tvé ansikten” betyder:

EXEMPEL 7:9

Hogre grad av textroérlighet Lagre grad av textrorlighet

L: Att man har ett satt # kan man séga A: ## Att de akte till Afrika de gor bade
dar befolkningen bara flyttade in utan bra saker och déliga saker tycker tror jag
att liksom kriga mot # mot ja den andra (A:2:Epos1:52:L2)

varlden om man sager sa sa har man ett
stélle dar man har makt och liksom tog
Over och da fick man ju anvéanda lite mer
krigiskt som det star (L:1:Epos1:19-21:L1)

H: Typ ett ansikte det ar fredligt och det
andra krigiskt sa& han tycker tva sa mann-
iskor en han hade det det har asikter och
en hade andra ibland en person kan ha tva
asikter # typ framfor dig jag snackar jag
snackar med dig sa bra sen bakom ryggen
sa snackar # skitsaker (H:2:Epos1:42:L2)

Eleven L, som utvecklar sitt svar med exempel frin texten, klargér inte endast
vad de tva "ansiktena” stir for, utan visar dven att L forstar metaforens kon-
trasterande roll i texten. A, 4 andra sidan, forstir att metaforen handlar om tva
olika perspektiv, men kopplar bada perspektiven till kolonialismen av Afrika,
vilket innebdr att A forbiser metaforens kontrasterande funktion. H, slut-
ligen, identifierar skillnaden mellan det fredliga och det krigiska ansiktet. Men
i sin beskrivning av hur en och samma person kan ha tva ansikten ligger H
till egen information som leder H langt utanfér textens innehéll och meta-
forens innebord. Denna typ av rérlighet lingt utanfor texten behandlas i senare
avsnitt.

Ett ord som flera lisare sjilva lyfter fram under samtalet om Epos:1 som ex-
empel pa nigot som de inte forstir i texten dr ordet “herravilde” i textdelens
avslutande sats "Denna strivan efter militirt och politiskt herravilde brukar
kallas imperialism” (se avsnitt 6.4.3 och i bilaga 1):
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EXEMPEL 7:10

Hogre grad av textroérlighet

Lagre grad av textrorlighet

S: Var det nanting som var svart i texten som du
inte férstod?

K: Det var inte nat speciellt utan nagra ord som
jag inte fattade.

S: Mm vilka da?

K: Typ herra # valde.

S: Nat annat?

S: Ja vad tror du det &r har du nan idé om vad
det skulle kunna va?

[...]

K: Makt eller nat jag skulle tro
(K:1:Epos1:35-40:L2)

K: Det héar kolonialvalde men det &r samma sak.

S: Ett valde ja vad tror du ett valde
ar?

A: ##

S: Vad paminner ordet om ett annat
ord?

A: Vart.

S: Vart #ja men det paminner ocksa
om ett annat ord som du nog sager da
och da.

A:Vald eller?

S: Jamen om du sager att nanting ar
valdigt dumt eller valdigt bra?

A: Jéattestort.

S: Ja precis. Sa ett herravalde ar
da?

A: Barakillar eller?
(A:2:Epos1:40—-48:L2)

Av exempel 7:10 framgér att K med hjilp av ordet "kolonialvilde” och textin-
nehallet kan gissa sig till betydelsen hos ordet herravilde”, nimligen ”makt
eller nit”. Aven om K:s gissning om ordets betydelse ir vag visar den att K:s
formaga att identifiera sambandet mellan det okéinda ordet “herravilde” och
det mer bekanta ordet “kolonialvilde” hjilper K att integrera ett nytt ord i en
relevant tolkning (jfr Haastrup 1991, Haastrup & Henriksen 2000, Nassaji
2007). Harigenom bor K:s mojlighet att forstd innehillet i textdelen 6ka.

Eleven A anvinder andra strategier 4n K for att forséka komma fram till
ordets betydelse. Istillet for att soka efter ledtradar i texten kopplar A ordet
“herravilde” till ord som later likadant eller ser likadana ut, férst "virt” och
sedan ”vild”. Det senare ordet, "vild”, 4r relevant i situationen och ar dessutom
besliktat med ordet “vilde”, men det dr osidkert om detta samband kan hjilpa A
att tolka ordet "herravilde”. Samtalsledarens trevande forsok att fa A att se sam-
bandet med ordet "vildigt” misslyckas, och A:s avslutande tolkning i exempel
7:10, att "herravilde” handlar om "bara killar eller”, kan sannolikt kopplas till
undervisningen och lirarens betoning av faktorerna kén, ras och religion (se
avsnitt 7.1.1).

7.2.2.4. Fylla i tomrum i texten

Den fjirde kategorin av textbaserad rorlighet handlar om ldsarens forméga att
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kunna fylla i tomrum i texten. I Epos finns det en stor mingd underf6rstadd
information, vilket kriver att lisaren sjilv kan fylla luckor i texten och skapa
samband som 4r implicita i texten, men som ir viktiga for att kunna férsta
texten (jfr Kulbrandstad 1998). Ett exempel pad underférstidd information
finns i Epos:2 (se bilaga 1). I denna textdel introduceras begreppet ”den nya
imperialismen”, som sedan beskrivs i f6ljande textdelar, medan definitionen av
”den gamla imperialismen” limnas till lisarens egen tolkning. Min friga till l4-
saren, “Far man reda pa vad ‘den gamla imperialismen’ var f6r nagot?”, stilldes
for att undersoka elevernas formaga att utnyttja textens innehall eller even-

tuella bakgrundskunskap for att tolka begreppet. Se exempel 7:11.

EXEMPEL 7:11

Hogre grad av textrorlighet Léagre grad av textrorlighet

L: Eh ja bara ténker att den gamla &r val F: Den gamla var da # den var den fredliga
Storbritannien da som dom har gjort kanske # och# ja #

S: Varfor téanker du det for att du VET det S: Far man reda pa i texten vad den gamla
eller finns det nanting i texten har som? ar tycker du?

L: Nej men ‘'modellen fér denna nya im- F: Eh # nej inte riktigt hur # inte riktigt hur
perialism’ hade redan skapats av just det var typ # den gamla imperialismen
Storbritannien sa téanker jag att da foljer (F:1:Epos2:157—-159:L2)

dom deras modell da som ny imperialism

(L:1:Epos2:287—-89:L1)

Av exempel 7:11 framgar att L anvinder den omgivande texten for komma fram dill
ettsvar pi min fraga. L kan dven beskriva var och hur hen hittar ledtriden till svaret.
F:s koppling till ordet "fredlig” indikerar att E istillet for att soka efter svar i Epos:2,
gar tillbaka till foregdende textdel, Epos:1, for att hitta en ledtrad till vad "den gamla
imperialismen” kan vara. F:s svar visar forst och frimst att F 4r medveten om att ny
information i en text ofta bygger pa tidigare information, men svaret visar dven att
F inte har forstatt beskrivningen av den “fredliga ervringen” i Epos:1.

Analyserna av larobokstexterna i kapitel 6 visar bl.a. hur citationstecken ofta an-
vinds for att signalera att ett enstaka ord eller uttryck s att siga hér hemma i en
annan tid och ir ett uttryck for en annan ménniskosyn (se t.ex. avsnitt 6.3.1). I
den grafiska meningen “Inneborden i en sidan ’forsiljning’ var inte klar for afri-
kanerna, som inte tillimpade individuella dganderitt av jord” i Epos:3 anvinds ci-
tationstecknet ddremot for att markera att ett ord, i det hir fallet f6rsiljningen”,
anvinds i ironisk eller metaforisk mening. "Férsaljning” 4r dessutom ett av manga
exempel pd grammatiska metaforer i liroboksmaterialet, i vilket minst tvi del-
tagare 4r underforstadda, den som siljer nagot och den som képer nagot. Eftersom
ordet “forsiljningen” ir ett nyckelord for att forstd skildringen av hur Leopold
lurar de afrikanska hovdingarna ir det viktigt att lisaren tolkar citationstecknet pa
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relevant sitt (jfr Wineburg 1991, Shanahan & Shanahan 2008). I exempel 7:12
nedan stéller jag, med varierande formuleringar, frigan varfor ordet "forsiljning”
har citationstecken:

EXEMPEL 7:12

Hogre grad av textrérlighet Lagre grad av textrorlighet

Jag tanker # nar jag laser den meningen B: Forsaljning pekar val tilloaks pa foretag?
i alla fall sa tanker jag ju att kungen HAR S: Ja och varfér har de ett sant hér citat-
hovdingen da eller den som har den har tecken da?

jorden men dom har liksom lurat dom B: ##

lite eftersom dom # dom inte har den S: Varfor gér man sa?

har &gande ratten och s& som <vi har B: For att det ar viktigt

liksom har da ja du dger den biten och (B:1:Epos3:159-162:L2)

jag ager den har biten> pratat da med

(L:1:Epos3:146-147:L1)

Av L:s svar i exempel 7:12 framgar att citationstecken i texten hjilper L att
forsta textens innehall, medan B tolkar dem som en resurs for forfattaren att
understryka ordets betydelse. B:s tolkning bygger sannolikt pd méten med ci-
tationstecken i tidigare texter dr citationstecken markerar att ordet r viktigt,
med andra ord speglar B:s svar B:s férvintningar pa hur citationstetecknet an-
vinds. Sambandet mellan orden "foretag” och "f6rsiljning” som B identifierar
i texten dr ett relevant samband, men det framgar inte av svaret om B kan iden-
tifiera den speciella relation mellan orden som ir aktuell i Epos:3.

Som tidigare nimnts ingér ordet “f6rsiljning” i skildringen av Leopold och
hans roll i koloniseringen av Kongo i den aktuella textdelen Epos:3. Denna
skildring ges ett stort utrymme i textdelen och spelar en viktig roll for forsta-
elsen av innehallet i textdelen. Det dr emellertid ocksd den del i Epos:3 som
stiller till storst problem for samtliga ldsare oavsett spriklig bakgrund, med
undantag for L. Svarigheten att fa svar pa den till synes enkla fragan “vad gor
Leopold i Kongo?” beror pa de manga luckor som finns i texten och den svaga
lexikala kohesionen, tvi egenskaper som gor det svart for lisarna att identifiera
och spara sociala deltagare och deras handlingar. L:s, M:s och D:s respektive
svar pd samtalsledarens fraga dterges i exempel 7:13:
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EXEMPEL 7:13

Hogre grad av textrorlighet Lagre grad av textrorlighet

Han var ju den som fick ut mest av det har | Han far ett jatteomrade av afri-

kanske stdrst vinst kanske och och han kanska hovdingar till sitt privata féretag
gjorde ju sa det blev valdigt hemskt for (M:1b:Epos3:61-62:L1)

folket dar nere (L:1:Epos3:122:L1)

## Det var nu hitta jag inte det har men
han pratade med manga afrikanska hév-
dingar och # far sin makt eh men det
gjorde val han genom mer # vad heter #
férséljning liksom eller vad man ska séga
(D:1:Epo0s3:183:L1)

Exempel 7:13 visar att L 4r den ldsare som tydligast, och utan tvekan, tolkar
Leopolds roll och hans handlingar i textdelen. Detta gor L genom att réra sig
pa en makronivé i friga om innehallet och genom att undvika att gir ner i
textens detaljer, vilket ddremot bade M och D gér. Eftersom Leopolds roll och
handlingar huvudsakligen 4r underforstadda i textdelen, maste lisaren bade
kunna lisa mellan raderna och identifiera implicita samband mellan element
i texten, dels kunna behélla en 6verblick 6ver hela innehéllet (Haastrup 1991,
Kulbrandstad 1998, Lundahl 1998). L lyckas med bada de hir uppgifterna.
M och D lyfter istillet upp enskilda hindelser och handlingar i textdelen och
kopplar dem till Leopold. Resultatet blir att de bada senare eleverna redovisar
oklara och osammanhingande bilder av Leopolds roll i sammanhanget.

7.2.2.5. Kritisera och/eller analysera innehallet i texten

Den femte och sista kategorin av textbaserad rérlighet handlar om att kunna
kritisera och/eller analysera innehallet. Denna typ av textrorlighet i mitt ma-
terial 4r tydligt kopplad till graden av textbaserad rorlighet i friga om de ovriga
kategorierna. Lisare som har svért att forstd texterna uppehaller sig lingre vid
texternas mikronivd, och det tar lingre tid for dem att skaffa sig en 6vergri-
pande och djupare forstielse av textens innehall, dess bild av sociala deltagare
och de hindelser som skildras for att lisarna sedan sjilva ska kunna analysera
och kritisera texten i fraga.

Fragor som samtalsledaren stiller i samtalen och som uppmuntrar till en ge-
neraliserande och kritisk tolkning av textinnehéllet kan handla om hur sociala
deltagare eller hindelser framstills i texten. Kritiska aspekter och enklare ana-
lyser av innehéllet dyker dven upp spontant i samband med andra fragor frin
samtalsledaren och sidan kritik och sidana analyser kan integreras i lisares
svar vilka ocksd dr exempel pd andra typer av textbaserad rérlighet an denna
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kategori. Det senare giller framfor allt lisare som har god textbaserad rérlighet
och som kan producera lingre och mer utforliga svar. Detta illustreras i ex-
empel 7:14, dir D integrerar analytiska och kritiska element i sitt svar pa en
fraga som inte explicit uppmuntrar till kritisk rorlighet. Detta 4r nagot som
endast lisare med hog grad av kritisk textbaserad rorlighet gor. Dirfor redo-
visas inte heller nigot motsvarande exempel pa ligre grad av kritisk rorlighet i
exempel:7:14 nedan. Fragan i exempel 7:14 nedan, "Hur skiljer sig de hir tva
erdvringarna dt?”, handlar om de tva olika typerna av erdvring som beskrivs i

Epos:1.

EXEMPEL 7:14

Hogre grad av textrérlighet

S: Hur skiljer sig de hér tva [erévringarna] at? Pa vilket satt var det ena fredligt och det
andra krigiskt?

D: Det andra var val mer en maktstrid vem skulle ta 6ver och # dom var val kanske inte
sa fattiga fran bérjan sa dom behdvde det men dom blev &nnu rikare av de.

S: och har nar du sager dom blev annu rikare ar det fortfarande da Europa du pratar om
eller vilka &r dom da?

D: Ja dom &r ju mer de h6gre mannen fast det ar klart att landet eller Europa hela
Europa fick del av vad dom tjanade pa dér borta de var val dom sjalva. De hdgre staende
mannen (D:1:Epos1:56-57:L1)

Eleverna D och L 4r de enda tva lsare i studien som uppvisar denna typ av kritisk
rorlighet som illustreras exempel 7:14. Dessa tva lisare behover allts inte stttas eller
styras av frigor for att de ska uttrycka kritisk eller analytisk rorlighet, nigot som di-
remot kan vara nodvindigt i samtalen med ldsare med en ldgre grad av kritisk formaga.
Sadan stottning sker i exempel 7:15 nedan dér F och M bl.a. svarar pa fragan varfor
texterna handlar mest om européer. Syftet med samtalsledarens fragor 4r att stotta [4-
saren i friga att inta ett kritiskt och mer analyserande f6rhéllningssitt till innehallet:

173



EXEMPEL 7:1§

Hogre grad av textrorlighet Lagre grad av textrorlighet

S: Varfor handlar det mest om olika S: Far man reda pa mycket om ménnis-
européer? korna i Afrika?

F: ## for att #det ar viktigt att veta tror jag M: Nej.

men alltsd om man laser typ ## den har S: Varfor tror du det ar sa?

boken sa ar det mycket att veta typ det M: # Jag vet inte men det &r val mycket fér
handlar om Europa och Norden och sa det | att det &r en europé som har skrivit det.

ar viktigt. Kan det vél va. ## De visste kanske inte s&
S: Men i en annan bok? mycket om Afrika

F:1en annan bok om man kanske typ laser | (M:1:Epos3:105-108:L1)
Afrika sa ar det.

S: Hur skulle det se ut da tror du?

S: Annorlunda mycket typ mycket annor-
lunda. D4 tror jag skriva da kunde dom
skriva eh ## ja #.typ att va dom gjorde med
folk och sa att vilka lander det var i Afrika
ocksa beskriver dom inte vilka lander

de va. Va heter de i den andra boken
skulle dom skriva tydligt att s& manga

det var som dog och de var dom hér lan-
derna och det var de dom gjorde # darfor
(F:1:Ep0s3:329-332:L2)

Aven om F i exempel 7:15 inte dr uttalat kritisk till skildringen av européerna
i laroboken, far F:s reflektioner kring mojliga orsaker till européernas stora ut-
rymme i texterna sigas visa en hogre grad av textrorlighet @n vad M:s svar gor.
F anldgger ett annat perspektiv pa lirobokens framstillning, och hirigenom
kan F identifiera ndgra viktiga luckor i skildringen av afrikanerna. M har en
forklaring till varfor afrikanerna inte representeras i samma utstrickning som
européerna, nimligen “det dr en europé som har skrivit den”. M:s motivering
att ”de” kanske inte vet s& mycket om Afrika kan bero pé att M inte tolkar "de”
som liroboksforfattarna utan som nigra okianda uttolkare av det forgingna.
Motiveringen kan ocksa bero pd att M inte 4r van vid den hir sortens fragor
och att M dirfor har svart att férklara och motivera sin uppfattning.

Svaren i exempel 7:15 illustrerar dven den koppling mellan kritisk textba-
serad rorlighet och interaktiv rorlighet som lyftes fram i avsnitt 7.2.2 och den
integrering av de tva typerna av rorlighet som kan upptrida i lisarnas svar. Jag
dterkommer till detta i avsnitt 7.3 och 7.4 nedan.

7.2.2.6. Sammanfattning: textbaserad rorlighet

Over lag visar resultaten betriffande textbaserad rorlighet att lisarna i elev-
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gruppen som har svenska som andrasprik uppvisar en ligre textbaserad ror-

lighet 4n ldsarna som har svenska som forstasprik. En 6versike ges i tabell 7:2
& P &

nedan.

TABELL 7:2 Textbaserad rorlighet i undervisningsgruppen.

Elev Svenska som forstasprak (L1) eller | Textbaserad rorlighet
svenska som andrasprak (L2)

A L2 lag

B L2 lag

C L2 hég

D L1 hog

F L2 lag

G L2 lag

H L2 lag

| L2 medelhdg

K L2 medelhdg

L L1 hog

M L1 medelhdg

Tabell 7:2 visar att graden av textbaserad rorlighet varierar bland de dtta elever
som uppger att de har svenska som andrasprik. Endast en av de hir eleverna,
nimligen C, uppvisar en hdg textbaserad rorlighet. Tva av eleverna med
svenska som andrasprik, ] och K, uppvisar en medelhog textbaserad rorlighet.
De 6vriga fem eleverna med svenska som andrasprak, dvs. A, B, E G och H,
uppvisar alla en lig grad av textbaserad rorlighet. Av de tre eleverna i samtals-
studien som har svenska som forstasprak uppvisar tva, nimligen D och L, en
hog grad av rorlighet, medan den tredje, M, uppvisar en medelhog textbaserad
rorlighet.

Variationen inom gruppen andrasprakslisare far alltsd sdgas vara stor bade
vad giller den textbaserade rorligheten och vad giller hur olika ldsare hanterar
svarigheter i texten. En generell skillnad mellan forstaspriks- och andraspraks-
lisarna i min studie 4r forstasprakslisarnas frekventa anvindning av omgivande
text och innehall som stod nir de méter ord och uttryck som ir nya f6r dem.
Dirmed l6per de mindre risk 4n andraspraksldsarena att forirra sig bort frin en
relevant tolkning genom vilseledande ledtradar i eller utanfor texten.
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7.2.3. Associativ rorlighet i undervisningsgruppen

Som har framgatt av avsnitt 4.5.2.2 innefattar den associativa textrorligheten i
min studie de f6ljande tre kategorierna:

* associationer till egen erfarenhet och/eller vardagskunskap,
associationer till undervisning i historia samt
e associationer till andra (kon)texter.

I elevsvar som kategoriseras som associationer till egen erfarenhet och/eller
vardagskunskap kan ldsaren, inspirerad av element i lirobokstexten, beritta
om personliga upplevelser eller uppmirksamma kunskap som ldsaren skaffat
sig utanfor skolan. Associationer till undervisningen i historia och/eller andra
imnen, dvs. den andra kategorin, kan handla om att information i texten pa-
minner ldsaren om innehéll i historia som ldsaren just arbetat med eller som l4-
saren minns fran tidigare skolar. I den tredje kategorin, associationer till andra
(kon)texter, placeras svar dir lisaren vinder sig till andra texter och kontexter
in skolimnet historia som inte kan beskrivas som personliga erfarenheter.

Benimningen association indikerar en spontan aspekt som skiljer denna typ
av textrorlighet frin de Gvriga tva typerna, dvs. textbaserad och interaktiv text-
rorlighet. Ingen av samtalsledarens basfragor uppmanar explicit till associativ
rorlighet utan associativa yttranden initieras av eleverna sjilva eller uppstir
spontant i samtalen. I redovisningen av associativ rorlighet i undervisnings-
gruppen gor jag inte nigra forsok att gradera de olika lisarnas nivd av rorlighet,
eftersom en ldg grad av associativ rorlighet frimst yterar sig i en ldsares brist pa
associationer utifrin texten.

7.2.3.1. Associationer till egen erfarenhet och/eller vardagskunskap

Den forsta kategorin av associativ textrorlighet, associationer till egna erfaren-
heter eller vardagskunskap, kan gilla bide sammanhang som har med textens
innehdll att gora och sammanhang som ligger lingre bort frin textinnehallet.
I exempel 7:16 nedan associerar H till sin och andra invandrares roll i dagens
Sverige under samtal om Epos: 1 och den emigration till bl.a. Nordamerika som
i Epos:1 bendmns den ” fredliga erévringen” (se bilaga 1).
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EXEMPEL 7:16

S: Men dom kallar det ind en erévring hir?

H: Ah typ man gér till ett stille och tar éver [...] ja men typ nu vi som kom dill
Sverige kallar man det ocksa erdvring eftersom vi var fattiga fattiga i [mitt land].
S: Just det det 4r ju en bra parallell ir det samma sak kan man siéiga det eller?

H: Eh jo det 4r samma sak for att ddr var vi fattiga vi kom fr atc ha bittre liv hir
i Sverige s kallas det xx och nu vi ser vissa svenskar gar och dricker 6l och vissa
# vad heter det invandrare har bittre jobb 4n vissa svenskar. Sa vi har typ lite er-
ovrat (H:2:Epos1:56-57:12)

Elev H inleder sitt svar om erdvring med att ta upp en mer relevant definition
av begreppet genom att siga att den innebir att “man gar till ett stélle och tar
over”. H:s jimférelse mellan den erdvring som beskrivs i Epos:1 och invand-
rares situation i Sverige utloses av den lexikogrammatiska representationen av
utvandrarna till Nordamerika, "fattiga bonder och arbetare”. Uppmuntrad av
mitt svar utvecklar H sin jimf6relse for att visa hur den kan kopplas till inne-
hallet i texten med de avslutande orden 7sd vi har typ lite erévrat”. H:s associ-
ation i exemplet ovan ir den typ av jimférelse mellan amnesinnehall och elev-
ernas egna erfarenheter som uppmuntras av liraren (se avsnitt 7.1.1). Eftersom
associationen hjilper H att visa mig att hen forstir texten dr den dven ett ex-
empel pd hur associativ rorlighet kan likna textbaserad rérlighet. I kapitel 8
dterkommer jag till de oklara grinserna mellan associationer och textbaserad
rorelse ut fran texten som jag finner i mitt material.

7.2.3.2. Associationer till undervisning i historia

Associationer inom den hir typen av rorlighet, associationer till undervisning
i historia, kan goras till teman som eleverna har list om i tidigare undervisning
inom historieimnet, som dirmed kan ligga nira textinnehéllet i den aktuella
textdelen. I exempel 7:17 handlar samtalet om generaliseringar i lirobokstexten,
vilket far L att associera till ett prov L skrivit tidigare under terminen:

EXEMPEL 7:17

Ja vet vi hade pa senaste historieprovet sa var en friga att amerikanerna ser sig
idag som den moderna och bista demokratin sé att siga och dom tycker Europa
ir bara gammaldags och konservativt och sina saker si skulle man skriva lite som
man sjilv tyckee. Och da skrev jag det act det ér vildigt svart att kalla Europa for
ett land idag ménga linder ir vildigt olika (L:1:Epos3:178-179:L1)
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I exemplet associerar L till en egen text dér L kritiserat generaliseringar. L:s svar
indikerar dven att L har ett kritiskt forhéallningssitt till texter och innehall i un-
dervisningen, vilket innebir att L:s svar i exemplet dven ar ett uttryck for en
kritisk textrorlighet.

I exempel 7:18 har K just uppmirksammat ordet “ittlingar” som ett ex-
empel pd ett ord i Epos:3 som dr svért att forsta:

EXEMPEL 7:18

P34 ett ungefir typ vad det dtdlingar nej jag horde # inte visste inte vad det var
forridn vi ldste om vad heter det ## tiden i # vad heter det Skandinavien med-
eltiden i Skandinavien det nénting vi liste om # vad heter det dom hir folkena

(K:1:Epos3:218:1.2)

Ordet 7attlingar” i texten far K att hinvisa till undervisning om medeltiden
nir han for forsta gangen horde ordet. K fir dirmed anledning att se ordet i
en annan situation, vilket bor bidra till 6kad kunskap om ordet (jfr Haastrup
& Henriksen 2000, Nassaji 2007). Svaret tangerar svar i den andra kategorin
inom den textbaserade rorligheten, dvs. att K dven visar en formaga att anvinda
texten som stod for ordforstaelse (se exempel 7:10). I exempel 7:18 gir emel-
lertid K utanfér den aktuella texten till andra texter om historia f6r att beritta
om nir K forst triffade pa ordet “ittlingar”.

7.2.3.3. Associationer till andra (kon)texter

I mitt material finns det fi exempel pé den tredje kategorin av associativ text-
rorlighet, dvs. associationer till andra (kon)texter. En orsak kan vara att mina
samtal med eleverna ir sd titt knutna till innehéllet i texterna att det sillan
blir tillfille for eleverna att gi utanfor amnet. De associationer som gar ut-
anfor amnet ir oftast knutna till den egna erfarenheten eller vardagsdominen,
och de har dirfor placerats i den forsta kategorin av associativ textrorlighet.
Ett exempel pa denna typ av textrorlighet dr A:s association till skolimnet ma-
tematik nir A stdter pa ordet “radikal” i Epos:6: "Det dr som med matte ma-
tematik # radikalt det 4r nan [...] att det blir kvar raka streck ir det inte?”
(A:2:Epos6:330-332). Forst gor A associationen till matematik, direfter soker
A stod i texten eftersom ordets betydelse i matematik inte hjilpte A att forstd
samma ord i ny kontext (Lindberg 2006:67f.).
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7.2.3.4. Sammanfattning: associativ rorlighet

Nir det giller associativ rérlighet finner jag inte nagon generell skillnad mellan
andraspraks- och forstasprikslisare i studien. Det 4r ovanligt med explicita as-
sociationer som utloses av element i texterna och som inte anvinds for text-
baserad rorlighet i mitt material. Diremot finns det flera exempel pa associa-
tioner i vilka ldsarna gor jimforelser med egna erfarenheter och egen kunskap
for att forklara eller fortydliga vad de menar i svar pa direkea frégor fran mig i
min roll som samtalsledare. Pa det sittet fungerar associationerna dven som en
resurs for ldsarnas textbaserade rorlighet.

Eftersom svar som visar associativ rorlighet ofta uppstar spontant dr det svart
att uttala sig om huruvida de fa forekomster av associationer bland ldsarna dr
ett tecken pd en lag grad av associativ rorlighet hos dem eller om franvaron har
att gora med andra faktorer. Det kan t.ex. handla om att eleverna dr osikra pa
om de kan bryta samtalet med egna reflektioner, att de kiinner ridsla for att ta
for mycket tid eller for att ge svar som kan komma att bedémas som “fel”. A
andra sidan uppmuntras eleverna i undervisningen att dela med sig av reflek-
tioner och egna erfarenheter, vilket talar for att det handlar om ldsarnas for-
hallningssitt till textens innehall eller lisarnas svarigheter att forsta texterna.

7.2.4. Interaktiv rorlighet i undervisningsgruppen

Som har framgatt av avsnitt 4.5.2.3 innefattar den interaktiva textrérligheten i
min studie de f6ljande tre kategorierna:

* medvetenhet om textens syfte och funktion,
¢ medvetenhet om lidsarens roll samt
¢ medvetenhet om forfattarens roll.

I den forsta kategorin, medvetenhet om textens syfte och funktion, ingér li-
sares reflektioner om lirobokens sprakbruk, genrer i liroboken samt kommen-
tarer om ldrobokens eller textens anvindning. Reflektioner inom den andra
kategorin, medvetenhet om ldsarens roll, delar jag in i tvi typer av interaktiv
rorlighet, niamligen egocentriskt orienterad rorlighet respektive socialt orienterad
rorlighet. Med en egocentrisk rorlighet sitter ldsaren sitt eget forhallande till
den aktuella texten i centrum och resonerar kring texten utifran sitt eget per-
spektiv. En lisare med en socialt orienterad rorlighet resonerar istillet kring
texten ur ett storre, mer socialt, perspektiv och en sidan ldsare kopplar alltsd
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texten i frdga till ett storre sammanhang 4n den egna rollen som en interaktiv
deltagare.

I de tre avsnitten nedan presenteras exempel péa de tre kategorierna av in-
teraktiv rorlighet utan att nagon indelning i hogre eller ligre grad av rérlighet
gors. Redovisningen gors med andra ord pa motsvarande sitt som for associativ
rorlighet i avsnitt 7.2.3.

7.2.4.1. Medvetenhet om textens funktion och syfte

Den medvetenhet ldsarna uttrycker om genrer begrinsar sig frimst till skill-
naden mellan lirobokens texter och lirarens sitt att tala om historia, vilket
giller savil forstaspriks- som andraspriksldsarna. Lisarna uppmirksammar
framfor allt de svara orden i texterna och jaimfér dem med ldrarens "ldttare”
sprak och den hjilp liraren ger for att eleverna ska kunna forsta orden i under-
visningen. Exempelvis siger elev J att "Det dr mycket littare sprik det ldraren
pratar dn det som star i boken”, eftersom det ”ir f6r mycket svdra ord [i boken]
s4 man inte orkar” (J:1a:X:29-30:L2).

Lisarna talar visserligen aldrig om textdelarna i termer av genrer som be-
skrivningar eller forklaringar (se kapitel 5). Diremot hinder det att ldsare
under samtalen beskriver vad de uppfattar som historieamnets syfte, vilket kan
tolkas som uttryck for en typ av genremedvetenhet. I exempel 7:19 nedan for-
klarar F vad hen tycker ir viktigast i Epos:3:

EXEMPEL 7:19

S: Vad tror du ir det viktigaste HAR i den HAR texten?

F: At # vilka linder som var dir typ. Och varfér vad vad det som de gjorde. Och
# typ # javad va det som dom gjorde, vilka linder dom hade tagit 6ver och s3.Och
vilken tid det var och sa.

S: Vad ir det som gor att du tinker att just det hér 4r viktigt, att linder 4r viktiga
att tiden dr viktig?

F: For att de for att man ska ju veta vilka vilka de var som gjorde sa. Eller de 4r de
historia handlar om eller. Tiden och sa.

S: Hur vet du det? Ar dert [liraren] som siger det eller 4r det klasskompisarna
eller dr det din egen?

F: Det dr kanske min egen # ja vet inte (F:1:Epos3:240-253:1.2)

Som framgar av exempel 7:19 tycker F alltsa att det viktigaste i historia 4r vilka
linder, handlingar och hindelser och den tid som det handlar om. Uttalandet
indikerar dels F:s mer traditionella syn pé historiekunskap jimfort med den
syn liraren uppmuntrar i klassrummet (se avsnitt 7.1.1), dels F:s forvintningar
pa vad historia ir och vilka syften som F anser att lirobokstexterna bor ha (jfr
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Lundberg & Reichenberg 2008, Wang & Holcombe 2010). Eleven F har dock
svart att forklara vad férvintningarna bygger pd, och menar att det kanske 4r
F:s egen idé om historia.

Detr lattare for eleverna att uttala sig om de sprikliga krav som stills pa dem
nidr det géller att skriva egna texter inom historieamnet. I exempel 7:20 nedan
beskriver F de sprikliga forvintningar hen upplever i sidana sammanhang;:

EXEMPEL 7:20

Ah # reflekeera # att (h) att beritta och sint #att beritra # pa sitt eget sittet vad
man tycker # tror jag (h) [...]

Eh typ # va hur det va pd medeltiden och s jimfér man med dagens # typ. Vad
det finns for skillnader och likheter och sant (F:1:X:10-15:1.2)

Elev F:s kommentarer om kraven pd att man ska kunna reflektera, beritta pa eget
sitt vad man tycker och att kunna gora jimforelser, beskriver i viss man genrerna
inom historieimnet (se kapitel 5). Det som F siger i exempel 7:20 beskriver dven de
forvintningar som liraren stéller pa eleverna under de lektioner som jag observerar
(se avsnitt 7.1.1). Sammantaget tyder F:s svar i exempel 7:20 pa att F dr medveten
om hur man ”skriver som en historiker”. Daremot uttrycker inte F explicit ndgon
medvetenhet om hur man "liser som en historiker”, vilket kan bero pa att denna

kompetens inte uppmirksammas eller medieras i undervisningen (jfr Hammond
& Macken-Horarik 1999, Hynd et al. 2004, Shanahan & Shanahan 2008).

7.2.4.2. Medvetenhet om lisarens roll

Nir ldsarens roll, dvs. den andra typen av interaktiv textrorlighet, kommen-
teras under samtalen, handlar det forst och frimst om att elever talar om sitt
eget forhallande till lirobokstexten och hur svért det ar att ldsa texten. Det dr
alltsd friga om en egocentriskt orienterad rorlighet. Daremot ér det sillan som
det forekommer uttalanden som for in en mer hypotetisk eller generell lisare i
diskussionen, dvs. en socialt orienterad rérlighet. Nagra av ldsarna visar dock
en medvetenhet om andra lisare 4n sig sjilva. Eftersom samtalen handlar om
den ldrobok som eleverna anvinder i undervisningen och de specifika texter
som behandlas i samtalen, ir resultatet inte ovintat.

Bédda typerna av interaktiv rorlighet avseende ldsarens roll demonstreras i
exempel 7:21. Dir talar L om béde sin egen lisarroll och de andra ldsarna i
klassen, medan M inledningsvis fokuserar sin egen roll i relation till texterna
for att sedan kommentera ocksd de andra ldsarna i gruppen:
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EXEMPEL 7:21

Socialt orienterad textrérlighet

Egocentriskt orienterad
textrérlighet

[...] sa tanker [forfattarna] att det &ar
sjalvklart for alla andra ocksa att man
kan dom hér orden sen innan men
alla har sa olika erfarenheter fran
hogstadiet sa det &r svart # vissa ar
pa jattehdg niva och andra ar pa jat-
telag niva nar det galler historia [...]
Eftersom vi kommer fran sa manga
olika lander ocksa alltsa.. Dom flesta

Eftersom att den &r langre sa
tycker jag den ar svarare .For jag
har lite svart att lasa langa texter.
Jag kan inte riktigt koncentrera mig
nar det ar for langt. For jag tappar
latt bort mig [...] Ja sdger som dom
flesta i min historiagrupp sager att
det ar den ér ju ratt bra for det ar
mycket fakta (M:1b:X:1-6:L1)

har ju inte bott har mer &n en fem ar
kanske sa dér &r det ju valdigt stor
skillnad (L:1:Epos3:103—104:L1)

Inledningsvis talar L om liroboksldsare i allminhet, men i den andra delen av re-
pliken gir L dver till att jimfora ldsarna i sin egen undervisningsgrupp och deras
olika férutsittningar for larande. L:s svar visar att L kan g& utanfor sin egen roll som
lasare och dven se andras relation till lirobokstexten, vilket tyder pa en socialt orien-
terad medvetenhet om textens ldsare. Eleven M lyfter forst fram sina egna problem
med langa texter, men sedan hinvisar M till hela gruppens asikt nir M beskriver
boken. Samtidigt behaller M sitt egocentriska perspektiv genom att de andra l4-
sarna i gruppen frimst far fungera som ett stod f6r M:s egen dsikt om liroboken.

7.2.4.3. Medvetenhet om forfattarens roll for texten

Flera av lisarna i studien talar om liroboksforfattaren och dennes sitt att skriva,
vilket tyder pa att de 4r medvetna om att textens sprakbruk och innehall dr ett re-
sultat av forfattarens sprakliga val. De ger alltsd uttryck for den tredje kategorin
av interaktiv rorlighet, medvetenhet om forfattarens roll for en text. Det finns
dven ldsare som uttalar sig om hur forfattaren sjilv kan tinkas uppleva texten.
Exempelvis tror B att "forfattaren tycker det dr tydligt [...] men inte ldsaren”
(B:1b:Epos:3:93), och i exempel 7:22 nedan anvinder K nagot skarpare ord nir
hen jamfor liroboksforfattarnas sitt att skriva med spréket i tidningen Metro:

EXEMPEL 7:22

Dom ska vara lite mer # vad heter det # mer utbildade # dom # dom tycker dom
berittar dom ir proffs dom ir professor eller dom ir mer utbildade 4n vanliga
minniskor i samhillet som Metro. Metro gir att kunna fatta vad dom siger

(K:1:Epos1:59-61:L2)
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Jag tolkar K:s beskrivning av liroboksférfattare som ”mer utbildade” och ”dom
ir proffs dom ir professor” som ett uttryck for kritik och frustration éver liro-
boksforfattarnas texter som K uppfattar som svara. Samtidigt lyfter K, kanske
omedvetet, fram en viktig aspeke i forfattarrollen, dvs. den auktoritativa roll
som férvintas av en liroboksforfattare. K:s jimforelse med tidningen Metro
visar dven att hen har en medvetenhet om skillnaden mellan de bada texternas
respektive funktion och deras olika register.
I exempel 7:23 talar L om forfattarens roll:

EXEMPEL 7:23

nej jag tror inte de tinker sig for helt enkelt utan jag tror de skriver # de kan ju
jattemycket om historia de som skriver hir och sa tinker de att det ir sjilvklart for
alla andra ocksd att man kan dom hir orden sen innan (L:1:Epos3:103—-104:L1)

Medan K i exempel 7:22 kritiserar liroboksforfattare och deras sprakbruk, re-
flekterar L 6ver laroboksforfattares dilemma att bade kunna “jittemycket” om
historia och samtidigt kunna skriva s att alla forstar. K:s frustration over tex-
terna och L:s reflekterande sitt att tala om forfattarrollen i de bida svaren ovan
visar pd hur olika sitt som olika ldsare kan uppleva méten med en och samma
larobokstext.
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7.2.4.4. Sammanfattning: interaktiv rorlighet

Samtliga elever i undervisningsgruppen visar prov pa en interaktiv textror-
lighet, men variationerna 4r stora nir det giller de olika kategorierna av inter-
aktiv rorlighet. Den forsta kategorin, medvetenhet om textens funktion och
syfte, yttrar sig frimst i reflektioner 6ver skillnader mellan lirobokens texter
och lirarens sitt att tala om historia. Detta géller savil andra- som forstaspraks-
lisarna. Vad giller den andra kategorin, medvetenhet om ldsarens roll, tenderar
lisare med hogre grad av textbaserad rorlighet att ha ett mer distanserat for-
héllande till texterna och de kan tala om ldsarrollen ur ett stérre perspektiv in
sitt eget forhallande till texten, medan ldsare med lidgre grad av textbaserad ror-
lighet diremot tenderar att prata om den aktuella texten ur ett mer egocentriskt
perspektiv och hur svért det 4r att forsta boken.

Vad giller den tredje kategorin av interaktiv textrorlighet, medvetenhet om
forfattarens roll, finner jag inga beligg for den koppling mellan textbaserad r6r-
lighet och interaktiv rorlighet som finns for den andra kategorin. Medvetenhet
om forfattarens roll for texten tangerar ibland kategorin kritisk textbaserad
rorlighet (se avsnitt 7.2.2 och 7.2.2.5), och det kan vara svart att skilja mellan
kritisk lasning av innehéllet och reflektioner om forfattarens roll f6r texten.
Men en ldsare som ir kritisk till forfattarens sitt att skriva, vilket kan kategori-
seras som exempel pa interaktiv rérlighet, kan samtidigt sakna ett kritiskt for-
hallningssitt till innehéllet och tala om texten som “fakta” och som objektiv,
vilket handlar om textbaserad rorlighet, ndgot som exempelvis elev K demon-
strerar (se avsnitt 8.1.4).
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8. Delstudie 2: Fyra andrasprakslisares
moten med lirobokstexter i historia

I det hir kapitlet fortsitter jag redovisningen av resultaten for delstudie 2 som
inleddes i kapitel 7. I det hir kapitlet beskriver jag fyra andrasprikslisares
méten med liroboken Epos. Eleverna, som samtliga ingar i den undervisnings-
grupp som presenteras i avsnitt 4.4.3 och 7.1.3, beskrivs i féljande ordning: B
(8.1), G (8.2), ] (8.3) och K (8.4). De fyra eleverna kommer frin olika linder
i olika delar av virlden och de har olika f6rstasprak. Vistelsetiden i Sverige for
de fyra eleverna varierar mellan fyra och dtta ér.

De fyra kommande avsnitten 8.1-8.4 f6ljer en gemensam struktur. Varje
avsnitt inleds med en kort bakgrund om den aktuella eleven, direfter beskrivs
samtalsituationen och efter det respektive ldsares textrorlighet. De bada av-
snitten om elev G och elev K (avsnitt 8.2 respektive 8.4), de tva av eleverna som
deltog i savil samtal 1 som 2, inkluderar dven ett avsnitt ddr skillnader mellan
de bada samtalen redovisas. Tillsammans med de resultat som redovisas i ka-
pitel 7 bildar resultaten i detta kapitel underlag for den sammanfattande dis-
kussionen om textrorlighet ur ett andraspriksperspektiv som fors i avsnitt 8.5.

8.1. Elev B

Elev B talar bade sitt forstasprak, svenska, och ytterligare ett sprik hemma. B
liser hogt lingsamt och vilartikulerat. B 4r nirvarande vid samtliga lektioner
men stiller sillan frigor eller deltar i samtal under de observerade undervis-
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ningstillfillena. Det enda undantaget dr den lektion som gruppen har en vika-
rierande ldrare. Under denna lektion 4r B mer aktiv 4n annars. B soker girna
kontakt med mig bade nir vi vintar utanf6r klassrummet fére lektionerna samt
under det enskilda arbetet med bilder i klassrummet och under museibesoket
(se avsnitt 4.4.5).

B siger, som de flesta eleverna i studien, att historia ir roligt, men ocksa att
det roligaste 4r “att alla historier hinger ihop” och att man ska kinna till saker
om sin stad och sin bakgrund. B betonar att man méste ldra for att det 4r roligt,
och inte bara f6r skolan eller for att lira sig utantill, och B beskriver hur hen
laser mycket for att lira sig mer.

Trots att B arbetar hért i bide skolan och hemma, ér liraren bekymrad 6ver
B:s problem i skolimnet historia och over att inte veta hur hen ska kunna
hjilpa B i sin undervisning, vilket framgéar av exempel 8:1:

EXEMPEL 8:1

Alltsd man far ju alltid hjilpa fram en tolkning [...] ldsa lite mellan raderna ’ja ja
nu fdrstir jag vad den eleven menar’ men de kan jag inte riktigt géra med B [...]
pa forra provet [...] jag fick verkligen undra om B kan ha menat si hir kanske
[...] jag tror att B kiinner en enorm frustration det méste va att B inte kan ta till
sig det hen ldser och kiinner igen mingder med ord men fir inget sammanhang

(liraren:67)

Lirarens vana att, som ldraren sdger, "ldsa lite mellan raderna” for att "hjilpa
fram en tolkning” ricker alltsd inte till ndr ldraren liser B:s texter, eftersom l-
raren inte alltid kan forstd vad B vill uttrycka. En orsak till lirarens frustration
over att inte kunna hjilpa B handlar om att B, enligt liraren, har en bristande
insikt om sina problem och férvintar sig hoga betyg, trots sina stora sprikliga
svarigheter.

8.1.1. Samtalssituationen

Lirarens bild av B som en elev med bristande insikt om sina svérigheter be-
kriftas dock inte under samtalen med B. Redan i inledningen till det forsta
samtalet siger B att "det ar faktiske svart ndr man inte har svenska som sitt mo-
dersmal si det dr extra svart” (B:1a:X:30-32), och B dterkommer till sina svarig-
heter flera ginger under samtalen. Min tolkning ar snarare att B forsoker délja
sina svarigheter att forstd texter och innehall i undervisningen, vilket jag dter-
kommer till i avsnitt 8.5.

Eftersom tiden inte rickte for att ticka in alla de tre textdelarna under ett
samtal, blev det enda samtalet med B i praktiken tvd; under det forsta del-
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samtalet talade vi om Epos:1 och Epos:2 och under det andra delsamtalet om
Epos:3. B avbojer dven att delta i ett andra samtal om ldrobokstexter och anger
tidsbrist och ridsla for att missa undervisning om samtalet genomfors under
lektionstid som lararen foreslar.

De béda samtalen med B kan beskrivas som en kryssning mellan sprikliga
skir i texterna. For B finns det méanga sprikliga hinder i liroboken, och B har
stora problem att frsta texten. For att hantera svirigheterna vinder B sig bada
till ledtradar i texten och utit till personliga referensramar, men béda strate-
gierna leder ofta B in p4 icke-relevanta tolkningsspar (jfr Kulbrandstad 1998).
Detta innebir att min st6ttning i samtalet dels handlar om att bade hélla kvar
B i texten och att stddja B nir hen ror sig genom den. Hur frigor formuleras
har mycket stor betydelse for hur B tolkar bade frigor och text och hur B sjilv
formulerar sina svar. B inleder t.ex. ofta sina svar med att repetera frigan som
stills tll B ordagrant, vilken kan oka risken fér att mindre vil formulerade
fragor leder till oviintade tolkningar.

Ibland verkar B att ha problem med att hitta de ord hen behéver for att
kunna formulera forvintade eller relevanta svar pa frigorna. Problemen ir inte
lika tydliga nir B talar om sig sjilv eller sina asikter om liroboken och under-
visningen, dvs. vid de tillfillen som B kan anvinda sitt vardagssprik utan krav
pa att utgd fran lirobokstexten eller att anvinda ett mer skolssprakligt register.
Jag uppfattar B som en elev och ldsare som dr man om att svara och gora "ritt”.
Detta bekriftas av fragor fran B som “ska jag siga utan att kolla?” och "har du
facit?”. Sddana fragor tolkar jag som uttryck for B:s osdkerhet pa sin egen roll
och pa de forvintningar som stills pa B i en situation som ir ny for B, dvs.
samtalen utifran liroboken som text. Den hir typen av frigor kan ocksi vara
en indikation pd att B ser samtalet med mig som ett "lixforhér” och dirfor ar
mycket man om att svara “ritt”.

8.1.2. Textrorlighet

B:s textrorlighet dr lag i friga om samtliga fem kategorier av textbaserad ror-
lighet, men B gor enstaka associationer till skolkunskap och visar medvetenhet
om textens funktion samt lisarens och forfattarens respektive roller, dvs. asso-
ciativ respektive interaktiv rérlighet. En sammanfattande beskrivning av B:s
textrorlighet presenteras i tabell 8:1.
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TABELL 8:1 Sammanfattning av elev B:s textrorlighet.

Textrérlighetstyper Beskrivning av textrérlighet

Textbaserad rorlighet Lag grad av textbaserad rorlighet i samtliga kategorier.

1. Har svarigheter att sammanfatta hela texten; plockar
upp sociala deltagare och element som star ut i texten.

2. Behover stéttning for att omformulera sprakligt utma-
nande meningar och stycken.

3. Anvander kontextuella resurser snarare &n textuella fér
att férsta nya ord och integrerar element fran personliga
referensramar i sin tolkning av texten.

4.  Fyller ut tomrum i texten med element fran personliga
referensramar och med egna konstruerade lexikala
samband i texten.

5. Visar inte nagot kritiskt férhallningssatt till
textinnehallet.

Associativ rorlighet Associerar séllan till egen erfarenhet, skolkunskap eller
andra texter men ror sig i granslandet mellan textbaserad
rérlighet och associationer.

Interaktiv rérlighet Talar om texten i termer av lasbarhet.

Medveten om forfattarens roll for textens konstruktion och
innehall.

Betonar betydelsen av samband i historia och historietexter.

Av tabell 8:1 framgdr att B, trots sin vilja och ambition att skapa mening i tex-
terna, har stora problem att rora sig i dem och att férstd dem. Nir B fastnar i
texten, vinder hen sig ofta till personliga referensramar, bade egna erfarenheter
och tidigare skolkunskap. B befinner sig dirf6r antingen nere pa textens mik-
ronivi eller utanfor texten, vilket innebir att B har svart att tala om text och

innehall som en helhet (jfr Kulbrandstad 1998, Torvatn 2004).

8.1.3. Textbaserad rorlighet

Av tabell 8:1 framgér att B har stora svarigheter att rora sig i texten pé savil
en ytlig som en djupare nivé liksom att lisa mellan raderna. Orsaken till detta
ir att B ofta befinner sig pa textens mikroniva dir framfér allt nya ord, men
dven grammatiska strukturer och underférstidda antaganden, hindrar B:s for-
staelse. Nir B i samtalet uppmuntras att t.ex. omformulera lirobokstext eller
att fylla i tomrum i texten anvinder B tva strategier. Antingen rér B sig nere i
texten och plockar upp enskilda element som hen bygger sin tolkning pé eller
sa vinder B sig ut fran texten till personliga referensramar for att finna tidigare
kunskap, eller uppfattningar om vad historia ir, i syfte att kunna hinga upp
ny information pa redan kind kunskap. Eftersom hindren i texten 4r sa manga
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och sé stora for B, kan element i texten bli till vilseledande ledtridar som bidrar
till att B gér ovintade tolkningar av innehéllet.

B:s forestillning om att det finns en “allt hinger ihop”-historia skapar ytter-
ligare problem f6r B. Denna forestillning gor att B skapar egna samband nir
spriket i texterna hindrar B frin att identifiera de lexikala, syntaktiska och se-
mantiska samband som fakriske finns i texten i friga. De egna samband som
B skapar 6kar oftare risken for irrelevanta tolkningar 4n de hjilper B att forsta
innehallet.

Nir B sammanfattar eller aterger innehallet i textdelar, plockar hen upp gram-
matiska representationer av sociala deltagare, som ofta upptrader tidigt i texten.
Men B gor detta utan att beskriva eller redogéra for relationer mellan deltagarna
eller deras betydelse i texten. B:s sdtt att sammanfatta kan beskrivas som att hen
gor “nedslag” i texten och gor ett urval av deltagare som “syns”. Detta framgar
av exempel 8:2 nedan dir B sammanfattar innehillet i Epos:3 utifrin uppgifts-
formuleringen att “aterberitta for en kompis vad Epos:3 handlar om”:

EXEMPEL 8:2

Kategori 1: Sammanfatta innehallet i Epos:3

B: Utan att ldsa igen jag kan siga det handlar om tre folkgrupper, som kallades
for boer # de kallades f6r boer ja.

S: §4 dir har vi nagra som ir viktiga.

B: Nigra viktiga nit som xxx 1600-talet och med 1800-talet. Det ir krig
mellan dom och sekelskifte ocksa ## och att britterna ville # "utvidga sitt vilde
norrut’ # att kungen Leopold det stir dom berittar mycket om honom ocksa

(1b:Epos3:58-61)

Jamfort med de andra lisarna i studien far B uppgiften att sammanfatta text-
delen senare under samtalet, eftersom B och jag som samtalsledare dgnar en
lang stund efter hdglasningen av texten at att tala om okinda och svara ord.
Trots detta tycker B att sammanfattningsuppgiften dr svar och siger att hen
hade velat ldsa igenom texten fler ginger (jfr Nassaji 2003, Webb & Chang
2012). Som framgar av exempel 8:2 ovan lyfter B i sitt inledande forsok att
sammanfatta texten fram boernas roll. Dessa ir de sociala deltagare som till-
sammans med Leopold far strst utrymme i texten och som introduceras tidigt
i den (se avsnitt 6.4.4). I den mer sammanhingande sammanfattningen som
sedan f6ljer identifierar B "britterna’, men hir gor B en upplidsning ur texten
och det 4r dirfor svért att veta om B faktiske forstar vad britterna vill gora. B:s
sammanfattning utgir frin lexikogrammatiska element som stir ut i texten,
och som darfor dr litta att identifiera. Bl.a. tar B upp Leopolds betydelse i
texten, ~de berdttar mycket om honom”, och tva explicita tidsangivelser. Bade
“britterna”, "Leopold” och tidsangivelserna ir ocksi exempel pa de aspekter i
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historia som elev F lyfter fram som viktiga i historia (se exempel 7:19 i kapitel
7 ovan), dvs. vem som gjorde nagot och tiden for hindelserna. Det innebir att
B, trots sina svarigheter att ge en mer sammanhingande sammanfattning av
innehallet i Epos:3, inda kan identifiera element i texten som svarar pé fragor
om “vem” som agerar och "nir” hindelser sker.

Diremot visar B:s svar i exempel 8:3 nedan att B inte forstar den mening
som definierar begreppet imperialism: Denna strivan efter militirt och poli-
tiskt herravilde brukar kallas imperialism” (kursivering i originalet). For att
kunna omformulera meningen med egna ord maste en ldsare forst och frimst
veta vad orden betyder, men ldsaren maste ocksa kunna packa upp nominali-
seringen "strdvan” for att finna den dolda sociala deltagaren och processen (se
kapitel 6). B, som dnnu inte utvecklat de sprikliga resurser som krivs for att
tolka meningen, vinder sig istillet ut frn texten till personliga referensramar.
Resultatet blir att B omformulerar meningen pa ett ovintat sitt:

EXEMPEL 8:3

Kategori 2: Omformulera meningen "Denna strivan efter militirt och politiske
herravilde brukar kallas imperialism”

B: Ja skulle siga # att # att man eh att man kanske tar hand omssittland. [...]Och
gar ut krig eller eh forsoker hjilpa ## mm dom som liksom
## forsoker hjilpa politisk sida sa hir att de kallas imperialism (1a:Epos1:52-55)

Som framgar av exempel 8:3 gor B en omformulering av meningen i texten ut-
ifrdn element fran bade texten och B:s personliga referensramar. B skapar i sin
omformulering egna generiska sociala deltagare, “man”, 7sitt land” och "for-
soker hjilpa dom som”. B gér en dven koppling mellan ordet “militirt” i den
aktuella meningen och ordet “krig” som férekommer tidigare i textdelen i ut-
trycket “det krigiska ansiktet”. De bada strategierna hjilper B att skapa bety-
delse i den abstrakta definitionen av ”imperialism”.

B skapar ofta samband mellan ord, bade mellan ord som finns i texten och
mellan ord i texten och utanfér texten. Sambanden som B gor visar en medve-
tenhet om lexikala relationer, men de leder B inte alltid till férvintade tolkningar
av texten. I avsnitt 8.1.5 aterkommer jag till de samband B skapar i texten.

B:s ovintade positiva tolkning av meningens innehall relaterade jag inled-
ningsvis till ordet ”strdvan” i Epos:1, som kan tolkas som ett positivt laddat ord
pa svenska. Emellertid fann jag samma formulering, tar hand om”, i samband
med ordet “krig” i ett annat svar av B, vilket indikerar att B skapar ett samband
mellan ordet "krig” och ”férsvar av hemland”.

Ett annat exempel pa textbaserad rorlighet som ir belysande for samtalen
med B handlar om att fylla i tomrum i texten. Det giller samtalet kring Epos:3.
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Textdelen avslutas med en mening som implicit beskriver en konsekvens av
Leopolds kolonisering av Kongo: "Mellan aren 1885 och 1908 minskade be-
folkningen fran tjugo till tio miljoner”. Orsaken till befolkningsminskningen
forklaras inte i textdelen, utan ldsaren forutsitts sjilv ldsa in de kausala samband
som behdvs for att bade forstd att minskningen beror pi att befolkningen dér
och att befolkningen dér p.g.a. Leopolds och belgarnas brutala metoder (se
avsnitt 6.4.4). I exempel 8:4 nedan inleder B med att identifiera relevanta
samband mellan “imperialism”, “brutala” och “den minskade befolkningen”
for att nigot lingre fram identifiera ett samband mellan "blev det belgiska
vildet en katastrof” och siffrorna "tjugo till tio miljoner”. Svaret B kommer
fram till, efter att ha funnit relevanta samband mellan lexikala element i texten,
ir emellertid ovintat, nimligen att befolkningen som forsvinner har flyttat "till
andra linder”™:

EXEMPEL 8:4

Kategori 4: Fyll i tomrum i texten i Epos:3

B: P4 grund av ## imperialism som ir nét daligt som brutala och # ordet #
minskade befolkningen # eller?

S: Du ser ett samband dir?

B: Jag ser att kanske pa grund av det hir minskade befolkningen.

S: Vad menar man med att befolkningen?

B: + blev det belgiska vildet en katastrof.

S: Men

B: Fran tjugo till tio miljoner.

S: §4 det dr ganska manga minniskor som férsvinner vart tar de vigen déa?

B:## flytear till andra linder.

S: Ok fir du reda pd DET i texten?

B: Jag fick reda pa det genom imperialism som jag liste i forra texten.

S: Och d4 4r frigan vilken befolkning det ir som minskar?

B:## mm s star det blev belgiska vildet en katastrof da kan det va belgarna som
minskar (1b:Epos3:114-120)

Som framgér av exempel 8:4 ovan har B svart att fylla i tomrum i texten. For
att hjilpa B stiller jag den inte s vil formulerade frigan "vart tar de vigen?”,
vilken leder till B:s ovintade svar “flyttar till andra linder”. Detta svar bygger
knappast bara pa formuleringen av min friga utan 4ven pa overforing av
kunskap frin "forra texten”, dvs. Epos:1. B syftar sannolikt pd beskrivningen
av den "fredliga erévringen” i Epos:1. B:s svarigheter att forstd texten och dess
innehall visas 4ven i B:s gissning att det 4r "belgarna som minskar” p.g.a. det
korta sprakliga avstandet mellan “belgiska vildet” och "en katastrof” (jfr Yule
2010:11). Istéllet for att rora sig ut i texten och soka ledtradar for att klarligga
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vilken social deltagare som minskningen avser, och f6r vilka det belgiska vildet
blev en katastrof, skapar B egna samband inom den omedelbara co-texten.

B:s begrinsade textbaserade rorlighet gor det svart f6r B att analysera och
kritisera innehéllet i lirobokstexterna eftersom en sidan typ av lisning forut-
satter en helhetsforstaelse av texten i friga och dessutom en férmaga att dis-
tansera sig frin innehallet. Trots det stiller jag en enkelt formulerad fraga i syfte
att forsoka stimulera ett kritiskt forhallningssite till textinnehéllet:

EXEMPEL 8:§

Kategori 5: Analysera och/eller kritisera innehallet i texten

S: Siiger forfattaren att det ir BRA det som hinder eller att det ir DALIGT det
som hinder?

B: ## han siger det 4r déligt det som hinder.

S: Och hur ser du det?

B: ## Scramble ## for Africa.

S: Och tycker du

B: + minskadebefolkningen ## detkanske pekar pinacdaligt (1b:Epos3:162-164)

Av exempel 8:5 ovan framgar att det ér svart for B att ge en 6vergripande for-
klaring som motiverar svaret "han [forfattaren] siger det dr daligt det som
hinder”. T brist pa en helhetsforstielse av texten soker B efter ledtradar till
fragan i olika sprikliga element. Eftersom uttrycket ”Scramble for Africa” upp-
trider bade som textens rubrik och inne i texten star det ut i texten, vilket i sig
blir en ledtrad for B. Valet av den mening vi har talat om tidigare under sam-
talet, som handlar om den minskade befolkningen i Kongo, kan betraktas som
en indikation pd att B har tilldgnat sig ny kunskap om texten under och genom
samtalet om Epos:3. B:s val av uttryck for forfattarens virdering i texten kan
ocksa bero pd att B genom att ldsa manga lirobokstexter i historia har lirt sig
att den sista meningen i texten ofta uttrycker antingen en virdering (i dtergi-
vande, redogdrande och beskrivande textdelar) eller en slutsats (i forklarande
textdelar) och att bida dessa méjligheter skulle kunna anvindas som svar pa
min friga.

8.1.4. Grinslandet mellan textbaserad och associativ rorlighet
Det ir sillan som B gor explicita associationer till egna erfarenheter, skol-
kunskap eller andra texter under samtalet. Diremot kan nagra av B:s ovintade

tolkningar av texter uppfattas som associationer eftersom de baseras pa per-
sonliga referensramar eller pd egna skapade samband i texten. Detta framgar av
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exempel 8:6 nedan, dir B forklarar sin tolkning av meningen "Mer n hilften
av dess blev brittiska undersatar” i Epos:1 med hjilp av personliga erfarenheter:

EXEMPEL 8:6.

B: Att de har bytt sin identitet kanske

S: Ja hur dé?

B: Genom att flytta till andra linder. Som om # om de bodde i ett fattigt land
s flyttade de till ett annat och skulle fa jobb dir eller jobba med annat. De e
samma som mej om jag kommer till mitt hemland sa far jag # svensk medborgare
(la:Epos1:109-114)

B:s tolkning, “de har bytt sin identitet kanske”, 4r ovintad, och i det aktuella
sammanhanget dr den irrelevant. I sin motivering av svaret utgir B forst frin
element himtade fran tidigare innehdll i textdelen, "flytta till andra linder”,
men vinder sig sedan till personliga referensramar f6r att forklara vad hen
menar: ~de e samma som mej om jag kommer till mitt hemland s far jag
svensk medborgare”. Samtidigt som tolkningen ir ovintad, gor B det som li-
raren forvintar sig av eleverna i undervisningen, dvs. B jimfor innehéllet i l3-
robokstexten med sina egna erfarenheter. Tolkningen ir ocksa ett sitt att skapa
en egen mening i en text som med all sannolikhet inte har ndgon mening for
B vid den férsta genomlisningen. B konstruerar egna sociala deltagare som, sa
att siga, far liv och mening i och genom texten.
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8.1.5. Interaktiv rorlighet: "allt hinger ihop”

B:s interaktiva rorlighet handlar till stor del om B:s syn pé hur skolimnet his-
toria framstills i lirobokstexterna, dvs. att “allt hinger ihop”. Den hir uppfatt-
ningen applicerar B pa samtliga texter i historia, sivdl muntliga som skriftliga,
och hen anvinder den som ram for sitt meningsskapande i lirobokstexterna.
Uppfattningen bygger pé B:s tolkning av de forvintningar hen méter i under-
visningen, dvs. att eleverna ska ldra sig tinka historiskt och se de stora sam-
manhangen (se avsnitt 8.1.1). B strivar hela tiden efter att kunna passa in sina
tolkningar i ramen ”allt hinger ihop”, bide nir hen talar om texterna och nir
hen tolkar innehallet i texterna. Ett exempel dr nir B beskriver ett typiske sdtt
att skildra historia: "liksom # om man berittar om Sverige si kommer det om
Danmark 4 liksom alla linder hinger ihop 4 samma historia” (B:1a:X:6).

Lirobokstexterna ir viktiga for B:s lirande men samtidigt ser B forfattarens
sitt att skildra historien som ett hinder for sitt lirande, detta tillsammans med
de egna sprikliga tillkortakommandena. I exempel 8:7 nedan beskriver B hur
liroboksforfattaren “hinger hela historien ihop tillsammans” istillet for att
skildra varje hindelse for sig. Beskrivningen antyder dessutom en viss grad av
genremedvetenhet hos B:

EXEMPEL 8:7

Man kan siga svaret kanske finns i forsta stycket # men man tror det finns i sista
stycket. [...] Det kanske inte 4r s det kanske hiinger ihop med hela historien och
s [...] Han [forfattaren] skriver, alltsa han tror han skriver tydligt s han hinger
hela historien ihop tillsammans han skriver inte det har hint sd och det har hint
s, utan han hinger hela historien ihop samman. Sen skriver han om eh # arbets-
kraften som kanske pekar p4 hela historien. Det kan ju inte bara va pa ett stycke
eller nénting (1b:X:97)

Aven om det finns ett matt av kritik mot liroboksforfattaren i B:s svar ovan,
"han tror han skriver tydligt”, gar det inte att ta fel pd den stora betydelse som B
lagger vid samband och sammanhang i texterna, sivil textuellt som innehalls-
missigt. Den hir bedomningen kan sigas uttrycka B:s egen uppfattning om
det yttersta syftet med historia som skolimne: "att hinga ihop allting”.
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8.1.6. Sociala deltagare

Uppfattningen att “allt hinger ihop” i historia bildar siledes ramen for B:s
moten med texterna och den paverkar dirmed B:s identifiering och sparning
av sociala deltagare i och utanfor texten. Nir B inte kan identifiera de explicita
eller implicita samband mellan begrepp, hindelser eller sociala deltagare, som
finns i texterna, sa skapar B egna samband och egna sociala deltagare. Nigra ex-
empel pd detta har redovisats ovan, som exempel 8:7. B:s skapande av samband
och sociala deltagare framkommer 4ven i tolkningen av den lexikala metaforen
“er6vringen hade tva ansikten” i exempel 8:8 nedan:

EXEMPEL 8:8

B: Den forsta # delen man kan siga de ir dom som var fattiga ## alltsi bonder
sana som att dom delades i olika klasser [...]

S: Och det andra?

B: Eh ## den andra ## krig.

S: Tvé ansikten dé det ena fattiga det andra krig?

B: Ja fattigdom och krig som hinger ihop (1:Epos1:63-70)

Som tolkning av det “fredliga ansiktet” viljer B "de som var fattiga, alltsa
bonder”, dvs. sociala deltagare som déljs i metaforen men som representeras ex-
plicit i beskrivningen av den "fredliga erévringen” i texten. B:s tolkning 4r med
andra ord rimlig och delvis relevant. Diremot ir tilligget, "de delades i olika
klasser”, ett exempel pd den typ av samband som B sjilv skapar i sin ldsning
och som inte ir relevant i situationen, utan snarare kan leda B vilse i B:s fort-
satta tolkningar av texten.

Ordet “krig”, som B viljer for att forklara det “andra ansiktet” i metaforen,
himtar hen frin beskrivningen "den krigiska” i texten. Nir B ddrefter skapar ett
samband mellan de bdda "ansiktena” utnyttjar hen, i syfte att skapa symmetri
i sambandet fattigdom och krig”, den sprikliga resursen att nominalisera ett
adjektiv. Sambandet som B skapar 4r rimligt och relevant, men det ger ingen
information om metaforens betydelse eller om det dvriga innehéllet i texten,
utan sambandet bygger helt pa B:s egen uppfattning om hur historia "skapas”
och vad historia ”4r”.

195



8.2. Elev G

G talar sitt forstasprik hemma. G ldser hogt snabbt, och gor inte paus vid skil-
jetecken eller nytt stycke vid sin hoglasning. G 4r nirvarande vid fem av sex ob-
serverade lektioner. Liksom elev B stiller G sillan fragor eller deltar aktivt pa
andra sitt under lektionerna. Enligt liraren fir G hjélp av en kamrat i klassen
med sina lixor eftersom, som liraren konstaterar, G inte liser liroboken. G
uppger emellertid sjilv i samtalet att hen ldser och arbetar med liroboken och
sina lixor.

8.2.1. Samtalssituationen

G deltar i bada samtalsserierna och liksom i samtalet med B delas det forsta
samtalet upp i tva kortare delsamtal, dir Epos:1 och Epos:2 avhandlas under
det forsta och Epos:3 under det andra. G visar en positiv attityd under samtalen
och svarar pd alla frigor, och dven om svaren ibland kommer tvekande och ir
vaga, sd blir G sillan svarslos.

Min roll som samtalsledare handlar till stor del om att fora tillbaka G:s fokus
till texten, eftersom G tenderar att orientera sig ut fran texten, till personliga re-
ferensramar och egen kunskap om @mnet "kolonisation” nir hen far fragor om
innehallet i textpartier som ger G problem. Vanliga typer av foljdfragor till G:s
svar dr darfor "kan du se det i texten?”, “kan du visa mig var i texten det star”?
eller "hur vet du det?”.

8.2.2. Textrorlighet

G:s textrorlighet 4r liksom B:s 1ig i friga om alla typer och kategorier av textror-
lighet. En sammanfattande beskrivning av G:s textrorlighet dterfinns i tabell 8:2.

196



TABELL 8:2 Sammanfattning av elev G:s textrirlighet.

Textrorlighetstyper Beskrivning av textrorlighet

Textbaserad rérlighet Har lag grad av textbaserad rorlighet i for-

hallande till samtliga kategorier.

1. Aterberéttar delar av innehall i sam-
manhéngande text dér processer och
sociala deltagare inkluderas.

2. Integrerar och lagger till egna sociala
deltagare och element vid omformule-
ringar av text pa meningsniva.

3. Anvander inte texten for att tolka nya
ord.

4. Vander sig till personliga referens-
ramar for att fylla i tomrum i texten
vilket kan leda till ovéntade tolkningar.

5.  Har ett kritiskt férhallningssatt till
innehallet som liknar interaktiv
rérlighet.

Associativ rérlighet Associerar séllan till egen erfarenhet, skol-
kunskap eller andra texter men ror sig i
granslandet mellan textbaserad och asso-
ciativ rorlighet.

Interaktiv rorlighet Ser sig sjélv och férfattaren som med-
skapare till texten.
Talar om forfattarens roll for texten.

Eleven G:s textbaserade rorlighet dr nigot hogre dn B:s i forhillande till de
tva forsta kategorierna, att sammanfatta hela texten och att omformulera me-
ningar, men ir for 6vrigt lig. Den associativa rorligheten liknar B:s, dvs. att
G, snarare 4n att gora explicita associationer, ror sig i grinslandet mellan text-
baserad och associativ rorlighet. G visar en viss medvetenhet om lisarens och
forfattarens roll, men G visar inte nigon genremedvetenhet pd andra sitt dn
genom sina kommentarer om texternas ordforrad.

8.2.3. Textbaserad rorlighet

Till skillnad frin B fastnar inte G nere i texten. Istdllet viljer G att utnyttja per-
sonliga referensramar for att ligga till egna sociala deltagare och andra element i sina
tolkningar. Eftersom den forforstielse som G utnytjar i sina tolkningar av textin-
nehéllet ligger i skdrningspunkten mellan skolkunskap om historieimnet och per-
sonliga referensramar, kan det ibland vara svértatt skilja pd vad som dr vad i G:s svar.
G:s uppfattning om radande férvintningar som stills pad elever vad giller for-
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staelse och tolkningar verkar skilja sig frin B:s. G:s svar visar inte lika tydligt
som B:s vad som sa att sdga driver G:s tolkningar, men det gir att finna st6d
for att forstd G:s forhallningssdtt till texterna i ldrarens forvintningar pa att
eleverna ska jimfora dmnesinnehillet med sin egen och dagens situation for
att de med egna ord ska inta ett sjilvstindigt forhallningssite till olika typer av
texter. G:s sdtt att hantera utelimnad information och hinder i texterna genom
att ligga till egna element kan jimféras med den strategi elev H anvinder vid
prov och som H kallar for att "plussa” (H:1b:3:61). Det innebir enligt H att
ligga till egen information for att det ska framstd som man kan mer 4n vad man
faktiske gor i syfte for att fa ett bittre betyg.

G:s sammanfattning av Epos:3, se exempel 8:9 nedan, 4r kort och den inne-
haller manga pauser som indikerar osikerhet infor uppgiften. I sin samman-
fattning utelimnar G innehéllet i de sprakligt mer krivande delarna i text-
delens avslutning (se avsnitt 6.4.4):

EXEMPEL 8:9

Kategori 1: Sammanfatta innehallet i Epos:3

Eh # att det handlar om nir européerna eh engelsmannen ockupera och kom till
Afrika erdvra erévra dom ah och # kom # ah ## dom kom for att # eh # dom dom
ville ha guld och diamanter ah ## (1b:Epos3:7)

I sin sammanfattning skapar dock G, i jimforelse med B (se avsnitt 8.1.3), en
mer sammanhallen text med deltagare och processer som dessutom inkluderar
bide temporala och kausala element. G identifierar "européerna” eller “engels-
mannen” som sociala deltagare och kopplar dem till processer som ”ockupera”,
“erévra’ och “ville ha guld och diamanter”. Den stora miangd information i
texten som saknas i G:s sammanfattning tyder dock pa att G inte har en hel-
hetsforstdelse av texten, eller att G inte rér sig i hela texten.

G:s omformulering av meningen i Epos:1 dir begreppet “imperialism” de-
finieras, se exempel 8:10 nedan, ger intryck av att G forstar innehallet i me-
ningen. G:s svarigheter med att svara pa foljdfragan tyder dock pé att det
snarare handlar om att G upprepar textdelens rubrik "Europa erévrar virlden”
i nigot modifierad form:
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EXEMPEL 8:10

Kategori 2: Omformulera meningen "Denna strivan efter militirt och politiskt
herravilde brukar kallas imperialism”

G: Alltsa att ## dom erdvrar virlden.

S: Vad dr imperialism d&?

G: Imperia imperialism ir att dom # till exempel att dom att dom va heter de #
det hir 4r svirt det dr komplicerat (1a:Epos1:107-108)

G:s svar pa foljdfragan “vad 4r imperialism da?” ovan, tyder pi att G inte
har forstict innehallet i meningen som G omformulerar. Svaret dom erdvrar
virlden” aterkommer flera ginger i samtalet med G, och det verkar vara en typ
av standardsvar pa olika frigor som G anvinder. Denna svarsstrategi fungerar
ibland eftersom det évergripande innehallet i samtliga textdelar bygger just pa
“er6vringen av virlden”, men den ricker inte till nir G méste gi lingre ner i
texten for att tolka, forklara och omformulera olika meningar och satser.

Som exempel 8:9 och 8:10 ovan visar anvinder G ett par olika strategier nir
hen inte forstar innehéllet i texten. I sammanfattningen av Epos:3 i exempel
8:9 ovan utelimnar G de delar av innehéllet som hen inte forstar, och nir G
ska omformulera en mening i liroboken med abstrakta och skriftsprakliga ord
i exempel 8:10 ovan ger G ett ir vagt och 6vergripande svar.

G tar hjilp av personliga referensramar och bakgrundskunskap om dmnet
ndr hen fyller i tomrum i innehéllet, men G lyckas inte alltid gora relevanta
tolkningar utifran dessa kontextuella resurser. Ett exempel pd detta framgar
bl.a. i exempel 8:11 nedan som handlar om Epos:3 och befolkningsminsk-
ningen i Kongo. G gér en relevant koppling mellan befolkningsminskningen
och kung Leopold i texten, men hen har svarare att férklara varfér minsk-
ningen skedde:

EXEMPEL 8:11

Kategori 4: Fyll i tomrum i texten i Epos:3

S: Ja och vad hiinde nir han [Leopold] tvinga dom att arbeta?

G: Folket minskade # med tjugo till tio miljoner.

S: Mm fér vi reda pa varfor varfér dom minskar si mycket?

G: Det blev katastrof eh kommunisterna blev det virldskrig ## dom kom inte
overens tror jag [...] Ja tror han tvinga dom att arbeta och si dom ville inte sd han

ddda dom (1:Epos3:77-83)
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Exempel 8:11 visar att G:s ovintade tolkning av ordet “katastrof” i textdelen
for G langt ut frin dmnet och till personliga referensramar, vilka inkluderar
bade sociala deltagare i form av "kommunisterna” och historiska skeenden i
form av "virldskrigen”, vilka inte ir relevanta i sammanhanget. G tar sig dock
snabbrt tillbaka till texten och Leopold och dennes roll for befolkningsminsk-
ningen. Aven om G forenklar det orsaksrelationerna i det historiska skeendet
”dom kom inte 6verens” och ”si han déda dom”, si visar G att hen forstar
att befolkningen dog p.g.a. Leopolds styre. Exempel 8:11 ovan visar dirmed
G:s potential att forstd det aktuella textinnehillet under férutsittning att hen
héller fast vid en referenspunket i texten och att hen far hjilp att skapa relevanta
samband mellan information i texten utifrin tidigare kunskap och personliga
referensramar nir hen beger sig ut fran texten.

Inte heller tar G nigra egna initiativ till kritisk ldsning eller analys av inne-
hallet i texterna. Under samtalet stéller jag en fréga i syfte att uppmuntra kritisk
lisning, nimligen om det gir att identifiera nagra ord i texten som indikerar
vad forfattaren tycker om hindelserna som skildras. G drojer dock med sitt
svar. G viljer sedan samma mening som B valde, dvs. den mening vi talat om
tidigare i samtalet, “mellan dren artonxx minskade befolkningen frin tjugo till
tio miljoner” (G:1b:Epos3:111-114) (se avsnitt 8.1.3). Valet av mening ar san-
nolikt kopplat till vart tidigare samtal om innehéllet i samma grafiska mening
och Leopolds roll for att befolkningen minskade.

8.2.4. Grinslandet mellan textbaserad och associativ rorlighet

Liksom for eleven B blir grinserna mellan G:s textbaserade och associativa ror-
lighet ibland otydliga, sirskilt nir G stoter pa sprakliga hinder i texten eller har
svart att med egna ord forklara sina tolkningar. Ett exempel pi det senare ir
G:s referens till Nigeria nir jag ber G forklara ordet “kolonisera™ ”da gor dom
bo # vad heter det bygger ett # nir engelsminnen bositter sig i Nigeria typ”
(G:1a:Epos1:52—-53). Svaret visar att innehallet i texten gor att G associerar till
kunskap utanfor liromedelstexten, vilket indikerar associativ rorlighet. Svaret
visar dven att G kan skapa relevant kunskap utifrin personliga referensramar,
vilket istillet indikerar att svaret ir ett exempel pa textbaserad rérlighet, dven
om G inte kan formulera denna kunskap med en tydlig referenspunket i texten.

8.2.5. Forfattarens roll: "han har férkortat allting”

Nir G talar om spraket i lirobokstexterna uppmirksammar hen, liksom flera
av sina klasskamrater, frimst ordforradet i texterna. G:s kommentar, “historien
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detdr ## mycket svara ord och sint” (G:2:Epos6:181), ir ett typiskt exempel pa
detta. G skiljer sig dock frin andra ldsare genom att hen 4ven har synpunkter
pa liroboksforfattarnas urval av information och férfattarens sitt att “forkorta
“texterna’ och glomma “nagra andra linder”:

EXEMPEL 8:12

G: Ja men han har férkortar allting.

S: Ja vad tycker du fattas ? [...]

G: Eh han glémde ocksd nigra andra linder # typ Portugal de var en av dom
som vame [...] Jamen ja ja tycker dom borde skriva mer om dom linderna som
detoch sa

S: Mm kan du sjilv mer om det hir tycker du 4n det som star hir?

G: Jag kan lite mer tror jag (1b:Epos3:87-98)

G anser alltsd att hen “kan lite mer” om dmnet kolonisation dn vad som star i
liroboken, och denna bedémning kan forklara G:s tendens att ligga till egen
information i sina tolkningar av innehéllet. I kritiken mot liroboksférfattaren
i exemplet ovan, dvs. att "han har forkortart allting” och “han glomde nigra
andra linder”, beskriver G, sannolikt omedvetet, liroboksforfattarens uppgift
att bade sovra bland historiska hindelser och deltagare och att délja deltagare
och handlingar i korta tita texter (bl.a. Eggins et al. 1993, Schleppegrell 2004;
seavsnitt 2.2.2). Det 4r mer troligt att G:s kritik handlar om att hen inte kinner
igen sig i lirobokens historieskrivning (jfr Nordgren 2006, Lozic 2010). Under
intervjun berdttar liraren att G, liksom négra andra elever i undervisnings-
gruppen, hade synpunkter pa den eurocentriska synen i texter om historia, och
liraren ser denna kritik som “en slags metaforstaelse av text”:

EXEMPEL 8:13

G, tex. [...] man mirkte, man férstod just ett patos i alla fall och att i Afrika fick
de aldrig bestimma sjilva och det var bara deras religion #Alltsd det kan man ju
siga dr en slags metaforstielse av text att man ligger till sitt eget raster dver det
(liraren:9-11)

Liraren lyfter fram G:s ”patos” for temat i undervisningen som exempel pa att
en elev, trots att eleven generellt sett kanske inte visar en djupgiende kunskap,
dock kan visa engagemang fér imnet som tyder pa ett slags forstéelse.
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8.2.6. Sociala deltagare

Som exempel 8:13 ovan visar tycker G att forfattaren "férkortat” lirobokstex-
terna och "glémt” linder som exempelvis Portugal. Kommentaren kan vara ett
sitt for G att rictfirdiga sina ibland “fria tolkningar” av texten, men G har na-
turligtvis rdte i att forfattaren forkortar. Nagot annat vore inte mojligt. Men
hirigenom skapas luckor i texten vilka G ibland fyller med sociala deltagare
som leder G till irrelevanta tolkningsspar.

Eftersom G tenderar att ge vaga svar, som inte tydligt visar om hen férstir
innehallet och ldgger till information som G tror att jag ska néja mig med, far
hen ofta f6ljdfrigor som “hur vet du det?” eller “kan du visa var i texten det
star?”, dvs. frigor med syfte att féra G:s uppmirksamhet till texten. I exempel
8:14 nedan rér sig samtalet om Epos:1 och de tva erdvringarna som beskrivs
hir (se avsnitt 6.4.3). Samtalet inleds med G:s tolkning av den férsta typen
av ervring som beskrivs, dvs. “den fredliga erévringen”. Det ir litt for G att
identifiera de sociala deltagarna, ”de fattiga”, och vad de gor i Amerika, och
hen gor en rimlig tolkning av textens beskrivning dven om G:s tolkning inne-
haller ovintade inslag. Nir samtalet vergar till den andra typen av erdvring,
den “krigiska ervringen”, blir det dock svérare f6r G att lokalisera den infor-
mation hen behover i sjilva texten:

EXEMPEL 8:14.

S: Pa vilket sitt var det fredligt?

G: Eh ## dom alltsd dom fattiga dom ville ha jord och # jakt dom ville ha va heter
bittre skorde # ja ville de ha jake ocks [...]

S: P4 jake efter jord och arbete, vad menar dom med det?

G: Alltsa dom 4r upp dom vill dom vill ha mer mat. Kanske det ér kallt hir i
Europa och dom gir till varma linder for att de ska vixa bittre

S: Vart flyttade man?

G: Till Nordamerika.

S: S4 star det 'Den europeiska erdvringens andra ansikte var desto mer krigiskt’
vad menar dom d&?

G: Att dom tog 6ver att dom tog slavar till Nordamerika

S: Ok star det i texten?

G: Nej men man kan se det direkt. Ja man kan fatta det hir.

S: Ok men om vi tittar i texten.

G: Den europeiska erdvringen hade andra ansikten vad det stir mer det 4r krigiskt.
S: Om vi tinker bort det du vet om det hir och istillet pa vad det stédr i texten vad
visar det hir som ir krigiskt i texten

G: Alltsa under 1800 under 1900-talet # eh # férdes tva hundra etthundratjugo
miljoner ménniskor till Afrika och Sydostasien. Ja alltsdé dom byggde kolonier
dir.

S: Vilka da?
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G: Den hir plantage.
S: Men sen kommer det in ett annat land vilket d&?
G: Britt britt britterna engel Storbritannien (1a:Epos1:82-103)

Itolkningen avden “krigiskaerdvringen”, "dom tog dverslavar till Nordamerika”
och ordet "plantage”, ar det sannolikt forfattarnas beskrivning av den "fredliga
ervringen” som leder in G pa ett mindre relevant spar. ”Slavarna” 4r en av de
sociala deltagare som uteslutits av forfattarna i texten om kolonisationen av
Afrika. Detta innebir att dven om det 4r rimligt att fora in denna sociala del-
tagare i tolkningen av savil den fredliga erévringen som i tolkningen av den
krigiska erévringen ir det inte relevant i situationen, dvs. om lisaren inte re-
flekterar 6ver forfattarnas utelimnande av “slavarna” i texten. Istillet leder G:s
tolkning i exempel 8:14 ovan G bort frin texten. G:s svar, "Nej men man kan
se det direkt. Ja man kan fatta det hir”, pé frigan om det gér att hitta informa-
tionen i texten, kan vara ett sitt f6r G att slippa ga ner i texten for att lokalisera
element och identifiera sociala deltagare som motiverar tolkningen.

Samtalsledarens friga om vad som ar krigiskt i texten for G tillbaka till texten
och medierar G:s relevanta tolkning, “de byggde kolonier ddr”. G:s svirighet
att vilja vilket ord hen ska anvinda for ”Storbritannien” avspeglar frmodligen
det faktum att forfattarna anvinder en mingd synonymer for att representera
en och samma sociala deltagare i liroboken (se kapitel 6).

8.2.7. Skillnader mellan de tvi samtalen

Jag kan inte iaktta négra tydliga skillnader mellan G:s textrérlighet under det
forsta och det andra samtalet. Jag ser heller inga andra tecken pa att undervis-
ningen om imnesomradet skulle ha stéttat G:s textrorlighet eller pa annat sitt
inverkat pa G:s lisning av lirobokstexterna. Diremot paverkar utformningen
av samtalsledarens basfrigor och en utvecklad férméga hos G att "lisa” for-
vantningar i samtalssituationen G:s sitt att rora sig i texten under det andra
samtalet. I det andra samtalet leder frigornas utformning till en mer textnira
lisning, t.ex. nir eleverna ska identifiera sociala deltagare och lokalisera spe-
cifik information i texten.

Som framgir av exempel 8:14 ovan tolkar G med hjilp av stottning till slut
beskrivningen av den “krigiska erévringen” pa ett relevant sitt under det forsta
samtalet. Trots detta atergir G i detandra samtalet till en ovintad och irrelevant
tolkning av samma beskrivning:
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EXEMPEL 8:1§

G: For att de behévde folk som jobbade dir 4t dom.

S: Men fanns det inte minniskor i Afrika och Sydostasien?

G: Jo typ slavar och sant. Alltsa dom ville ha, alltsd dom xxx skulle ta dom till
slavar s& dom dir dom fick sitta och sint och dom andra fick jobba. Alltsa eu-
ropéerna dom # tog dit minniskor fér att dom skulle bo dir och ha slavar som
arbeta 4t dom som som skulle importera vidare till Europa (2:Epos1:56-59)

Istillet for att fora G tillbaka till texten later jag G den hir gangen utveckla sin
tolkning om att en stor mingd minniskor fordes till de koloniserade linderna.
I sitt svar kombinerar G rimliga tolkningar med mindre rimliga och oklara
tolkningar av innehallet i liroboken. G:s svar att "Dom fick sitta och sant och
dom andra fick jobba” 6verensstimmer med kolonialismens verklighet, for-
utsatt att de bida dom” i G:s svar representerar européerna respektive de kolo-
niserade. Men exempel 8:15 visar att det 4r oklart huruvida G menar att euro-
péerna for slavar till Afrika eller om slavarna redan finns dir. Likasa dr det oklart
ifall det 4r slavar som ska importeras till Europa eller ndgot annat.

Ett exempel pé variation mellan det forsta och det andra samtalet ir G:s
tva olika tolkningar av den lexikala metaforen "tvé ansikten” i Epos:1. Under
bida samtalen svarar G att metaforen handlar om ”tvi stormakter”. Detta visar
att hen inte forstdr metaforens betydelse och G anvinder inte heller texten
som ledtrid f6r sin tolkning under nagot av samtalen. Diremot skiljer sig G:s
tolkning av vilka stormakter det handlar om mellan samtalen. I férsta samtalet
ir stormakterna Spanien och Portugal, vilket G motiverar med “att det var
dom som startade forst”. I andra samtalet svarar hen istillet att stormakterna r
England och Frankrike och motiveringen ir "eftersom de hade flest kolonier”.
I det forsta samtalet ligger G alltsd till sociala deltagare utifrin personliga re-
ferensramar om vad kolonialism 4r, medan hen i andra samtalet tar upp so-
ciala deltagare som har uppmirksammats under samtalen. Detta kan betyda G
diarmed har lagt ill ny information i sin forstielse av texter och amne, men det
kan ocksé betyda att G har mer tur i sin gissning i det andra samtalet.
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8.3. Elev ]

Elev ] talar bade sitt forstasprik och svenska hemma. J:s hoglisning dr mer
osaker dn B:s och Gts, och ett par ganger ber ] om hjilp med att utldsa ord eller
namn hen inte kdnner igen. Elev ] 4r nirvarande vid samtliga lektioner. Till
skillnad fran B och G stiller ] frigor och kommenterar imnesinnehéll under
lektionerna. Trots att ] i samtalen uppger att hen hellre arbetar med sina lek-
tionsanteckningar n ldser liroboken, eftersom ”det 4r ldttare att forsta liraren
an boken” (J:1a:X:29), ser jag inte ] anteckna under de lektioner jag observerar.
J sdger sig "faktiskt” gilla historia och siger sig alltid ha varit intresserad av
att veta “hur det var och s3”. J:s instillning till liroboken och lixor far sigas
vara tydligt instrumentell (jfr Torvatn 2004); ] gor lixorna for att "det kanske
kommer pé provet sa det kanske 4r viktigt att ska kunna det” (J:1a:X:15-16).

8.3.1. Samtalssituationen

Samtalet med J flyter trégare 4n med nigon av de andra eleverna, delvis p.g.a.
J:s tveksamma sitt att formulera svar och kommentarer. | svarar ofta forst efter
en paus da hen ldser i texten, och svaren ir ofta korta och de utvecklas sillan
utan hjilp av stottande fragor eller kommentarer frin mig.

Liksom i samtalen med B och G delas samtalet med J i upp i tva delsamtal. I
likhet med B vill J inte delta i den andra samtalsserien p.g.a. tidsbrist.

8.3.2. Textrorlighet

Eleven ] visar en hogre textbaserad rorlighet dr B och G, framfér allt i frigan om
den andra, tredje och fjirde kategorin. ] dr den enda av de fyra ldsarna som gor
ett par tydliga associationer till skolkunskap, men hen visar liten medvetenhet
om ldsarens och forfattarens roll. I tabell 8:3 redovisas en sammanfattande be-
skrivning av J:s textrorlighet.
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TABELL 8:3 Sammanfattning av Js textrorlighet.

Textrérlighetstyper Beskrivning av textrérlighet

Textbaserad rorlighet Med hjalp av stéttning ligger den textbaserade rorlig-

heten mellan lag och medel men den varierar fér de olika

kategorierna.

1. Identifierar och lokaliserar information i texterna men
har problem med att sammanfatta textdelar.

2. Haribland problem med att omformulera sprakligt tata
meningar.

3. Kan anvéanda texten for att férsta nya ord och ser
samband mellan meningar och ord.

4. Kan missledas av ord och innehall nar hen ska fylla
tomrum i texten, men omvérderar och korrigerar svar.

5. Drariviss man slutsatser och generaliserar ut-
ifran innehallet, men ar inte kritisk till innehall eller
sprékliga val.

Associativ rérlighet Associerar till skolkunskap.
Interaktiv rorlighet Uttrycker séllan medvetenhet om text, lasarroll eller
forfattarroll.

Elev ] behéver stod for att rora sig bdde inom texten och ut till andra texter,
men J:s svar och tolkningar av sprik och innehall 4r huvudsakligen forvintade
eller rimliga och relevanta. J behaller sin referenspunkt i texten och anvinder,
med stdd, lirobokstexten for att soka sig fram till svar och dven f6r att om-
virdera vissa av sina tidigare svar. J ror sig mest i den textdel som samtalet géller
for stunden, men i viss utstrickning ror hen sig dven mellan olika textdelar. J
ir den enda av de fyra ldsarna i studie som gor tydliga associationer till annan
skolkunskap, men i 6vrigt ir J:s associativa rorlighet, liksom J:s interaktiva ror-

lighet, lag.

8.3.3. Textbaserad rorlighet

Som har framgétt i férra avsnittet uppvisar ] en hogre grad av textbaserad ror-
lighet dn bade B och G. J ror sig ldttare i texten dn vad de gor och J vinder sig
inte i samma utstrickning till personliga referensramar for att finna ledtradar
eller information for sin textbaserade tolkning av texten. J kan koppla samman
innehill i olika delar av texten, se samband mellan ord och omvirdera sina svar
i ljuset av ny information. Det finns dock sprikliga hinder i texterna som gor
det svért for ] att sammanfatta och omformulera delar av texterna. I exempel
8:16 sammanfattar hen innehallet Epos:3:
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EXEMPEL 8:16

Kategori 1: Sammanfatta innehallet i Epos:3

J: Eh # det handlar ju mest om # européerna som # hade kolonier typ och Afrika
och si. # Och # det berittar hir lite om # ’soder om Sahara var det ganska oberort
av européerna. Och # hm # elfenben # vad men # vad menar dom elefantens
eller vad d&? [...] Och sé var det att befolkningen minskade (1:Epos3:118-120)

J bygger upp sammanfattningen i exempel 8:16 med hjilp av fragment frin
textdelens bakgrund, hindelseredogérelse och deduktion. Aven om ] pa det
hir sittet ticker in hela texten, utelimnar ] stora och viktiga delar av textens
innehdll. De enda sociala deltagare som J identifierar dr "européerna” och "be-
folkningen”. Upplisningen och uppehallet vid ordet "elfenben” tyder pa att ]
sammanfattar samtidigt som hen liser texten.

Vid flera tillfillen har J problem med att ldsa ut langa och/eller for J okéinda
ord vid sin héglasning. Ett par av de orden, "stravan” och “herravilde”, finns
i den mening hen formulerar om i exempel 8:17 nedan. Vi har ber6rt orden
tidigare i samtalet, eftersom J lyfter fram dem som svérigheter i texten efter
sin hoglisning. Efter min friga om vad meningen betyder, svarar J forst ”jo
jag forstar orden liksom men kanske inte sammanhanget riktigt” for att sedan
forsoka omformulera meningen med egna ord:

EXEMPEL 8:17

Kategori 2: Omformulera meningen "Denna strivan efter militirt och politiskt
herravilde brukar kallas imperialism”

J: # Acc militiren och politikerna hade ## bestimt och sa eller?
S: VILKA ska bestimma och VAR vill man bestimma?

J: # Det ir DOM som bestimmer # éver dom som dom erdvrat.
S: DOM vilka ir dom?

J: Det ir vil politikerna och militdren #.

S: Som kommer frin? [...]

J: England # (1a:1:107-113)

J plockar alltsa isir nominalgruppen “militirt och politiskt herravilde” och hen
identifierar dolda sociala deltagare, "politiker och militdrer”, och handlingar, "be-
stimmer” och “har erévrat”, i meningen, vilket sammantaget kan sigas resultera
i en rimlig och relevant tolkning av meningens innehdll. Men alla J:s forklaringar
kan inte sdgas vara sidana tolkningar.

Nir ] i exempel 8:18 nedan forklarar varfor befolkningen i Kongo minskade si
drastiske, svarar henatt "arbetskraften kom” och hade med sig "mycket sjukdomar”:
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EXEMPEL 8:18

Kategori 4: Fyll i tomrum i texten i Epos:3

J: # att # hur man utnyttjade deras arbetskraft och sa

S: Hur kan de minska med 10 miljoner minniskor fér det 4r mer 4n i hela
Sverige?

J: # mm #

S: Pa sa kort tid

J: Bara for att kanske arbetskraften kom och hade med s& mycket sjukdomar och
jag vet inte(1b:Epos3:78-80)

J:s forklaring i exempel 8:18 ir ovintad och inte relevant i sammanhanget. I
en historisk kontext ir tolkningen dock rimlig, och den kan bygga pa J:s ti-
digare kunskap om de sjukdomar som spreds bland indianerna under koloni-
sationen av Syd- och Nordamerika. Svaret i exempel 8:18 ovan visar dock att ]
har problem att identifiera vilken social deltagare som ordet "arbetskraften” re-
presenterar. ] dr inte ensam om detta problem, eftersom denna specifika repre-
sentation stiller till besvir for flera av ldsarna i studien (se avsnitt 8.5).

P34 eget initiativ visar ] inte nagot kritiske eller analytiskt forhéllningssirr till
framstillningen av den historiska epoken, men, pa samma sitt som i samtalen
med B och G, forsoker jag fa ] att identifiera virderande element i texten:

EXEMPEL 8:19

Kategori 5: Analysera och/eller kritisera innehallet i texten

S: Tycker du att du far en bra bild av vad som hinder?

J:Ja## mm # ja.

S: Finns det nigra ord som visar att forfattaren tycker det hir ir bra eller det hir
ir dalige?

J: Nej # inte vad jag vet (1b:Epos3:83-84)

J:s svar, “nej, inte vad jag vet”, i exempel 8:19 indikerar att J inte har den
helhetsforstéelse som krivs for att kunna ha synpunkter pa framstéllningen i
texten. Det kan ocksd handla om att texten inte talar till J, och/eller att | inte
vill ta den tid som krivs for att utforska texten nirmare. Svaret i exempel 8:19
ir representativt for J:s deltagande i textsamtalet, eftersom J sillan ger utforliga
svar eller anstringer sig for att forklara vad hen menar. Hirigenom skiljer J sig

bade frin B och G.
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8.3.4. Associativ rorlighet

Eleven ] dr den av de fyra ldsarna i studien som tydligast gor associationer
till andra skolkunskaper, som i exempel 8:20 nedan dir samtalet handlar om
Epos:1:

EXEMPEL 8:20

[...] nej fakeiskt hade vi ndt sint d4 mellan England och Nordamerika i lektionen
nu att ## dom engelsminnen som var dir inte vill skulle ges till England da kunde
flytta till Nordamerika och ha det dir men ## da fick dom inte. Nej xxx jag vet inte.

[...]Jaoch sa var det att England ville inte att Nordamerika hade handel med
Kina liksom handla te av dom da fér det skulle va billigt f6r dom, England, ville
att Nordamerika skulle handla frin England s4 att dom skulle kunna silja dyrare
te till Amerika (1a:Eposl1: 82-83)

Exemplet ovan visar hur beskrivningen av invandringen till Nordamerika i
Epos:1 leder ] till den nordamerikanska revolutionen som eleverna fatt under-
visning om tidigare under terminen. Atergivningen avvad ] minns frin den ak-
tuella undervisningen ir utforlig och sammanhingande. Detta visar att J, nir
hen far tala om innehall hen kinner sig trygg med, kan ge mer utforliga svar in
J annars visar i samtalen. Av atergivningen i exempel 8:20 framgér det dven att
element som ] kinner igen i texten hjilper J att g tillbaka till relevanta skol-
kunskaper och integrera dem i J:s nya forstéelse av texten.

8.3.5. Interaktiv rorlighet

Under samtalen uttrycker ] ingen medvetenhet om ldsar- eller forfattarrollen,
och hen uppvisar inte heller nigon genremedvetenhet. Nir ] talar om texterna
eller liroboken ér det i termer av ldsforstaelse och som kontrast till lirarens sitt
att tala om historia. Ett par exempel pa det ir kommentarer som ”det dr mycket
lattare sprik det liraren pratar in det som star i boken” (J:1a:X:29) och “under
lektionen jag pluggar mest pa anteckningarna och det som liraren gatt igenom.
Boken tycker jag faktiske ar lite svir och konstig text” (J:1b:Epos3:81).

J:s pragmatiskainstillningtill lirande, dvs. attldsasd hen “klarar provet”, upp-
muntrar inte ett dialogiskt forhallningssit till lirobokstexterna (af Geijerstam
2000). Svaret i exempel 8:20 ovan, dir ett kritiskt perspektiv pa texten saknas,
bekriftar J:s svirigheter att tala om texten pa annat sitt 4n som informations-
birare, vilket kan vara ett tecken pa ett lagt engagemang for texten.
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8.3.0. Sociala deltagare

De svar som ] ger pa samtalsledarens frigor om vad de olika deltagarna gor i
Epos:3 beskriver vil den lexikogrammatiska representationen av sociala del-
tagare i lirobokstexten:

EXEMPEL 8:21

S: Vad gor britterna?

J: Dom har ju sina dir kolonier liksom. Dom vill att deras kolonier ska bli storre
och storre hela tiden.

S: Och de dir hollindarna och tyskarna du nimnde, vad gér dom?

J: Att # de smiilter ihop och blir ett folk.

S: Afrikanerna, vad gor dom?

J: ## Dom ## tycker inte om det helt enkelt (1b:Epos3:24-27)

J:s tolkningar av vad de olika deltagarna gor i texten bygger pa olika sitt att rora
sig i texten. J:s tolkning att britterna "har” och "vill” bygger pa en rérelse i en
storre del av texten som stoder en dvergripande bild av denna sociala deltagare,
medan den vaga beskrivningen av vad boerna gor, nimligen ”smilter ihop och
blir till ett folk” bygger pd en textnira tolkning som kan forklaras med att det,
trots det jimforelsevis stora utrymme boerna far i Epos:3, dr svirt att identifiera
deras roll i amnet "rusningen efter Afrika”. J:s tolkning av vad afrikanerna gor,
”de tycker inte om det helt enkelt”, indikerar, trots det nagot svivande svaret,
en relevant tolkning av skildringen av hur afrikanerna luras av kung Leopold.

J:s beskrivning av afrikanernas roll i textdelen kan férstés mot bakgrund av
resultaten i kapitel 6, vilka bl.a. visade att afrikaner representeras som passiva
deltagare och som offer i lirobokstexterna i mitt material.

8.4. Elev K

K talar bade sitt forstasprik och sitt andrasprak svenska hemma. K:s hoglisning
ir osiker, och den priglas av att hen ofta tvekar infor langa och/eller okéinda
ord samt dessutom infor avstavade ord.

Under de lektioner da jag observerar undervisningen i gruppen ir K en av
de mer aktiva andrasprikseleverna, och K stiller och svarar pé frigor och ger
kommentarer som indikerar ett kritiskt forhallningssitt till innehéllet. Enligt
liraren har K:s kritiska kompetens utvecklats under terminens gang. Liraren
beskriver K som medveten om att hen "har svirt med ldsforstaelsen” men att K
ar reflekterande och kritisk:
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EXEMPEL 8:22

K nu di som har svart med ldsforstaelsen och ocksi dr medveten om det [...] K
skriver ju inte BRA men hen skriver ju historiskt och har ritt tankar [...] jag kan
ju se pa Kis texter att hen liksom fir ihop reflektioner och kritiska synpunkter
och personliga perspektiv dven om det 4r vildigt knackigt men K vet ju vart hen
vill komma med det hen siger (liraren:62—63)

K:s forméga att fa ”ihop reflektioner och kritiska synpunkter”, som liraren for-
mulerar det i exempel 8:22 ovan, tolkar jag som prov pd vad ldraren kallar att ha
“ritt tankar” som kan kompensera att K har "svart med ldsforstaelsen”. I sam-
talen lyfter K sjilv fram férmagan att reflektera som ett viktigt krav i undervis-
ningen, vilket visar att K kan "ldsa” praktiken (jfr Gee 2008, Liberg et al. 2010,
Wang & Holcomb 2012).

8.4.1. Samtalssituationen

Eleven K deltar i bada samtalsserierna och uppvisar en positiv attityd och vilja
att tala om texterna. K:s yttranden dr, om man jimfor med 6vriga andraspraks-
ldsare i studien, utforliga och innehéller firre pauser. I samtalen fungerar jag
mer som samtalsledare in som lots eftersom K, trots att hen ibland behover
stotening for att forsta innehallet, i hogre grad besvarar frigor utan att jag be-
héver omformulera frigorna och ligga till egen information och kommentarer
som ligger utanfér det omedelbara textinnehallet.

K visar prov pa forsok att uttrycka sig “skolsprakligt” under samtalen.
Exempelvis anvinder K vid ett tillfille uttrycket “vilket leder «ill”, vilket kan
beskrivas som ett mer skriftsprakligt dn talsprakligt uttryck:

EXEMPEL 8:23

Han typ hir dom siger befolkningen dom brikar ju nu om jord bara for det
fanns inte mark dir européerna lagt sina egna storjordbruk # brist pi marken
# vilket leder till brik och det andra var det skatter # arbetade i gruva for att
(2:Epos6:79-81)

Ett annat exempel pé skolsprakligt sprakbruk dn det i exempel 8:23 éterfinns
i K:s redogorelse for innehéllet i Epos:1: "det var for de dom berittade fattiga
bonder flytta for arbete tyder pd att de hade inga arbete” (K:1:Epos1:57).
Savil formuleringen “tyder pd” som “leder till” ovan visar en medvetenhet
hos K om forvintningar pa hur man talar historia, bade i klassrummet och i
samtalssituationen.
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8.4.2. Textrorlighet

Eleven Kuppvisar en medelh6g grad av textbaserad rorlighet och Kror sigbade i
texten och mellan text och personliga referensramar. K gor dock sillan explicita
associationer utifran textens innehéll, men hen dr medveten om sprikliga krav
och férvintningar pa sprakbruk och om betydelsen av att ha ett “historiskt”
kritiskt perspektiv. I tabell 8:4 presenteras en dversikt over K:s textrorlighet.

TABELL 8:4 Sammanfattning av K:s textrorlighet.

Textrorlighetstyper Beskrivning av textrérlighet

Textbaserad rorlighet Medelhdg textbaserad rérlighet.

1. ROr sig pa textens hela yta och sovrar
bland informationen i innehallet.
Anvéander ibland egna erfarenheter
och mindre relevant information vid
omformuleringar av sprakligt kra-
vande meningar men omvarderar och
korrigerar egna svar vid stéttning.

2. Anvander texten for att forsta nya ord,
eller soker bekraftelse pa kunskap
om ord.

3.  Soker efter ledtradar bade i och ut-
anfor texten for att fylla i tomrum i

texten.
4.  Visar sallan kritiskt forhallningssatt till
innehallet.
Associativ rorlighet Associerar sallan.
Interaktiv rérlighet Har en utvecklad interaktiv kompetens.

Ser texten som en konstruktion och ar
medveten om forfattarens roll.
Beskriver sprakliga forvantningar pa
register.

K:s styrka som ldsare ligger till stor del i viljan att bemistra innehéllet i texten
i syfte att lira. I jimf6relse med B, som visar samma starka vilja att ldsa for
att ldra (se avsnitt 8.1), dr Kis textbaserade rorlighet hog. K uppvisar bade
bredd och djup i sitt ordforrad, vilket okar K:s mojligheter att se och att skapa
samband mellan ord och K:s majlighet att anvinda textens innehall som stod
for att forstd nya ord. K tycks medveten om sprékliga och innehéllmissiga
krav, liksom om forfattarens roll, vilket hjilper K att skapa relevant mening i
texterna och att verbalisera sin forstielse. De ganger K gir utanfér texten ut-
nyttjar K relevanta personliga referensramar samtidigt som hen behiller en re-
ferenspunke i texten.
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8.4.3. Textbaserad rorlighet

K:s sammanfattning av Epos:3 i exempel 8:24 nedan visar dels K:s 6vergri-
pande forstaelse av innehéllet i hela texten, dels K:s formaga att ge utforliga
svar. Sammanfattningen visar dessutom att K, genom att ligga till egna kausala
samband, kan skapa en sammanhingande text. De inledande orden, ”jag skulle
beritta”, ir repetition av samtalsledarens friga "Hur skulle du aterberitta texten
for en kompis?”.

EXEMPEL 8:24

Kategori 1: Sammanfatta innehallet i Epos:3

Jag skulle beritta det # 1870 det var typ # i Afrika dir si var det man var ute
efter den makt, um, men det kom pé en ny sak som var sjilva boerna, typ afri-
kaner som hade hittat pd, det var diamanter och sint som # ville ha, och det
var kungen av Belgien som # var med forst star det, som erbjod afrikaner [lser
tyst] "afrikaner’ ndnting # i alla fall som dom dom afrikaner istillet gav honom
ett # detta omrade dir dom fick, nja, dir dom fick gora det dom ville, ha typ
soka efter diamanter och da xx till dom har att, ah, och folket och gjord gjorde
dom till mer eller mindre slavar for att dom skulle kunna jobba griva efter dia-
manter. Det gjorde dom vildigt hinsyns hinsynslést och # [ldser tyst] "befolk-
ningen minskade’ vildigt kraftigt frin 20 till 10 miljoner. (1:Epos3:96)

Genom att etablera tid och plats, 71870 och i Afrika”, och direfter aterge
temat i texten, “man var ute efter makt”, skapar K en utgingspunkt for sin kro-
nologiskt uppbyggda sammanfattning. Dir viljer K férst ut tidig och tydlig
information i textdelen, "boerna” och ”diamanter”, men 6vergir sedan till att
aterge Leopolds roll i texten. Hir integrerar K innehdll fran olika delar av
texten, och dirtill gor hen egna tilligg och skapar dirmed en egen text med so-
ciala deltagare och handlingar, dir grivandet efter diamanter spelar en viktig
roll.

K:s omformulering av meningen i exempel 8:25 nedan kommer utan tvekan
och tyder, dven om den ligger nira textens formulering, pé att K dtminstone
hjilpligt forstar vad meningen betyder:
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EXEMPEL 8:2§

Kategori 2: Omformulera meningen "Denna strivan efter militirt och politiskt
herravilde brukar kallas imperialism”

Ja det dr det hir kriget tror jag. Kriget efter militdrisk och krigisk make dr impe-
rialism (1:Epos1:73-74)

Liksom B (se avsnitt 8.1) identifierar K kopplingen mellan den grafiska mening
dir begreppet “imperialism” definieras och beskrivningen av den krigiska er-
ovringen”, vilken i lirobokstexten signaleras genom nominalgruppen ”denna
stravan”. Till skillnad fran B hjilper sambandet dirtill K att tolka innehallet i
meningen pa ett rimligt och relevant sitt, dven om K ger ordet “krigiska” en
mer allmin betydelse dn vad som avses i textdelen.

K:s svar pa frigan vilken befolkning det dr som minskar i den grafiska me-
ningen "Mellan dren 1885 och 1908 minskade befolkningen frin tjugo till
tio miljoner” i Epos:3, dr ovintat men dndd rimligt och historiskt relevant:
”Slavarna som dom hade dir befolkningen pa det omradet” (K:1:Epos3:158).
Ordet “slavar” visar att K viljer att pd egen hand ligga till en social deltagare
som ir helt utelimnad i lirobokens framstillning av kolonisationen av Afrika.

Anvindning av ordet "slavar” kan dven betyda att K ir osiker pd vilka de
sociala deltagarna ir i texten och att hen &verfor information fran tidigare un-
dervisning om slavhandel. K dr inte den enda ldsaren i gruppen som integrerar
den sociala deltagaren “slavar” i innehéllet i texterna vi samtalar om. G gor det
t.ex. flera gdnger under samrtalet (se exempel 8:14 ovan).

I exempel 8:26 nedan ger K ett utforligt svar pa fragan om befolknings-
minskningen som beskrivs i Epos:3. K:s svar ir relevant, aven om K kopplar
befolkningsminskningen till “fel” naturtillging, dvs. diamanter istillet for
gummi och elfenben:

EXEMPEL 8:26

Kategori 4: Fyll i tomrum i texten i Epos:3

K: Arbetet dom fick bara arbeta och leta efter diamanter och dom har # eller dom
har kanske inte riktig mat och sd dom ville ha det efter dom hade jobbat sa hirt
och sa kanske det hinder ifall det dr sjukdomar ocksa och sd dor det folk och #
pest jag tror inte dom har det (1:Epos3:164)

Eftersom orsaken till befolkningsminskningen 4r underf6rstidd i textdelen 4r

K fri att ldgga till den information som anser saknas, ndgot som passar K:s sitt
att tolka innehallet, som kan beskrivas som fritt men inom ramen f6r imnesin-
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nehallet. K inser att hen i slutet gir utanfor denna ram nir hen nimner ”pest”
som en mojlig orsak, men K korrigerar omedelbart sig sjilv, "pest jag tror inte
de har det”.

Det kritiska férhillningssitt till innehéllet som K visar i undervisningen,
och som ldraren lyfter fram som en positiv faktor for K:s lirande, mirks inte
lika tydligt under samtalen. Det ir sillan som K pd eget initiativ uttrycker ett
kritiskt perspektiv pa innehéllet i texterna, men med stdttning kan K reflektera
kring t.ex. sociala deltagare i texterna:

EXEMPEL 8:27

Kategori 5: Analysera och/eller kritisera innehallet i texten

S: Tycker du att forfattaren ger en bra bild av Afrika?

K: ## eh nej han ir neutral eller hur man ska siga [...]

S: Vilka ir vikrigast i den hir texten tycker du? Ar det européerna eller ir det
afrikanerna?

K: De bada ir viktigast for att dom # e ir lika bida # dom 4r symbios som vi ska
siga. Symbios det 4r om dom lever pd varandra. Boerna dom lever pa att ja dia-
manter deras fynder medan afrikaner som blir xx dom mat for att for att klara
sig bittre

S: Men fér de lika stor plats handlar det lika mycket om afrikaner som européer?
K: Nej mest européerna som star hir.

S: Varfor dr det sé tror du?

K: ## det var dom som hade makten och # afrikaner dom var mera bénder och
slavar och.

S: Och d4 var de inte sé viktiga?

K: Nej det var det enda som dom ingick dom fick var dir for att européerna som
hade rérit kolonin pa deras land

S: Men skulle man kunna skriva mer om afrikanerna? Skulle det bli en konstig
text eller en bra text?

K: Jag tror det skulle bli en bra text om de skulle typ tatt frin bida sidorna hur
européerna hade det och afrikanerna kinde f6r det. Om det var det bista eller det
var eller verkligen hur de forestillde sig (1:Epos3:231-241)

Av exemplet ovan framgér att K kan se att européerna far mer utrymme i tex-
terna 4n afrikanerna. K anser att detta beror pi att “det var dom som hade
makten och afrikaner dom var mera bénder och slavar” och att afrikanerna
bara inkluderas i texterna for att européerna hade skaffat sig kolonier i Afrika.
K gor alltsd en ovintad tolkning av min fraga. Istillet for att, som jag vintade
mig, lyfta fram européerna som historieskrivare och historieuttolkare och att
anvinda dessa omstindigheter for att forklara varfor hindelserna skildras ur
ett europeiskt perspektiv tar K upp européernas maktposition som argument
for att de ska fi mer utrymme i texten. Med andra ord uttrycker K:s tolkning
inte ndgot ifrigasittande av forfattarens bild av det forgdngna (jfr Lozic 2010).
Svaret pd min foljdfraga visar emellertid att K kan se ett alternativt perspektiv
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pa framstillningen genom att hen lyfter fram bristen pd empati och de sociala
deltagarnas upplevelser.

8.4.4. Associativ rorlighet

Vid négra tillfillen integrerar K element frin personliga referensramar i sina
svar, men hen gor det i mindre utstrickning d4n B och G. Till exempel leder
element i texten vid ett par tillfillen K till att géra associationer till den region
i virlden som hen kommer ifrin. K gor ocksa jimforelser med andra texter i
sina reflektioner 6ver lirobokstexternas sprakbruk. Ett sidant exempel ir asso-
ciationen frin Epos:3 till undervisningen om medeltiden nir K lirde sig ordet
“ittlingar” (K:1:Epos3:218; se exempel 7.18). Detta och andra relevanta ex-
empel visar att K:s yttranden och tolkningar av textdelarna ofta ligger i skir-
ningspunkterna mellan de tre textrérlighetstyperna.

8.4.5. Interaktiv rorlighet: "de ska va vildigt svira ord”

Flera ginger under samtalen ger K uttryck for en medvetenhet om texten som
en spraklig konstruktion och om férfattarens roll for texten. Ett exempel pa
detta redovisades i avsnitt 7.2.4.3 dir K jamfor liroboksférfattarnas sitt att ut-
trycka sig och tidningen Metro.

K beskrivs av liraren som en elev med “ritt tankar” i historia (se exempel
8:22 ovan), vilket dven framkommer under samtalen. Att ha “ritt tankar”
handlar om att ha ett kritiskt och analytiskt forhéllningssite till innehallet i 13-
robokstexter men det handlar ocksa om att vara medveten om sprékliga krav pa
elevens sitt att uttrycka kunskap. K beskriver t.ex. kraven pd elevernas formaga
att kunna "utveckla och ge perspektiv och jimféra och sant” (K:1:X:20) i prov i
historia. K kan ocksé beskriva de sprikliga forvintningar som stills pé eleverna
generellt sett f6r att fa hoga betyg i olika dmnen:

EXEMPEL 8:28

K: (skrattar) lirarna dom vill helst att du ska anvinda dom hir ordena typ s dom
vet om vi fattat texten som vi ska. For det mesta vi lir oss skriva eh kort de det ska
va vildigt svira ord. Vi ldr vil vi s hir skriva sa kort som majligt och det ska va
vildigt # bra ocksé presterat och.

S: Vill lirarna det [...] att ni skriver kort?

K: Jaom du ir ute om du ser en elev som skrivit kort och med vildigt svira ord sa
ir det inget snack om saken sa stir det MVG eller VG det ir inget snack om det.
S: Och nir stir det IG d&?

K: Nir man skriver mera vanliga ord (1:Epos3:227-230)
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Elev K visar i exempel 8:28 ovan dels att hen vet varfor eleverna ska anvinda
“svara ord”, nimligen s "dom vet om vi fattat texten som vi ska”, dels att K
har forstatt att man som elev bor uttrycka sig skolsprikligt, dvs. "kort och med
vildigt svara ord” och att undvika att anvinda “mera vanliga ord”. Ett explicit
uttryck for Kis medvetenhet om sprakliga forvintningar ir K:s forsok att ut-
trycka sig mer skolsprikligt och anvinda ord som “symbios” (se exempel 8:27
ovan) eller kausala uttryck som “vilket leder till” (se exempel 8:23 ovan).

Exempel 8:28 ovan, vilket inte explicit handlar om interaktiv textrorlighet
i texterna vi samtalar om, handlar emellertid om K:s medvetenhet att det
inte ricker att forsta innehallet i texter, utan lika mycket om att anvinda sin
kunskap och att kunna uttrycka den pa ett relevant sitt.

8.4.6. Sociala deltagare

K uttrycker ocksd ofta, trots sitt forhillandevis vil utvecklade ordforrad, ir-
ritation ver ldroboksspriket, som hen ser som ett hinder for sitt lirande. I
exempel 8:29 nedan ligger K skulden pd de "svira orden” i texten for sina
problem att spara de sociala deltagarna i Epos:3:

EXEMPEL 8:29

S: Varfor dr det ir lite lurigt hir att veta vem som 4r vem i texten?

K: For man blandar ihop boer och européer och afrikaner och. Det dr den saken
som jag inte fattar med hela historieboken. Vad 4r meningen med att man an-
vinder svdra ord, nir man, typ dom vill att vi ska lira oss boken och veta om vir
historia men vi kommer inte att lir sig alla sdna svara ord och allt sant dir som vi
inte fattar ndt (1:Epos3:201)

Enligt K 4r det alltsa laroboksforfattarnas val av ord, man anvinder svira
ord”, som gor att texterna blir svira att forsta, i det hir fallet ’7man blandar
ihop boer och européer och afrikaner”. For K handlar det om samma problem,
men K:s exempel ger prov pa tvé sprikliga utmaningar i de aktuella texterna,
vilka dock ir relaterade till varandra, ordférradet respektive sparningen av so-
ciala deltagare.

Samtalet som foregir K:s yttrande i exempel ovan och som foranleder K:s
frustration 6ver spriket i texten, avhandlar betydelsen av nominalgruppen
”den infodda arbetskraften” som anvinds som en synonym for till "kongole-
serna’ i Epos:3:
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EXEMPEL 8:30

S: Den infédda arbetskraften, vilka 4r det?

K: # De infédda. Det ir boerna som va minniskorna som levde dir.

S: Och vilka ir DOM? [jag pekar pa ordet "de” i satsen “for att komma dver detta
utnyttjade de hinsynslost den infodda arbetskraften”]

K: Dom det ir belg belgarna som utnyttjade kungen. Kungarnas anstillda.

S: Ok och den infédda arbetskraften det var?

K: Ja det var dom personer som bodde i det omradet # det ir # personer som dom
fick # av andra ja hovdingar som 6verlimnade ett jitteomrdde pa privat foretag.
Det dr dom hir arbetskrafterna som har # Det var dom som jobbade 4t belgarna.
S: Mm

K: Arbetarna. Slavar kan man siga (1:Epos3:169-177)

Av K:s svar ovan framgér att det r svart for K att identifiera vilken social del-
tagare som representeras genom nominalgruppen “den infédda arbetskraften”
och vilken deltagare som pronomenet "de” representerar. K ligger stor vikt vid
betydelsen av bestimningen “infédda”. Detta leder till att K férst identifierar
nominalgruppen som representation fér den sociala deltagaren "boerna”, sedan
som representation fér “dom personer som bodde i det omradet” och slutligen
som representation f6r “hévdingar som dverlimnade ett jitteomrade pé privat
foretag”. Samtliga tre tolkningar ligger nira formuleringar i texten, nagot som
tyder pd en begrinsad 6vergripande forstielse av skildringen i texten, vilket i sin
tur tvingar K att rora sig i och leta efter ledtrddar nere i texten.

De olika ord och uttryck som liroboksforfattaren anvinder for att repre-
sentera en och samma sociala deltagare bidrar till att K tolkar pronomenet
”de” pé ett sdtt som pd samma ging ir forvintat och ovintat. Att "de” repre-
senterar belgarna ir en forvintad tolkning, medan diremot K:s tilligg, "som
utnyttjade kungen” och ”de idr kungens anstillda”, 4r ovintade tolkningar av
representationen. Dirtill motsiger de bada tilliggen varandra vilket ytterligare
forsvarar forstaelsen av K:s tolkning av innehéllet. Den f6rsta kommentaren,
”som utnyttjade kungen”, kan vara en olycklig formulering av satsen “kungen
utnyttjade belgarna”, vilket i sd fall, ur Kis perspektiv, skulle gora tilligget
”Kungarnas anstillda” logiskt och relevant. Nir K lingre fram i exemplet ovan
siger att "det 4r dom hir arbetskrafterna som har det var dom som jobbade at
belgarna”, framstir det dock tydligare att K inte riktigt forstar vem som ér vem
i texten eller vilka relationer som de olika sociala deltagarna har till varandra.
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8.4.7. Skillnader mellan de tvi samtalen

Det finns inga tydliga generella skillnader mellan K:s textrorlighet i samtal 1
och samtal 2. I samtalen om Epos:1, den textdel som ingér i bida samtalsse-
rierna, gar det emellertid att beldgga vissa skillnader i K:s tolkningar av inne-
hallet mellan samtalen. I det forsta samtalet har K inga svarigheter att forsta
liroboksforfattarens beskrivning av den “fredliga erévringen”, medan K har
storre problem att skapa mening i beskrivningen av det “krigiska ansiktet”.
Liksom négra av de andra eleverna tar K fasta pa ordet “krigisk” och tolkar
innehéllet utifrin detta ord (se t.ex. avsnitt 8.1 och 8.2). K jamfor dven, helt
relevant, beskrivningarna av de tva olika erévringarna: "De ville ha det dom ger
inte upp utan str krigar for att fd nit #diruppe dom bara siger typ dom bén-
derna ville ha typ dirnere dom siger efter makt” (1:1:67). Svaret indikerar att
Ki forsta samtalet om Epos:1 anvinder lirobokstexten som resurs for att skapa
mening i innehallet. K gar in i texten, jaimfor innehall och pekar pé skillna-
derna mellan de tvd beskrivningarna.

I detandrasamtalet om Epos:1 ror sig K ut fran texten, och element fran savil
tidigare samtal som frin undervisningen om kolonisationen upptrider. Till ex-
empel betonar K under det andra samtalet britternas roll i kolonisationen,
vilket hen inte gjorde under det forsta samtalet. K pekar dven ut Frankrike som
det land som startade kolonisationen, vilket sannolikt bygger pa information i
bakgrunden till Epos:3 dir Frankrike ingar som deltagare.

I exempel 8:31 nedan integrerar K element frin tidigare textsamtal och frin
undervisningen i sin tolkning av innehéllet i Epos:1. Lirobokens beskrivning i
Epos:1 av hur 120 miljoner minniskor fors in under europeiskt kolonialvilde
tolkar K i samtal 2 som att man for slavar fran Afrika till Storbritannien och
Nordamerika for att arbeta i fabrikerna dir:
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EXEMPEL 8:31

K: Dom tog typ deras min dom tog som slavar [...] skulle féra dom typ hir i
Storbritannien eller Nordamerika for att dom ska jobba i fabriken for det var da
det var fabrikerna och allt det hir kommit iging (2:Epos1:36-37)

K:s tolkning i exempel 8:31 ovan indikerar att hen 4ven i detta svar, liksom
under samtal 1, har svart att forstd forfattarens beskrivning av den krigiska er-
ovringen. I samtal 2 anvinder K diremot andra resurser 4n lirobokstexten for
sina tolkningar. Det verkar med andra ord inte som om undervisningen om
dmnesomrddet har hjilpt K att forstd lirobokstexten bittre, men som om un-
dervisningen har bidragit med ny information, savil relevant som mindre re-
levant, for att tolka lirobokstextens innehall. Liksom G (se avsnitt 8.2) har K
lagt till tvé sociala aktorer till sin forstielse av kolonisationen av Afrika, nim-
ligen Storbritannien och Frankrike.
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8.5. Textrorlighet ur ett andraspriksperspektiv

I det hir avsnittet for jag en sammanfattande diskussion om de resultat som re-
dovisas i kapitel 7 och avsnitt 8.1-8.4. Inledningsvis diskuterar jag textrorlighet
utifrdn ett andraspraksperspektiv for att direfter diskutera lirobokstexternas
(8.5.1-8.5.2) och undervisningens (8.5.3) majliga betydelse for textrorlighet.

8.5.1. Andraspraksperspektiv pa textrorlighet

Samtliga ldsare i studien uppvisar nigon form av textrorlighet, men olika lsare
ror sig i varierande grad och pé olika sitt i och mellan texterna. Stérst variation
uppvisar ldsarna vad giller den textbaserade rorligheten, dir andraspraksli-
sarna i studien generellt visar prov pé en lidgre grad av rorlighet i samtliga ka-
tegorier jimfort med forstaspriksldsarna, dven om variationen inom gruppen
andrasprékslisare ir stor. Den associativa och den interaktiva rérligheten far
en annan karaktidr for lisare som visar en ligre grad av textbaserad rérlighet
4n for ldsare med hog grad av rorlighet. Den forra gruppen ldsare ror sig gene-
rellt sett ofta ut fran texten och till egna erfarenheter och egen kunskap pa ett
sdtt som liknar associativ rorlighet, men som istillet kan handla om att ta hjilp
av egna referensramar for att skapa mening i texten eller for att uttrycka tolk-
ningar. Inte sillan leder denna typ av rorelse ut frin texten till ovintade tolk-
ningar av texten. Den interaktiva rorligheten hos andraspraksldsarna tenderar
att handla om ldrobokstexternas sprakbruk och ofta om ordférradet i texterna.
Medvetenheten om ldsarens roll 4r ofta egocentriskt inriktad, dvs. lisaren rela-
terar texten till sin egen ldsning mer 4n till hur texten kan uppfattas av andra
ldsare.

Samtliga kategorier av textbaserad rorlighet kriver att ldsaren har bredd och
djup i sitt ordf6rrad. Detta giller inte minst kategorin “att anvinda texten for
att forstd nya ord”, som bygger pd att ett tillrickligt stort antal ord ir kinda
for att ldsaren utifrin dessa ska kunna sluta sig till betydelsen av nya ord. Den
forsta kategorin inom den textbaserade rorligheten, “att kunna sammanfatta
innehillet i en hel text”, kriver inte bara att ldsaren har en 6vergripande for-
stielse av texten, utan ocksd ett ordforrad som gor det mojligt for lasaren att
sovra i informationen i texten och sedan med egna ord 4terge textens innehall
inom textens ramar. Resultaten som redovisades i kapitel 6 visar att en stor del
av informationen i de textdelar eleverna liser 4r underférstadd, vilket innebir
att ldsaren dven maste ligga till egen information genom att gora relevanta infe-
renser. Den andra kategorin, att omformulera innehéllet i enskilda grafiska me-
ningar, kriver inte bara att lisaren forstir orden och sambanden mellan orden i
den mening som ska omformuleras, utan dven att lisarens ordférrad innefattar
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ord som gor det majligt att omformulera innehallet i meningen.

For att kunna anvinda texten for ordforstaelse, dvs. den tredje kategorin av
textbaserad rorlighet, maste lisaren kunna forsta orden i den text som omger
det okidnda ordet for att texten ska vara en resurs. I min studie finns det flera ex-
empel som visar hur andrasprakslisare anvinder element i texten som ledtrddar
for ate forstd nya ord men dir dessa element istillet leder dem till ovintade tolk-
ningar av ordet.

Den fjirde kategorin, “att fylla i tomrum i texten”, 4r i likhet med den tredje
kategorin beroende av att lisaren forstir orden i texten och kan gora relevanta
inferenser for att kunna skapa de samband som krivs for att férstd innehallet
och for att kunna spara sociala deltagare i texten. Luckorna i texten ir olika
ménga och olika stora for olika ldsare; for lisare som har dnnu inte har utvecklat
ett relevant dmnesrelaterat ordforrad och/eller inte delar referensramar med 13-
roboksforfattarna ir luckorna i texten sannolikt fler dn for ldsare med ett stort
och djupt ordf6rrad och som delar referensramar med forfattarna till texten (jfr
Schleppegrell 2004).

Den femte kategorin av textbaserad rérlighet, "att kritisera och/eller ana-
lysera innehillet i texten”, kriver inte bara en god forstielse av innehallet i
texten, utan ocksd att lasaren ir tillrickligt trygg i sin ldsarroll for att pé ett sjilv-
standigt sitt kunna kritisera innehéllet utifran sin lisning och sin kunskap om
virlden. Fa lisare i studien visar en sidan grad av kritiskt forhallningssitt. Detta
kan bero pa frigornas utformning, men sannolikt beror det ocksa pa att manga
av ldsarna inte har den overgripande forstelse av text som krivs.

Den liga grad av textbaserad rorlighet som de bada andraspriksldsarna B
och G uppvisar (se avsnitt 8.1 och 8.2) tyder pd att de fortfarande ar pd vig in i
texten; de befinner sig med andra ord i vad Langer benimner som forsta fasen
i sitt kunskapsbyggande (Langer 1995:16). I denna férsta fas anvinder lisaren
resurser och ledtradar bade i och utanfér texten for att kunna bygga kunskap
och komma in i texten (jfr Langer 1995:16). Aven andra lisare i gruppen, t.ex.
elev J och K, fir sigas befinna sig i den forsta fasen i delar av samtalen, nir
sprékliga hinder i texten tvingar dem att s6ka ledtradar i och utanfor texten for
att komma vidare (jfr Ingemansson 2007).

Andrasprakslisarna i studien ér generellt i stérre behov av stottning under
samtalen 4n forstaspriksldsarna, men av resultaten framgar att olika andra-
sprakslisare behover olika typ av stottning. Elev B behéver lotsas for att komma
framit i texten, medan elev G behdver uppmuntras att gd djupare ner i texten
for att lokalisera information som hen kan ha nytta av i sin tolkning. Elev ],
som redan anvinder texten for att hitta ledtradar och som visar att hen kan
omvirdera svar, behéver frimst st6ttning for att kunna utveckla sina svar och
for ate 6ka sitt kritiska och analytiska forhéllningssitt till texten. Elev K, som
ir den av eleverna i fokusgruppen som uppvisar hogst grad av textbaserad ror-
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lighet i fokusgruppen, behéver fortfarande stod att utveckla helhetsforstielse
och kritisk lisforstdelse (jfr Haastrup 1991).

Graden av textrorlighet dr dven kopplad till lisarens forméga att uttrycka sin
forstaelse av texten (jfr Lundberg 2010), vilket delvis férklarar andrasprikse-
levernas generellt ligre grad av textrorlighet. Forutom elev C har samtliga an-
drasprikselever endast haft ndgra ar pa sig att utveckla sin svenska. Detta giller
savil deras vardagliga sprikfirdighet som deras skolrelaterade sprakfirdighet,
eftersom eleverna anlint till Sverige efter skolstart. Négra anlinde s sen som
i tonaren. Trots att samtliga andrasprikselever i undervisningsgruppen upp-
visar en god muntlig sprakfirdighet pd svenska, svarar andrasprakslisarnas ge-
nerellt ett mindre utférligt och med ett mindre varierat ordférrid 4n eleverna
L och D, tvé av forstasprakslisarna. Med andra ord kan svar som signalerar en
lagre grad av rorlighet eller en bristande forstaelse av innehéllet istillet vara ut-
tryck for lisarens svarighet att hitta ritt ord for det hon eller han vill uttrycka.
De andraspraksldsare som har utvecklat ett jimforelsevis stort ordf6rrad, exem-
pelvis elev K, kan anvinda sin ordkunskap bade for att sluta sig till forstaelse av
nya ord i texten och f6r egen produktion i samtal om texterna. Elev B, 4 andra
sidan, som ir en av de andrasprikslisare som inte har hunnit utveckla ett brett
och djupt skolsprikligt ordforrad, letar ofta forgives efter ledtradar eftersom
B:s ordf6rrad ir alltfor begrinsat for att ge B tillrickligt underlag for adekvata
slutsatser i friga om okinda ords betydelser och uppritta samband mellan ord
i texten. Detta fir B att skapa egna, manga ginger inte helt relevanta samband
(jfr Enstrom 2013, Lindberg 2011).

Andraspraksldsarna i studien ldser ocksa generellt lingsammare dn forsta-
spriksldsarna.”> Detta 4r inte forvinande — det giller andrasprikslisare generellt
att de ldser langsammare till foljd av en ligre grad av automatisering. I likhet
med vad som giller for den textbaserade rérligheten ir skillnaderna vad giller
lashastighet dock stora inom gruppen andraspraksldsare (jfr Kulbrandstad
1998). Jag kan dock inte finna nagot samband mellan lishastighet och grad
av textrorlighet, vilket bekriftar resultaten i Kulbrandstads studie av andra-
sprikselevers lisforstielse (1998). Eleverna B och G, som uppvisar ligst text-
baserad rorlighet i fokusgruppen, liser bade snabbare och med mer flyt in bade
eleverna J och K. Den elev i studien som ldser langsammast, J, stannar ocksa
upp nagra ganger under ldsningen f6r att be om hjilp med uttalet av ord. En
langsammare lishastighet kan méjligen indikera en storre vilja att frsta texten.
Med andra ord innebir B:s jimforelsevis hoga lashastighet inte nodvindigtvis

22 Storst skillnad mirks i lisningen av Epos:3. I genomsnitt liser andraspraksldsarna Epos:3 pa

3 minuter och 37 sekunder, och férstasprakslisarna liser Epos:3 pd 2 minuter och 56
sekunder. Elev J liser lingsammast av andrasprakslisarna, 4 minuter och 12 sekunder.
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att B forstir innehallet i texten nir hen liser. Under samtalens ging tar B flera
ganger upp vikten av att ldsa texter flera ginger for att kunna forsta, och hen ber
dven att fa repetera text under samtalet for att kunna svara pé fragor (jfr Nassji
2003). Elev B kan ha utvecklat det Cummins (2008:76) kallar discrete language
skills, dvs. en spraklig kompetens som tillater sprikanvindaren att t.ex. avkoda
texter och lisa flytande pa sitt andrasprak utan att for den skull forstd samdliga
ord och allt innehall i texten.

Ytterligare en faktor med betydelse for textrorlighet dr en textdels placering i
samtalet. Eftersom ny spriklig och innehallslig kunskap skapas i varje yttrande
och i varje ny lsning av en kortare eller lingre del av texten forindras lisarens
forstaelse av texten kontinuerligt. Detta bor i sin tur paverka ldsarens textror-
lighet i positiv riktning, A andra sidan ir de linga intensiva samtalen om texter
tréttande, inte minst for de elever som ldser och talar pa sitt andrasprik. Detta
kan forsimra forutsittningarna for textrorlighet och lasforstéelse i textdelar i
slutet av varje samtal.

8.5.2. Larobokstexternas betydelse for textrorlighet

Resultaten i delstudie 2 bekriftar att en rad av de lexikogrammatiska strukturer
som bygger upp sprik och innehill i liroboken Epos textdelar utgér hinder for
lisande och lirande f6r framfor allt andrasprakslisarna i studien. Elev J:s svar
”jag forstar orden men inte sammanhanget riktigt” sammanfattar den sprakligt
utmanande uppgiften att skapa relevanta samband i texten och visar de referen-
tiella bindningarnas betydelse for listorstéelse.

Trots skillnader vad giller genre och funktion i lirobokstexten finner jag
inga tydliga skillnader vad det giller elevernas textrorlighet i olika textdelar.
En trolig forklaring till detta resultat ir att flera av de spréikliga drag som utgor
hinder f6r forstaelse i texterna upptrider i samtliga textdelar oavsett genre i li-
roboken, inte minst i liroboken Epos (nigot som diskuterades utforligare i av-
snitt 6.5). Detta innebir att textrorligheten snarare tycks hinga samman med
det generella dmnesspecifika sprikbruket i liroboken i historia in med spe-
cifika lexikogrammatiska drag i olika genrer (jfr Schleppegrell 2004, Edling
2006). Lexikogrammatiska strukturer som forekommer generellt och frekvent
i historieamnets sprak och skapar problem for framfér allt andrasprakslisarna
i foreliggande studie ér:

* 4dmnesspecifika ord som ir relativt lagfrekventa i allmanspraket (t.ex. ord
som “herrvilde”, "férdrag” och ” ittlingar”), liksom mer skriftsprikliga
imnesneutrala ord som forekommer generellt i mer formellt sprakbruk
(t.ex. ord som “strivan”, “expansion” och “exploatera”)
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* lidnga ord, som ofta ingdr i komplexa nominalgrupper

* nominaliseringar, som déljer deltagare och processer

* lexikala metaforer, bide som verb- och nominalgrupper
* namn pa for eleverna ofta okinda platser och personer

* lexikala referenser genom synonymi, hyponymi och andra semantiska
relationer mellan lexikala uttryck i texten

» implicita referenser som tolkas genom inferens

e passiva konstruktioner med utelimnad agent.

Med undantag for Epos:2 byggs samtliga textdelar upp av tva eller fler gra-
fiska stycken som inte endast har olika teman och sociala deltagare utan dven
uppvisar lexikogrammatiska skillnader. Tillsammans kan dessa faktorer pa-
verka ldsarens forstaelse av textdelarna och deras textrorlighet i antingen en po-
sitiv eller en negativ riktning. Lisarnas textbaserade rorlighet tenderar att vara
hégre i samtal om textpartier dir ovan nimnda lexikogrammatiska strukturer
ir mindre frekventa, fortsittningsvis refererade till som “lattldsta” stycken.
Element frdn dessa "lattldsta” stycken tenderar ocksd att oftare upptrida i li-
sarnas sammanfattningar dn element frin mer “svarlista” textpartier, dvs. delar
i texten med hogre frekvens av de lexikogrammatiska strukturer som fortecknas
ovan. Dessutom tycks innehéllet i de mer "littldsta” partierna ofta fungera som
ledtradar nir lisarna forsoker skapa mening i “svérlista” partier, men dessa led-
tradar leder inte alltid till férvintade tolkningar.

Med andra ord innehaller alla de textdelar ur liroboken Epos som ingar i
delstudie 2 bade sprikliga strukturer som underlittar textrérlighet och utgdr
utmaningar for textrorlighet och forstdelse. I tabell 8:5 redovisas ett antal
strukturer som under samtalen med eleverna i fokusgruppen visat sig utgora
hinder f6r respektive underlitta textrorligheten i respektive textdel. Tydligast
avspeglar sig dessa skillnader i friga om den textbaserade textrérligheten, men
indireke kan skillnaderna paverka samtliga tre typer av textrorlighet, dvs. text-
baserad, associativ och interaktiv textrérlighet.
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TABELL 8:5 Sammanstillning av strukturella och sprikliga drag som kan utgira hinder respektive
underlitta textrorligheten i respektive textdel i Epos.

och konkreta
element som
star ut i texten

Epos:1 Epos:2 Epos:3 Epos:4
Strukturella Textdelens hu- | Beskrivningen | Svag koppling | Ett par av "ko-
och sprakliga | vudpunkter, be- | och kon- mellan rubrik lonialismens
drag som skrivningen av | trasten mellan | och textdelens | féljder” ges litet
kan utgéra det krigiska an- | den gamla innehall. utrymme och ar
hinder fér siktet och de- och den nya Lexikal ko- darfor svara att
textrérlighet finitionen av imperialismen, | hesion som lokalisera.

begreppetim- | lamnas bygger pa sy- Underférstadda

perialism, be- underférstadd | nonymioch in- | relationer

skrivs och de- ferens gor det mellan sociala

finieras pa svart attiden- | deltagare.

ett abstrakt tifiera och Grupper av

sprak och med spara viktiga maéanniskor re-

dolda sociala sociala del- presenterar

deltagare. tagare, framfér | av sociala

Flera lexikala allti delarna om | deltagare

metaforer i Leopold och

texten Kongo
Strukturella Beskrivning av | Namn pa Sammanhallen | Félider som
och sprakliga | “den fredliga lander somre- | lexikal kedja beskrivs i mer
drag som kan | erévringen”: presentation fér | med tydlig konkret ord-
underlatta kant innehall, sociala deltagar | lexikal ko- forrad och med
textrérlighet tydliga sociala hesion i be- kant innehall

deltagare skrivning av

boer.
Egennamn

Av tabell 8:5 framgdr att sprakbruket i samtliga textdelar, trots act det kan utgdra
en utmaning fér manga av lisarna i undersokningen, pa olika sitt kan under-
litta textrorlighet for lisarna i studien. Aven ldsare med en ligre grad av text-
baserad rorlighet kan t.ex. identifiera sociala deltagare som ir representerade
genom namn pa individer eller grupper av minniskor, sirskilt om de upptrider
tidigt eller ofta i textdelen. Konkreta representationer i texterna, som guld- och
diamantfyndigheterna i Epos:3, eller kartans grinser i Epos:6, liksom explicita
tidsangivelser och aktivt konstruerade processer som “flyttade” i Epos:1, utgdr
heller inget problem for dessa lisare. Lexikogrammatiska element och struk-
turer som ldsarna kinner igen, eller tror sig kinna igen, anvinds sedan som led-
tradar for forstaelse i den fortsatta lisningen.

Den textdel som utifran den tidigare postulerade lirandevigen i historia (se
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avsnitt 6.5.2) "borde” innebira storst problem f6r lisarna dr Epos:6 dr den enda
forklarande textdelen i delstudie 2, eftersom denna genre forutsitts komma
sent i elevernas lirande i historiedimnet. I liroboken Epos skiljer sig emellertid
denna textdel (Epos:6) lexikogrammatiskt mycket lite fran den redogorande
textdelen Epos:3. Andelen abstrakta deltagare 4r lika stor i de bada textdelarna,
och andelen relationella processer ir till och med hégre i Epos:3 dn i Epos:6. En
jamforelse mellan olika textdelar och genrer i liroboken Perspektiv visar dock
att de lexikogrammatiska skillnaderna mellan textdelar och genrer dr mycket
tydligare i den senare liroboken. Den redogbrande textdelen i Perspektiv inne-
haller en betydligt ldgre andel relationella processer och abstrakta deltagare dn
den forklarande textdelen. Det finns dirfor anledning att formoda att sam-
banden mellan textdelens genre och textrérlighet skulle kunna ha sett annor-
lunda ut om Perspektiv hade anvints som underlag f6r samtalen med ldsarna i
delstudie 2 istillet f6r Epos.

Som resultaten i kapitel 5 och 6 indikerar ger rubrikerna till textdelarna som
anvinds for delstudie 2 i olika hog grad ledtradar till innehallet i brédtexten
(se avsnitt 6.4). Eftersom rubriken "Europa erdvrar virlden” forekommer pa
samma sida i liroboken som den inledande mélningen av kung Edvard VII
och soldater fran kolonierna skapar dessa element tillsammans en forforstielse
infor lisningen av texten. Rubrikens formulering, som upprepas i Epos:1,
dterkommer i svaren hos ett par av ldsarna, bl.a. elev G som anvinder ordet
er6vrar” flera ginger under samtalen. Rubriken till Epos:3, "The scramble
for Africa”, skapar dock varken férvintningar eller forforstaelse hos ldsarna i
studien. Istillet kan rubriken och dess svenska oversittning, “rusningen efter
Afrika”, snarare beskrivas som ett hinder for rorlighet i texten eftersom flera av
lisarna inte tycks forstd de lexikala metaforerna pa engelska respektive svenska

(jfr Kulbrandstad 1998, Golden 2005).

8.5.3. Undervisningens betydelse for textrorlighet

Jag kan inte beligga nigra tydliga skillnader vad giller lisarnas textrorlighet
fran det forsta till det andra samtalet, trots att eleverna fatt undervisning om
imnesomradet mellan de bada samtalsserierna (se avsnitt 4.4.1). En mojlig for-
klaring till detta resultat ir den marginella roll som liroboken verkar spela i det
aktuella klassrummet. Trots lirarens medvetenhet om sprakets betydelse for 13-
rande i historia, bide vad giller elevernas forméga att verbalisera sin forstaelse
och deras forutsittningar att forsta skrivna texter, erbjuds eleverna fi majlig-
heter att utveckla sitt skriftliga skolsprak i klassrummet. Under de lektioner
som jag observerar undervisningen arbetar eleverna varken i tal eller skrift med
larobokens innehall eller sprak (se avsnitt 7.1.1 och 7.1.2).
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Av observationerna framgar ocks att kraven och férvintningarna pa elevernas
stt att ldsa och tala om texter skiljer sig mellan undervisningen och samtalen
med mig. I undervisningen forvintas eleverna pa egen hand lisa liroboken
for att kunna delta i helklassamtal och for att i slutet av varje undervisnings-
omrade kunna visa att de behirskar det aktuella amnesinnehallet. Under de
lektioner jag observerar stills emellertid inga krav pa att elevernas ska kunna
delta i klassrumssamtalen. Trots det ppna och vinliga klassrumsklimatet 4r
det samma tv elever som dominerar elevernas talutrymme under lektionerna
med den ordinarie liraren, medan majoriteten av eleverna lyssnar och endast
bidrar med enstaka kommentarer. [ samtalen ir situationen en annan, eftersom
varje elev individuellt utifrin lirobokstexten ombeds ta stillning till varje en-
skild fraga om text och innehdll. Den undervisning som genomférs mellan de
tva samtalsserierna tycks med andra ord inte férbereda eleverna fér denna typ
av lasning och textsamtal.

Flera ganger i intervjun uttrycker ldraren frustration 6ver att inte ha redskap
for ate stotea elever i deras sprakliga och kunskapsmaissiga utveckling trots att de
kanske, av olika skil, riskerar att bli underkinda i historia. Ett problem i detta
sammanhang som ldraren tar upp i samband med elev B (se avsnitt 8.1) ir att
det, enligt ldraren, dr svart att hjdlpa elever som saknar insikt om sina svérig-
heter. Vikten av insikt om den egna lisformédgan som en fSrutsittning for att
utveckla lasforstaelse dr ocksa ndgot som lyfts fram av Kulbrandstad (1998).
Aven om jag delar denna uppfattning, vill jag ocksd papeka att det kan vara
svart att skilja mellan en elevs brist pd sjilvinsikt och en vilja att dolja att man
som elev inte forstar (jfr Hall 2006, 2007). Savil en brist pa insikt om den egna
lisformagan som en vilja att d6lja svarigheter eller bristande (lds)f6rstaelse kan
hindra en elev fran att utveckla lasforstaelse och lirande, eftersom eleven i bida
fallen kanske undviker att soka den hjilp och de sprakliga redskap som skulle
behovas.

Genom att elev B tillats hélla en lag profil i klassrummet minskar B risken
att bli avslojad som en elev i behov av stod, ndgot som kanske skulle paverka
B:s chanser att fa det goda betyg som B, enligt ldraren, strivar efter. Lararen
berittar sjilv att B liser mycket hemma, och i samtalen framkommer det flera
ganger att B tycker det dr svart bade att forstd och att uttrycka sin forstaelse.

Under intervjun med liraren framkommer det att liraren identifierar olika
mojliga typer av stottning for elevernas lirande. Bland annat lyfter liraren
fram hur elev A klarar en uppgift med mycket gott resultat efter att ha anvint
Wikipedia och gjort anteckningar pa sitt forstasprak. Andra resurser som li-
raren uppmirksammar handlar dock frimst om sinkta, eller andra, krav pd
elever som har svérigheter, t.ex. genom att lita sidana elever presentera upp-
gifter muntligt istillet for skriftligt (jfr Nygard Larsson 2011).

Liraren, som i klassrummet betonar vikten av att kunna identifiera under-
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forstadda perspektiv och virderingar (se avsnitt 7.1.1), r medveten om att
denna férmaga ir kopplad till elevernas sprakliga forutsittningar. Enligt 13-
raren uppmuntras cleverna i undervisningen alltid att betrakta skildringar av
historiska skeenden ur ett kritiskt perspektiv. Under mina observationer ser jag
dock inga exempel pd stottning frin liraren som kan underlitta for eleverna att
exempelvis identifiera de eurocentriska perspektiv i liroboken som lararen tar
upp i intervjun. Utan explicit stottning kan det emellertid vara svart att app-
licera ett kritiskt forhallningssitt vid ldsning av lirobokstexterna, eftersom l4-
roboken priglas av underférstaidda antaganden om virlden (jfr t.ex. Hynd et
al. 2004, Runblom 2006, Andersson 2010, Nordgren 2011).

Resultaten av delstudie 2 visar att textrorlighet paverkas av elevernas upp-
fattningar om vilka krav pé forstielse som premieras i undervisningen. Under
samtalen med mig rér sig elev B och G ofta ut frin texten till personliga re-
ferensramar och omgivande kontext, sirskilt nir de inte forstar texten eller
inte kan verbalisera sin forstaelse. En trolig forklaring 4r ldrarens dterkom-
mande uppmaningar till eleverna att gora jimforelser med sina egna erfaren-
heter och med andra tidsperioder (se avsnitt 7.1.1), vilket bor frimja associativ
textrorlighet och rorelse ut frin texten vid textbaserad rérlighet vid lasningen.
Samtliga fyra elever i fokusgruppen hinvisar i samtalen med mig till uttalade
och outtalade forvintningar i undervisningen. Deras olika sitt att tala om dessa
forvintningar avspeglar elevernas olika instillning till lisande och lirande. K
aterkommer till ldrarens krav pa reflektion och jimférelse inom historiedamnet
medan ] frimst talar i termer av att “klara provet” (se avsnitt 8.3). Elev B tar
ging pa ging upp vikten av att se samband i historia och 4r min om att svara
“ritt” pa mina fragor. G:s sitt att tala om texterna tyder didremot pé att G upp-
fattar forvintningarna pé att eleverna ska gora jimforelser som en uppmuntran
att ligga till egen information, dven nir G inte forstar visst innehall i texter eller
i undervisning (se avsnitt 8.2).
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9. Avslutande diskussion

I det hir kapitlet diskuterar jag inledningsvis i avsnitt 9.1 resultaten for de bida
delstudierna i relation till varandra. Direfter diskuterar jag de didaktiska impli-
kationer som resultaten kan innebéra i 9.2. Avslutningsvis diskuterar jag om-
raden for vidare studier i 9.3.

9.1. Resultaten i sammanfattning

Syftet med den hir avhandlingen har varit att ge en férdjupad bild av elevers
méten med ldrobokstexter i historia f6r gymnasieskolan med sirskilt fokus pa
elever som studerar pa sitt andrasprik. De olika resultat som har genererats frin
de tva delstudierna har redovisats och diskuterats i kapitel 5-8. I detta avsnitt
kommer resultaten fran de bdda delstudierna att sammanfattas och diskuteras
i relation till varandra.

Resultaten visar att andraspraksldsarna i min avhandlingsstudie generellt sett
visar prov pa en ligre grad av textbaserad rérlighet 4n forstasprakslisarna, och
att den associativa och interaktiva textorligheten uppvisar en annan karakeir
for lisare med lag textbaserad rorlighet dn for ldsare med hogre textbaserad ror-
lighet. Resultaten tyder dven pé att ldsarnas textrorlighet ar kopplad till det
dmnesspecifika sprakbruket i historielirobdckerna pé ett mer generellt plan,
snarare n till specifika lexikogrammatiska drag i de olika genrer som éterfinns
i historieb6ckerna. I kapitel 6 redovisade jag en sammanstillning 6ver poten-
tiella sprakliga utmaningar i historiedimnets texter baserad pa de analyser av -
robokstexter som har genomforts i studien. Resultaten frin den empirska un-
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dersokningen av elevernas textrorlighet bekriftar ocksd att dessa potentiella
sprékliga utmaningar verkligen utgdr hinder for andraspraksldsarna i studien.
I undersokningen (se sirskilt avsnitt 8.5.2) identifierades foljande de centrala
och frekventa lexikogrammatiska drag som sidana som skapar problem for
framforallt andrasprikslisarna:

* 4dmnesspecifika ord som ir relativt ligfrekventa i allminspriket (t.ex.
ord som “herravilde”, “fordrag” och ” dttlingar”), liksom mer skrift-
sprakliga amnesneutrala ord som férekommer generellt i mer formellt
sprakbruk (t.ex. ord som ”strivan”, "expansion” och "exploatera”)

* langa ord, som ofta ingdr i komplexa nominalgrupper

* nominaliseringar, som déljer deltagare och processer

* lexikala metaforer, bide som verb- och nominalgrupper
* namn pa for eleverna ofta okinda platser och personer

* lexikala referenser genom synonymi, hyponymi och andra semantiska
relationer mellan lexikala uttryck i texten

» implicita referenser som tolkas genom inferens
*  passiva konstruktioner med utelimnad agent.

Fokus i avhandlingsstudien har legat pa deltagarstrukeurer i lirobokstexterna
och pa hur ldsare kan identifiera och spara det jag kallar sociala deltagare i tex-
terna. Underforstidda deltagare, dven deltagare som det sd att siga finns rester
av i texterna (van Leeuwen 1996) har visat sig svira att identifiera och spara for
lisarna som t.ex. nir dessa understés i passiva konstruktioner, i grammatiska
metaforer och andra nominaliseringar. Detsamma giller historiska aktorer,
som t.ex. kung Leopold. I synnerhet kan dessa aktorer, som ofta forutsitts vara
kinda for lisaren, vara svara att identifiera for lisare med andra kulturella och
historiska kunskaper och erfarenheter 4n forfattarens. En sirskilt pafallande
spraklig utmaning ir sparningen av sociala deltagare; de flesta lisare kan, med
eller utan stottning, identifiera en enskild representation av en social deltagare
som "belgarna” eller "Leopold” eller kongoleserna”, men méter hinder nir de
ska spara deltagaren texten igenom eller identifiera relationer som den mellan
”den infédda befolkningen” och "kongoleserna”.

Flera av andraspraksldsarna i min studie har alltsd svarigheter att réra sig i
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texten de ldser och det kan beskrivas som att de befinner sig i det Langer (1995,
2011) kallar den forsta fasen av textvirldsbyggande (Langer 1995:16; se dven
avsnitt 3.3 och 8.5). Dessa ldsare ir fortfarande, si att siga, pd vig in i texten
och letar efter ledtradar, bade i och utanfor texten.

Samtliga ldsare i studien anvinder emellertid, i hogre eller ligre grad, savil
textuella som kontextuella resurser for att kunna rora sig i texterna och for att
tolka innehallet i texterna. Allra tydligast 4r detta dock bland andraspraksli-
sarna, som bl.a. utnyttjar element i texten som de kiinner igen, t.ex. en minsklig
deltagare eller ett verb. Aven innehéllet i lingre stycken text kan utgdra led-
tradar for att forstd andra mer svarlista delar i texten. Utan stottning kan emel-
lertid dessa ledtradar leda ldsarna in i fel eller mindre relevanta tolkningsspar
i sammanhanget. Exempel pa kontextuella resurser som ldsarna anvinder dr
egna erfarenheter och tidigare kunskap, personliga uppfattningar om vilka krav
och forvintningar som stills pd dem som lisare och elever i undervisningen i
historia samt stéttning under samtalen och andra ledtradar som tillhandahalls
av mig som samtalsledare. For samtliga kontextuella resurser giller att de kan
vara till hjilp for lisarna men ocksa leda dem till ovintade och mindre relevanta
tolkningar i sammanhanget (jfr Haastrup 1991, Kulbrandstad 1998).

Textens uppbyggnad av olika genrer, liksom register och lexikogrammatiska
val, i en historielirobok kan pdverka elevernas majlighet att lira och trina sin
formdga att “tinka som en historiker” (Veel & Coffin 1996, Hynd et al. 2004).
Resultaten i min avhandlingsstudie visar dock att antalet genrer i liroboks-
materialet 4r begrinsat och att lirobockerna dessutom domineras av genrer i
bérjan och mitten pa lirandevigen (se avsnitt 6.5.2), nimligen redogdrelser
och beskrivningar. I redogorelser framstills det forgingna inom en temporal
ram med en ansats till att forklara historiska skeenden, medan innehéllet i be-
skrivningar, ddr bade tid och orsaksrelationer generellt sett tonas ned, fram-
stills pa ett sdtt som gor innehallet svart att ifrdgasitta (se dven avsnitt 2.2.2 och
5.1). Genrer som bor premieras om man ser till historieimnets mal och kun-
skapskrav (jfr Skolverket 2010a), nimligen argumenterande genrer dir olika
positioner redovisas och diskuteras, dr ddremot mycket ovanliga i liroboksma-
terialet. Likasa forekommer forklaringar, vars syfte dr att lyfta fram orsaksrela-
tioner, jamforelsevis sillan i liroboksmaterialet (jfr Ammert 2011c¢).

Sarskilt problematiska 4r de stora skillnader som foreligger mellan de tva l4-
robdcker som ges ut av samma forlag, nimligen Alla tiders historia Maxi res-
pektive Perspektiv pd historia (se kapitel 5 och 6). De strukturella och sprikliga
skillnaderna mellan de bida lirobdckerna tyder pé att forlagen och forfattarna
med dessa bocker vinder sig till olika typer av ldsare, vilket i sin tur kan spegla
skilda férvintningar pa olika elevgruppers sitt att lira och olika forutsittningar
att lira. Om sprikliga och kunskapsmissiga krav och férvintningar sinks for
vissa elevgrupper i skolan kan mojligheterna for dessa grupper att utveckla
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formagor som lyfts fram i skolimnesplaner och betygskriterier allvarligt for-
simras. Detta paverkar inte enbart elevernas méjligheter till lirande i skol-
imnet historia, utan i férlingningen 4ven deras lirande i ett mycket lingre
perspektiv som kritisk och analyserande deltagare i samhillet (jfr Lemke 2002,
Luke etal. 2011, jfr dven Norlund 2009, Lilja Walta 2011).

Det ar dock viktigt att betona att liroboken endast ér ett av ménga pedago-
giska redskap for liraren, och att mojligheterna att komplettera med annat ma-
terial 4r stora, inte minst med tanke pa den mingd digitala texter av olika slag
som finns att tillga for elever och lirare idag.

Ett viktigt resultat som framkommer i min avhandling 4r den stora bety-
delse undervisningen har for elevernas sitt att tolka texterna. Detta 4r sirskilt
tydligt for de ldsare som har svért att skapa mening i texterna. Undervisningen
har visat sig ha en indirekt inverkan pa lisarnas textrorlighet, dock inte genom
att lisarna uppvisar en hogre grad av textrorlighet i den andra samtalsserien,
dvs. efter undervisning om kolonisationen av Afrika. Istillet handlar det om
de enskilda ldsarnas uppfattningar om vilka krav och forvintningar som stills,
och om hur de ska anpassa sina svar och tolkningar direfter (jfr Lilliestam
2013). I den undervisning jag observerade var vissa forvintningar pa eleverna
i historia explicita och uppenbara for eleverna, t.ex. vikten av att jimfora his-
toriska skeenden och hindelser med egna erfarenheter och dagens situation.
Flera av ldsarna visar prov pa att de har uppfattat dessa uttalade férvintningar
pé ett relevant sitt genom att utnyttja personliga referensramar nir de talar om
laroboktexterna (se kapitel 7 och 8). Andra férvintningar och/eller krav, som
forvintningar pa elevernas anvindning av liroboken, foref6ll diremot vara
mindre explicita. Av elevernas svar i samtalen att ddma verkade det finnas en
outtalad uppfattning om att man som elev kunde klara sig genom dmnet ocksé
utan att ldsa liroboken. Flera av eleverna forefoll dessutom ovana vid att tala
om ldrobokstexterna pa det sitt som skedde under samtalen.

Resultaten tyder ocksd pa att undervisningen i klassrummet domineras av
muntliga uppgifter, vilket bekriftar tidigare studier om klassrumsaktiviter mer
generellt (t.ex. af Geijerstam 2006). Monstret verkar vara att lirare och elever
pratar i klassrummet och eleverna skriver och liser hemma. Den ldga textrorlig-
heten som andraspréiksldsarna i min avhandlingsstudie uppvisar kan sannolikt
delvis forklaras med att eleverna inte 4r vana vid att tala om skrivna texter pa
det siitt vi gor i samtalssituationen. Inte heller utgar liraren i studien fran liro-
bokstexterna under genomgangarna i klassrummet, vilket kan gora att det kan
vara svart for eleverna att se sambanden mellan innehéllet i undervisningen och
innehillet i liroboken. De elever som viljer att inte ldsa liroboken infér prov,
utan istillet forlitar sig pa ldrarens muntliga genomganger och anteckningar
pa tavlan, kan fi problem med att kontextualisera innehallet. Anteckningar,
symboler och teckningar pa tavlan medierar elevernas lirande, och flertalet
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elever i undervisningsgruppen konstaterar att de foredrar lirarens berittande
framfor liroboken, vilket visserligen kan hjilpa eleverna pa kort sikt med att
“klara kursen”. Det 4r emellertid mindre sannolikt att det hjilper eleverna att
pa lingre sikt utveckla ett adekvat skolrelaterat sprak (jfr Staf 2011).

9.2. Didaktiska implikationer

Elever i skolimnet historia laser for att lira, och dven om syftet med ldroboks-
lisning i undervisningen “bara” 4r att lisa en lixa som underlag for en dis-
kussion i klassrummet ar sprakbruket i lirobokstexterna pd manga sitt nyckeln
till forstaelsen av dmnet. Lisandet kan fungera som bas for att utveckla de for-
mégor och den kunskap som dmnesplaner for historia foreskriver (Skolverket
2010a). I enlighet med syftet for skolimnet historia f6r gymnasiekolan ska un-
dervisningen i historia ge eleverna férutsittningar att bl.a. utveckla

forméga act s6ka, granska, tolka och virdera killor utifrin killkritiska metoder
och presentera resultatet med varierande uttrycksformer. (Skolverket 2010a; se
dven avsnitt 2.1)

De formagor som eleverna i historia ska ges mojligheter att utveckla forutsitter
att eleverna utvecklar kritisk litteracitet, vilket i sin tur bygger pd att eleverna far
mojlighet att utveckla funktionell litteracitet i skolimnet (jfr Macken-Horarik
1998, Hammond & Macken-Horarik 1999). Resultaten som framkommer i
min avhandling visar emellertid att elever som ldser och ldr historia p4 sitt an-
drasprak stills infor stora sprakliga utmaningar vid lisning av lirobokstexter.
For att dessa elever ska fi mojlighet att utveckla formagan att t.ex. “tolka och
virdera killor” krivs darfor en undervisning i historia som férbereder eleverna
for lisning av olika typer av texter genom att tillhandahélla nédvindiga
spréikliga redskap. I gymnasieskolan ir savil de sprakliga som kunskapsmissiga
kraven hoga pa eleverna i samtliga skolimnen. Eleverna férvintas kunna lisa
texter som i hogre grad 4n under tidigare skoldr liknar texter som experter i de
olika amnesdisciplinerna ldser och arbetar med (Shanahan & Shanahan 2008,
jfr Schleppegrell 2004). De konventioner f6r sprakbruk, genreval och innehéll
som enligt resultaten i min avhandling priglar lirobokstexter i historia for
gymnasieskolan bér kunna anvindas som underlag for arbete med texter i olika
genrer och med olika innehall i skolimnet historia for att eleverna successivt
ska kunna utveckla savil en funktionell som en kritisk lasforstéelse.
Undervisningen i historia f6r gymnasieskolan ska dven, i enlighet med syftet
for skolimnet historia, ge eleverna férutsittningar att utveckla "kunskap om
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bland annat tidsperioder, férindringsprocesser, hindelser och personer utifrin
olika tolkningar och perspektiv” (Skolverket 2010a). Som tidigare nimnts
visar emellertid resultaten i min avhandling att de genrer som representeras
i flera av lirobockerna i historia for gymnasieskolan inte framstiller det for-
gangna som tolkningar av olika perspektiv och positioner. Istillet framstiller de
snarare historia som fakta baserade pa en gemensam och underférstadd syn pa
det forgingna. Det dr dérfor viktigt att innehéllet i lirobokstexterna, savil i ver-
baltexter som visuella texter, tas upp till diskussion i undervisningen dels for att
underlitta elevernas lasforstaelse, dels for att lyfta fram underforstidda anta-
ganden om virlden och dolda virderingar (jfr Nordgren 2000, Eriksson 2009).

Den mingd olika erfarenheter och perspektiv pa virlden och beskrivningar
av det forgingna som finns samlad i dagens flersprakiga klassrum bor kunna
utnyttjas som en tillging i undervisningen i historia, dir bl.a. forstaelse av hur
olika minniskor i tid och rum har anvint historia lyfts fram som en viktig del
i beskrivningen av skolimnet:

Historia anvinds for att bide paverka samhillsforindringar och skapa olika
identiteter. Undervisningen ska dirfor ge eleverna mojlighet att utveckla for-
stielse av och virdera hur olika méinniskor och grupper i tid och rum har
anvint historia, samt mojlighet att reflektera 6ver kulturarvets betydelse for
identitets- och verklighetsuppfattning. (Skolverket 2010a)

Nir elever fir samtala om kulturarv, identitet och verklighetsuppfattningar
utifran lirobokens skildringar av det forgingna, trinar de inte bara sin forméiga
att uttrycka dsikter och kunskap om dmnesinnehallet, utan stdttas ocksa i sin
utveckling av en funktionell och kritisk litteracitet.

9.3. Vidare studier

Utifran denna studie ser jag flera olika omraden som skulle behéva utforskas
vidare for att ge elever med annan spriklig och kulturell bakgrund 4n den ho-
mogent svenska mer likvirdiga forutsittningar for lirande i skolan. Forst och
fraimst vill jag betona vikten av att utéka och utveckla forskning om flersprikiga
elevers lisforstielse och forutsittningar for lirande i olika skolimnen. Diérfor dr
det ocksa viktigt att fortsdtta beforska texter och sprikbruk i olika skolimnen
i olika skolér. Jimforande forskning och replikering av tidigare studier pé ett
utokat material och/eller i nya kontexter bidrar till férdjupad férstielse och
okad generaliserbarhet, vilket 4r sarskilt viktigt i kvalitativ forskning dir varje
studie bidrar med begrinsade men viktiga pusselbitar i den vixande bilden av
ett forskningsomrade.

Det ar ocksd viktigt att inte begrinsa undersokningar av elevers méten med
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skrivna texter till traditionella lirobdcker, utan att dven undersoka elevers
moten med olika digitala texter i undervisningen, oavsett om det dr liro-
bokstexter eller andra texter on-line. Det finns en risk att elever limnas att pa
egen hand arbeta med digitala texter, och det ir dirfor viktigt, inte minst ur
ett andraspriksperspektiv och ett diskurskritiskt perspektiv, att empiriskt un-
dersoka lisares anvindning, forstéelse och forhéllningssite till dessa texter i
undervisningen.

I min avhandling ligger fokus pé lirobdckernas verbaltexter medan elev-
ernas moten med de visuella texterna och bildtexterna tonas ner. Eftersom
verbala och visuella texter skapar en gemensam multimodal text i lirobocker
ar det dock viktigt att undersoka vilken roll olika modaliteter i lirobockerna
spelar for bade forsta- och andrasprikslisares lisforstaelse, sprakanvindning
och ldrande.

Inom den sprikvetenskapliga teori som utgér ram fér min avhandling, SFL,
finns en stor mingd forskning om sprik och text som ligger till grund fér liro-
planer, textbocker och klassrumspraktik (t.ex. Schleppegrell 2004, Martin &
Rose 2005, 2008, 2012; se dven avsnitt 2.2). Diremot rader det brist pa den
typ av empiriska studier av lisande och lisforstielse som jag har genomfort.
Det finns dirfor behov av fler empiriska studier av lasforstdelse i skolimnet his-
toria for andra skolar liksom i andra skolimnen.
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Summary

This thesis work presents a study of high school students” mediated encounters with
history textbook texts — with a focus on second language readers.

Reading history textbooks entails comprehendingand learning not only the subject
matter but also the specific language of history (Coffin 2000, 2005, Schleppegrell
2004). In order to perform successfully in history as a school subject, Swedish high
school students are expected to read texts in the field of history in an analytical and
critical manner. However, difhiculties in understanding written school-related texts
is likely a contributing factor why many L.2-students do not achieve the same marks
as their L1-peers (Skolverket 2005, 2013a). These difficulties are investigated within
the current body of work.

This thesis consists of two empirical studies and provides a detailed picture of mul-
tilingual students’ encounters with high school history textbooks. The first empirical
study examines a selected unit common in five history textbooks, and the second
study analyzes the students’ encounter with the textbook used in their history class.

For the first study, which examined history textbooks, the following research ques-
tions are investigated:

*  Which genres can be found in history textbooks for high school?

*  How can the lexical relations in terms of representations of participants
in the text be characterized?

*  How can the participants in the textbook texts be characterized gram-
matically and lexically?

*  How can the participants in the textbooks text be characterized from a
discourse semantic perspective?
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The linguistic theory grounding the current dissertation study is Systemic-
functional linguistics, SFL (Halliday 2004), from which is drawn the defi-
nition of the concept, genre, as a “staged goal-oriented, and purposeful social
activity” (Martin 1984:25). In response to the second question, the concept
of lexical relations refers to the relationship between lexical elements in a text
and how these lexical elements relate the text to its area of focus (Eggins 2004,
Halliday & Hasan 1976). The current work focuses on lexical elements repre-
senting social actors within the text, and how these social actors can be tracked
throughout the text.

The last two questions revolve around the characterization of the partici-
pants in the history textbook texts. The current study differentiates between
grammatical and social participants. The former term refers to a grammatical
structure within SFL. The latter term, social participants, which is based on van
Leeuwen (1996), is a discourse semantic term, which refers to the people that
the text is about but who may not be obvious to the reader (Eggins et al. 1993).

The second study explores high school students’ mediated encounters with
history textbooks, with a focus on L2-readers. Specifically, the following re-
search questions are addressed:

e Is there any connection between the texts structural and linguistic
features and the readers’ text movability, and if so, how can this rela-
tionship be characterized?

*  What role does the representation of participants in textbook texts, lex-
ico-grammatically and discourse-semantically, play for the readers’ text
movability?

¢ What textual and contextual resources do the readers use to make me-
aning of the history textbook texts?

* Are there any differences between the readers’ encounters with the
texts which can be attributed to the readers linguistic background, i.e.
whether the students are L1- or L2- readers?

The concept of rext movability (Edling 2006, Folkeryd 2006, af Geijerstam
20006, Liberg et al. 2010) is central to the second study and draws upon the
work of Judith Langer (1995). Langer describes reading as a movement into
a text world, where the reader explores a number of possibilities within and
outside the text in order to make meaning of the text and to build knowledge
(Langer 1995:26ft.). This movement is described by different stances where the
reader is either moving into the text, moving within the text, or moving out
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of the text. Stances are situated and individual, and can vary between a par-
ticular reader and a particular text (Langer 1995:15). The concept text mo-
vability is also based upon work by Luke and Freebody (1997). These resear-
chers suggest four different roles a reader can take approaching a text, i.e. the
role as a code breaker, a meaning maker, a text user, and/or a text critic (Luke &
Freebody 1997:214). Then based upon this earlier work, Liberg et al. (2010)
suggest three types of text movability: zext-based movability, associative mova-
bility, and interactive movability.

Prior research relevant to the current thesis is summarized in Chapter 2.
This includes research on reading comprehension with a focus on reading in
a second language, research on textbooks, as well as studies on instruction
and reading comprehension. This leads to Chapter 3 which presents the ling-
uistic theory Systemic-functional linguistics - SFL, and key concepts which
frame the current thesis. Furthermore, relevant theories are laid out as the
basis for language use and language development (Cummins 2000, 2012,
Macken-Horarik 1996, 1998). And lastly in Chapter 3, the theoretical fram-
ework for the concept of zext movability (Langer 1995, Luke & Freebody 1997)
is presented.

Chapter 4 describes the data and the methods used in the current body of
work which consists of two empirical studies. For the first study a textbook unit
dealing with the same historical event from five different high school history
textbooks was chosen as the basis for analysis. The texts were analyzed by app-
lying functional text analyses which included analysis of genre representation,
transitivity, lexical categorization of grammatical participants, semantic rela-
tions, and lexical strings. Then as a part of the second empirical study, a group
of L1 and L2 high school students from a single class were studied. Within this
second study, the researcher audio-recorded conversations with students and
the teacher, non-participant classroom observations were documented through
field notes, and a collection of questionnaires was completed.

The empirical data for this second study was collected during two series of
conversations with students, each of which was preceded by functional ling-
uistic analyses of the textbook text which each conversation series centered
upon. The first conversation series was based on a single text which had not
been previously presented in the classroom and which the students were asked
to read. They were then asked a relevant set of questions by the researcher.
Following completion of the first conversation series, classroom observations
were completed in order to create background knowledge which could be
applied to interpretation of the empirical data. The second conversation series
included the same text used in the first conversation series as well as an addi-
tional text from the same textbook unit. In this case, both texts had presumably
been previously presented in the students’ classroom as part of their normal

241



curriculum. Here again, a set of questions related to both texts were asked by
the researcher. Following completion of the second conversation series and the
classroom observations, the history teacher was interviewed.

The results from the investigation of the history textbook texts, i.e. the first
empirical study, are presented and discussed in Chapters 5 and 6. Thus, the re-
sults show that the language used in the history textbooks in the current study
is likely to challenge 1.2-readers, and that the linguistic demands increase for
each genre as one moves along the learning path of history as a school subject
(Martin & Rose 2005, 2008, Coffin 2005). Thus, explanatory and argumen-
tative texts are greater challenges than recounts and accounts. However, po-
tentially challenging lexico-grammatical and discourse semantic features are
found in all the texts, regardless of genre.

The results also show that the majority of the genres represented in the five
textbook units are historical accounts and descriptive genres, whereas expla-
natory genres are less common. Only one expository text is represented in the
current body of work. Thus, Swedish high school students are not likely to
encounter genres in their history textbooks that depict the past in a manner
that coincides with the expectations per the national Swedish curriculum for
history as a school subject (Skolverket 2010a) regarding how the students view
and relate to history.

The results based upon the student encounters with history textbook texts,
i.e. the second empirical study, are presented and discussed in Chapters 7 and
8. These show that all readers in the study exhibit some form of text mova-
bility, but that the readers move in varying degrees and in different manners
within and between texts. The largest difference between L1- and L2- readers
lies within text-based movability, where the L2- readers in the study generally
demonstrate a lower degree of movability in all categories, even considering the
variations between readers within the L2-group itself. The associative and in-
teractive text movability exhibits different characteristics between readers who
show a higher degree of text-based movability and readers who show a lower
degree of text-based movability. For example, the latter group has a greater ten-
dency to move out of the text and into their own frame of reference in a way
that resembles associative movability, but this could also be construed as a re-
source for the reader to find clues in order to make meaning of challenging
parts of the text. This kind of movement out of the text in search of clues to de-
velop meaning can sometimes lead the reader to unexpected interpretations of
the text. In regards to the interactive text movability of L2- readers, the reader
relates the text to their own reading to a greater extent than to how the text can
be perceived by other readers. Regardless, the readers are cognizant of the role
the author plays for the textbook texts.

The focus in the study has been on grammatical and social participants in
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the textbook texts, and how readers can identify and track social participants
in the texts. Hidden and implied participants have proven to be difficult to
identify and track for the L2-readers. The same applies to historical actors who
are assumed to be known to the reader by the author, but who can be difficult
to identify for readers with cultural and historical knowledge and experiences
which differ from the author’s.

There are no significant differences found within the current study in
terms of readers’ text movability in different genres within the text unit. This
means that text movability appears to be related to the general subject-spe-
cific language used in the history textbook (Schleppegrell 2004) rather than to
the specific lexico-grammatical features related to different genres. Specific vo-
cabulary-related features, lexico-grammatical structures, lexical relations, im-
plicit references, and passive clause construction with an omitted agent, have
all been shown to challenge the L2-readers in the current study.

The results exhibit no apparent difference in the readers’ text movability
observed between the first and second conversation series. One possible ex-
planation for this result is the marginal role the textbook appears to play in
the classroom. Despite the teacher’s awareness of the importance of language
learning in history, both in terms of the students’ ability to verbalize their un-
derstanding and their ability to comprehend written texts, students are offered
few opportunities to develop their school-related language and reading com-
prehension. Thus, the results of the second study lead one to conclude that text
movability is influenced by students’ perceptions of the teacher’s expectations
of their understanding of the school subject.

Lastly, in Chapter 9, the results from the two empirical studies are summa-
rized and discussed in relation to each other. Also, didactic implications for this
study are presented and areas for future work are suggested.

All readers in the study use, to a greater or lesser degree, both textual and
contextual resources to move in and out of the texts and to interpret the con-
tents of the texts. Most notably however, is how L2-readers use elements they
recognize in the text as clues to make meaning of text they do not understand.
However, both textual and contextual clues can lead readers to unexpected in-
terpretations of the text. Examples of contextual resources that readers use are
their own experiences and prior knowledge, their interpretations about the
demands and expectations placed upon them as readers and learners in the
teaching of history, and scaffolding during the conversations and other clues
provided by the moderator (Haastrup 1991, Kulbrandstad 1998).

A significant result that emerges from the current thesis is the importance
which instruction has on the readers’ interpretations of the texts. This is parti-
cularly evident for those readers who have difficulty making sense of the texts.
The instruction has been shown to have an indirect effect on readers’ text mo-
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bility, by the individual reader’s perceptions of the expectations, and how they
should adapt their responses and interpretations to these expectations. Certain
expectations of students in history were explicit and obvious to the students
based upon the instruction, for example the importance of comparing histo-
rical events and events from the students’ own experiences. Several readers de-
monstrate that they have understood these explicit expectations in a relevant
way by exploiting personal frames of reference when they talk about textbook
texts. Other expectations however, such as expectations of how to make use of
the textbook, appeared to be less explicit.
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Bilagor

Bilaga 1: Textdelar i liroboken Epos

Textdelar ur liroboken Epos Historia som anvindes som underlag i textsam-
talen i delstudie 2 (se kapitel 7 och 8).

Epos:1 (Sandberg, et a. 2000:210)

EUROPA EROVRAR VARLDEN.
1870-1914

Tiden efter 1870 var en tid da Europa erévrade virlden. Den-
na erdvring hade tva ansikten. Det ena var fredligt. Fattiga
europeiska bonder och arbetare flyttade till nya kontinenter,
framfor allt den nordamerikanska, pa jake efter jord och arbe-
te. Det var nu de enorma vidderna mellan Mississippi och
Klippiga bergen lades under plogen.

Den curopeiska erdvringens andra ansikte var desto mer
krigiskt. Under perioden 1870 till 1900 férdes 120 miljoner
minniskor i Afrika och Sydostasien in under europeiskt kolo-
nialvilde. Mer 4n hilften av dessa blev brittiska undersatar.
Denna strivan efter militirt och politiskt herravilde brukar
kallas imperialism.
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Epos:2 (Sandberg, et al. 2000:221)

Den nya imperialismen

I Europa var det enade Tyskland den
nya starka makten. Men Tyskland var
bara starkt i den egna virldsdelen. Nu
borjade Tyskland striiva efter att liksom
Storbritannien ocksa bli en véirldsmakt
med ett imperium pd andra sidan ha-
ven. Ocksé det enade Italien hade ambi-
tioner av det slaget.

Till dem slot sig etr annat nytt land i
Europa, Belgien, som brutit sig loss frin
Nederlinderna forst 1830. Dessa tre nya
europeiska statsbildningar var alla med i
spetsen for det som brukar kallas den nya
imperialismen. Men modellen for denna
nya imperialism hade redan skapars av
Jjust Storbritannien.

Epos:3 (Sandberg, et al. 2000:223f.)

272

”The scramble for Africa”

I Afrika tog sig den nya imperialismen alldeles sirskilt brutala och genomgri-
pande uttryck.

Fram till omkring ar 1870 hade i huvudsak endast Afrikas kuster blivit erévrade
av européer. Undantag frin detta var Algeriet, som annekterats av Frankrike ar
1830, liksom nuvarande Sydafrika.

I Sydafrika hade hollindare, tyskar och franska hugenotter levt inda sedan
1600-talet. De tre folkgruppernas ittlingar smilte samman till ett folk. De kall-
lades boer och deras sprik afrikaans. Pé den sydafrikanska hogslitten hade boerna
bildat sjilvstindiga republiker, Transvaal och Oranjefristaten. Men pa 1870- och
1880-talen uppticktes stora guld och diamantfyndigheter i omraden som be-
hirskades av boerna. Britterna ville di frin Kapkoloniutvidga sitt vilde norrut.
De férde tvé krig med boerna och erévrade vid sekelskiftet deras bida republiker.

I 6vrigt var Afrika sdder om Sahara ganska oberdrt av europeisk expansion.
Men med bérjan pé 1870-talet delade nigra europeiska linder upp prakeiske taget
hela kontinenten mellan sig, och exploaterade dess materiella och minskliga till-
gangar. P4 engelska brukar detta kallas f6r "The Scramble for Africa” (rusningen
efter Afrika).

Kung Leopold av Belgien tillhérde de forsta i rusningen efter Afrika. Genom
ombud ingick Leopold 4r 1879 mingder av fordrag med afrikanska hovdingar
som overlimnade ett jitteomrade till Leopolds privata foretag, som kallades



Internationella Kongoassociationen. Innebdrden i en sddan “f6rsiljning” var inte
Kklar for afrikanerna, som inte tillimpade individuell dganderitt av jord.

I Leopolds Kongo blev de ekonomiska vinsterna jittelika. Det var framfor alle
tva saker belgarna var ute efter — elfenben och gummi. Fér att komma 6ver detta
utnyttjade de hinsynslost den infédda arbetskraften. For kongoleserna blev det
belgiska vildet en katastrof. Mellan dren 1885 och 1908 minskade befolkningen
frin tjugo till tio miljoner.

Epos:6 (Sandberg et al. 2006:220)

Kolonialismens foljder
Européernas herravilde i Afrika och Asien blev ganska kortlivat. Hundra 4r
senare, ar 1970, var si gott som alla tidigare kolonier 4ter fria stater.

Kolonialismens foljder har diskuterats mycket. Indirekt kunde kolonialmak-
terna ligga grunden for frigérelse och enande. Den brittiska férvaltningen av
Indien som en enda sammanhingande koloni hade gjort det littare att bilda
ett enat land. Britternas herravilde hade givit indierna en gemensam fiende att
forena sig mot.

I Afrika forindrades kartan radikalt. De europeiska kolonialmakterna hade
delat upp Afrika mellan sig med raka streck pa kartan utan nagra som helst
hinsyn till afrikanerna. Nistan varje ny grins delade ett eller flera afrikanska folk
i tvé delar. Efter frigdrelsen blev dessa onaturliga grinser kvar. De ir ett besvirligt
arv fran kolonialtiden for afrikanerna.

I ménga kolonier fordrevs den inhemska befolkningen frdn 16nsamma jord-
bruksmarker. Dir anlade européerna egna storjordbruk.

I stora delar av Afrika hade kvinnorna sedan langt tillbaka i tiden i stort sett en-
samma stat for allt jordbruksarbete. Midnnen hade jagat. Nir européerna ville ha
skatteinkomster och révaror tvangs minnen att ge sig av till gruvorna och arbeta
dir dill svéltloner. Familjerna splittrades. Kvinnor som ensamma familjeférsorjare
ir fortfarande ett normalt inslag i Afrika.
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Bilaga 2: Basfragor i samtalsserie 1

Basfrigor till textdelar i samtalsserie 1 i delstudie 2 (se kapitel 7 och 8).

Uppvirmningsfragor:

1. Vad tycker du om historia?

2. Beskriv en typisk historielektion.

3. Berittad vad du gor nir du far en lixa i liroboken i historia.

4. Ar det viktigt ate forstd vad som stdr i liroboken i historia?
Inledningsfrigor:

1. Vad kan du om imperialism?

2. Titta pd inledningsbilden. Vad har den med imperialism att gora tycker

du?

Fragor till Epos:1:

1.

BN

N

7.
8.
9.

Var det nigot du inte forstod i texten? Var det nigot som var svart i
texten?

Vad ir viktigt i texten?

Vad menar forfattaren med “erdvringen hade tvé ansikeen”

Varfor skiljer man mellan tva olika typer av erévring? Vilka var de tvi
erévringarna?

Kan en erévring vara fredlig?

Vad menar man med "lades under plogen”? Hur kan man siga det pa
ett annat satt?

Var i texten finns det exempel pd att erdvringen av Afrika var krigisk?
Vilket land var det storsta kolonialvildet?

Var ser man det i texten?

10. Vad menar foérfattaren med “denna strivan efter ..
11. Vet du vad imperialism 4r nu?

Fragor till Epos:2

1

2.
3.
4.
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Var det nagot du inte forstod i texten?

Vilka linder 4r viktiga?

Vad ir det de olika linderna strivar efter?

Man talar om den nya imperialismen — vilken 4r den gamla?



Fragor till Epos:3

Var det nagot du inte forstod i texten?

Latsas att du berittar for en kompis som inte ldst texten vad den handlar
om.

Vem/vilka handlar texten om?

Vad gor de?

Var texten ldttare/svarare/lika ldce/lika svar som de forsta texterna?

Vad ir viktigast att ldra sig i texten?

Hur gor forfattaren f6r att man ska veta vad som ar vikeige?

Vad betyder rubriken?

Varfor har man valt just den rubriken?

. Forklara vad forsta meningen betyder.

. Varfér star den meningen forst i texten?

. Beritta om boerna, vilka de 4r och var de bor.

. Titta p4 mening 9-12: vad hinder hir?

. Mening13: vad vill forfattaren siga med den?

. Vilka linder delade upp Afrika mellan sig?

. Vad gjorde kung Leopold?

. Var det han gjorde bra for afrikanerna/européerna?

. Ivilket afrikanskt land var han?

. I mening 21 stir ordet "f6rsiljning” med citat-tecken — varf6r?
. De fyra sista meningarna; vad ir det forfattarna berittar dar?

. Varfor blev det belgiska vildet en katastrof for kongoleserna?

. Varfor minskade befolkningen (vilka dr den) med 10 miljoner?
. Handlar texten om det som stdr forst i texten? (fair man exempel pa detta

i texten?)

. Ger forfattaren en bra bild av vad som hinde i Afrika?
. Handlar texten om det man tror att den ska handla om nir man liser

rubriken?
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Bilaga 3: Basfragor i samtalsserie 2

Basfrigor till textdelar i samtalsserie 2 i delstudie 2 (se kapitel 7 och 8).

Inledningsfraga till samtalet:
*  Kommer du att ha nytta av det du lirt dig om Kolonisationen i Afrika
tror du?

Fragor till Epos:1

1. Erovringen har ”tva ansikten”— vad menar férfattaren?

2. Vem erdvrade Amerika?

3. Vem erdvrade Afrika?

4. Kan du forklara vad meningen "Under perioden 1870 till 1900 fordes
120 miljoner ménniskor i Afrika och Sydostasien in under europeiskt
kolonialvilde” betyder?

5. Vad ir imperialism?

Fragor till Epos:6:
1. Var det nagot som var svért i texten?
Vad handlar texten om?
Vilken av dessa tre rubriker skulle passa bist till texten tycker du?
Afrikas onaturliga grinser
Det korta herrvildet over Afrika.
Kolonialismens foljder.
Varfor tycker du den rubriken passar bist?
Vad betyder rubriken Kolonialismens féljder?
Vilka foljder hittar du i texten?
10. Var hittar du dem?
11. Hur gor forfattaren for att hjilpa dig hitta dem?
12. Vilken mening 4r viktigast i dessa tvé stycken? (stycke 3 och 5)
13. Vilka foljder dr negativa? Positiva?
14. Vem gor nagot i stycke 3, 4 och 5?
15. Vad gor de?
16. Vilka ord visar vad de gor?
17. Européerna nimns fyra ganger i texter; dr det samma européer forfat-
tarna pratar om varje gang?
18. Forklara med egna ord uttrycken:
* Arbeta till sviltloner...
* Forindrades radikalt...

PN AR

e
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