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Abstract 
Rooswall Persson, Gun, 2000: Lärande samtal - elevers kollektiva textbygge i samband med dik­
tskrivande. (Learning conversations - collective text-building among pupils in connection with 
the composition of poetry.) ISBN 91-88466-35-3. 

The purpose of this study is to describe and interpret the process by which pupils collectively 
build a text during discussion of a group task. The study also has two further aims: firstly to 
exemplify task-oriented, interactionist and genre-specific conversational moves; and secondly to 
describe, interpret and compare symmetric and asymmetric co-operative and competitive con­
versational moves, and laughter, in the interaction. At the same time, the way in which the par­
ticipants construct gender is also discussed. 

In spring 1997, conversations with pupils were video recorded; the pupils being in the final 
year of compulsory education at school. The pupils were divided up into six groups of four 
pupils. The groups were determined according to gender, two all-girl groups, two all-boy 
groups and two mixed groups. By dividing the groups in this way gender aspects were taken 
into account. The conversations of each group were recorded on three separate occasions with­
out a teacher being present. The task which the pupils were given was to talk about and write a 
poem together. The conversations were then transcribed, described and interpreted. 

The results showed the pupils in the different groups used different conversational styles 
during problem-solving. This was partly dependent on whether the group was all girls, all boys, 
or a mixed group. The pupils' conversational styles and the groups' conversational patterns 
were categorised and evaluated according to their didactic function. 

This study belongs to the field of research called "Swedish at School." It deals specifically 
with interaction, function and learning in pupils' collective text-building as they solve a prob­
lem through discussion. Learning in these problem-solving group discussions is promoted by 
the four-dimensional conversational style i.e. dominant, asymmetric, task-oriented and group-
oriented, being shown by at least one pupil whose style is accepted by the group. The criteria 
used in these learning conversations can also become a support for teachers when forming 
groups. Group discussions are generally regarded by teachers as providing excellent occasions 
for pupils to learn. However, the study also shows that this type of activity can be pedagogical-
ly complicated for the teacher to lead, and it is not always an effective way for pupils to learn. 

Keywords: Learning conversation, collective text-building, interaction, learning function, conver­
sational stile, conversational pattern 
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Förord 

Att skriva en avhandling är ofta en ensam sysselsättning. I mitt fall är det en 
sanning med modifikation. Jag har nämligen haft ett gott stöd av min 
omgivning och har därför många att tacka. Först och främst ett stort tack till 
min handledare Eva Erson och min lokale handledare Lars Wolf. Ni har 
oförtröttligen läst och grundligt kommenterat alla mina manusversioner. 
Utan er hade det sannerligen inte blivit någon avhandling! En god läsare och 
kunnig kritiker av mitt arbete under de senaste månaderna har även Lars-
Erik Edlund varit. Dessutom har Lars-Erik aldrig försummat något tillfälle 
att initiera glada skratt. Det uppskattar jag! 

Seminariet vid Institutionen för litteraturvetenskap och nordiska språk i 
Umeå har varit ett forum där jag ingående har kunnat diskutera mitt arbete. 
Jag har fått många fruktbara synpunkter av er seminariedeltagare vilket jag 
är mycket tacksam över. 

När det gäller goda synpunkter, hjälp med datorprogram, språkgransk­
ning, korrekturläsning och översättning av Summary tackar jag Perry 
Ahlgren, Stig Bäckman, Karin Ekberg, Monica Eklund, Ann-Kristin Göhl-
Muigai, Janet Harling, Bo Hiertner, Anders Johansson, Catrin Johansson, Eva 
Mårtensson och Hans Åhl. Stort tack också till er som hjälpt mig med 
videoinspelningarna och lyssnargranskningen av materialet, Kenneth Berg, 
Åke Johansson och Kent Kringstad. Gunilla Genberg och Bodil Vik på 
Sambiblioteket i Härnösand har också varit till ovärderlig hjälp. 

24 trevliga, roliga och lojala elever samt deras intresserade och hjälpsam­
ma svensklärare, Christina Jansson, har bidragit till att mitt arbete med 
avhandlingen alltid känts spännande och meningsfullt. 

Ett tack riktas även till institutionsledningen och institutionssekreterarna 
vid Mitthögskolans institution för humaniora, campus Härnösand. Ni har 
verkligen stött mig både praktiskt och medmänskligt. Alla goda kolleger och 
kära vänner, tack för att ni stått ut med mig under de år avhandlingsarbetet 
pågått! Ulla och Orvar Falkenskog samt Solveig Johnsson vill jag särskilt 
tacka för all omtanke under min doktor andtid. Dessutom vill jag också tacka 
Seved Hemström som tryckte min avhandling. 

Slutligen ett varmt tack till min stödjande, lyssnande, uppmuntrande och 
älskansvärda familj, mamma, Ulf, Ylva, Mats och Astrid. 

Umeå och Härnösand i oktober 2000 

Gun Rooswall 





1 Att forska och lära 

Samtalet är förmodligen människans ursprungliga kommunikationsform 
och kanske också den förnämsta. Samtalskonsten har de lärde därför 
alltsedan antikens dagar diskuterat - i samtal, i avhandlingar och i hand­
böcker. Rätt och fel, påverkan och tystnad, anpasslighet och självkontroll, 
majeutik och ironi i samtal, kort sagt samtalsregler, har avhandlats i århund­
raden. 

När vi människor i samtal klär våra känslor och tankar i ord, möts vi 
också ibland i ett ömsesidigt lärande. Men hur gör vi, när vi samtalar och lär 
oss? Sokrates ansåg att ett lärande eller undervisande samtal borde ha till 
uppgift att frigöra samtalsdeltagarnas egen analyserande förmåga, för att de 
sedan skulle kunna dra slutsatser av sina påståenden. Det sokratiska sam­
talet, med en samtalsledare som hjälper deltagarna att förlösa deras tankar, 
kan anses vara en prototyp för lärande samtal. En annan är problemlös­
ningssamtalet mellan likar. Emellertid finns det likheter mellan det 
sokratiska frigörande samtalet och det så kallade jämlika samtalet. Båda 
typerna av samtal är i idealiska fall tänkta att med hjälp av handledar- eller 
kamratstöd vara frigörande och medvetandehöj ande. Båda bygger vidare på 
redan införlivade kunskaper och båda leder fram till att absolut formulerade 
sanningar knappast existerar. 

Bengt Nordbergs uppmanande ord om det allmänmänskliga samtalet får 
stå som detta arbetes motto: 

Genom samtal lever vi våra liv, uttrycker vi vår person­
lighet, våra känslor och tankar, reglerar vi vårt förhållande 
till medmänniskorna, hävdar vi vara rättigheter och fullgör 
våra skyldigheter som samhällsmedborgare, och genom 
samtal utför många av oss sitt yrkesarbete. Det skulle vara 
en svår underlåtenhetssynd om vi språkvetare inte ägnade 
den här formen av språkanvändning något intresse. 
(Nordberg 1996:219) 

Förutom språkets existentiella uttryck betonar Nordberg dess funktionella 
sida, således språket i bruk. För att parafrasera några av hans ord i citatet: 
elever utför en stor del av sitt skolarbete genom samtal - för att uttrycka sina 
känslor och tankar och för att lära sig. Det är denna samtalstyp som behand­
las i föreliggande arbete - således lärande samtal i skolans värld. 

1.1 Bakgrund 

1970 gick jag på lärarhögskolans ämneslärarlinje efter universitetsstudier i 
nordiska språk, litteraturhistoria med poetik och historia. Där undervisades 
jag om behavioristiskt och allmänpsykologiskt orienterade inlärningsme-
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toder i Skinners och Piagets efterföljd. Vygotskijs teorier, som jag långt senare 
kom att intressera mig för, lyste dock med sin frånvaro. Att 
undervisningsteknologi, läromedelspaket och SIM-lådor var på modet, 
förstod jag under min praktiktermin. När jag sedan fick min första lärartjänst 
och på egen hand började undervisa, vidgades så småningom min syn på 
mina egna elevers lärande. Jag blev mer och mer övertygad om att eleverna 
utvecklade sitt språk bäst, om de fick uttrycka sina känslor, tankar, kun­
skaper och erfarenheter i samtal och i skrift. Detta påverkade undervisning­
ens uppläggning och jag utarbetade egna, ofta intuitivt utformade, under­
visningsmetoder. 

Efter att ha varit lärare i svenska sedan 1971, först på högstadiet och sedan 
på gymnasiet, anställdes jag 1991 vid en högskola med bland annat grund-
skollärarutbildning. Som så många andra lärare med lång undervisningser­
farenhet har jag ofta funderat på elevers lärande och mina egna undervis­
ningsmetoder. Denna metanivå var en bra utgångspunkt när jag mötte 
lärarstudenter. 

Som högskoleadjunkt erbjöds jag så småningom möjlighet att påbörja en 
forskarutbildning och 1996 försvarade jag min licentiatuppsats i nordiska 
språk med språklig-didaktisk inriktning, Lyriksamtal i skolan. Fyra elever ur 
årskurs nio samtalar om en dikt. Resultatet av den undersökning som beskrivs 
i uppsatsen bildade viktiga utgångspunkter för den didaktiska uppläggnin­
gen av den nu föreliggande studien. På så sätt kan Lyriksamtal i skolan ses som 
en pilotstudie, även om det inte var min avsikt när den genomfördes. 
Undersökningen väckte emellertid min nyfikenhet och bidrog till att jag fort­
satte inom forskningsfältet Samtal i skolan. 

Syftet med den tidigare undersökningen var att beskriva, tolka och 
värdera hur fyra elever i årskurs 9 utan närvarande lärare samtalade om en 
för dem tidigare obekant dikt, i ett första samtal utan annan förberedelse än 
genomläsning av dikten, i ett andra samtal med hjälp av stödfrågor och i ett 
tredje samtal efter en lärarledd genomgång av några analytiska begrepp. (Jfr 
Selander 1994:49.) Samtalen spelades in på video och transkriberades 
därefter. De undersökta samtalen var tre på vardera 15 minuter. Med 
utgångspunkt i det av mig insamlade materialet belyste jag samtalsinnehåll, 
samtalsdisposition och kollektivt textbyggande (=interaktionen i elevsamtal­
en), vilket även innebar att samtalen värderades ur ett didaktiskt perspektiv. 

Resultatet visade att de fyra undersökta eleverna i det första samtalet 
resonerade kunskapssonderande och associativt om dikten, i det andra tydli­
gare strävade mot textkärnan (=tolkningen av dikten) med hjälp av givna 
frågekort och i det tredje aktivt planerade samtalet runt dikten samt analy­
serade den. Eleverna visade sig ha ett begränsat ordförråd beträffande 
värderingsord med anknytning till lyrik. De var även ovana vid att tolka dik­
ter. Med tanke på deras språkliga utgångsnivå borde de ha fått mer tid att till 
exempel fundera över värderingsord. Däremot gynnade kamratstödet, 
frågekorten och min genomgång av analysverktyg eleverna i deras lyrik­
samtal. 

Efter licentiatuppsatsen beslutade jag mig alltså för att fortsätta inom 
forskningsfältet Samtal i skolan. I uppsatsen pekade jag på att det vore frukt­
bart att undersöka vilka faktorer i interaktionen lärare - elev - text som häm-
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mar, respektive utvecklar elevers muntliga språk (Rooswall 1996:69). Med 
utgångspunkt i denna forskningserfarenhet var inriktningen mot samtal i 
skolan given. Men skulle de för elevspråket hämmande respektive utveck­
lande komponenterna i denna interaktion vara möjliga att studera och i så 
fall hur? I föreliggande undersökning tar jag huvudsakligen upp de utveck­
lande faktorerna. 

1.2 Undersökningens syfte 

Den huvudfråga som undersökningen vill besvara lyder: Hur ser elevers 
kollektiva textbygge ut när de i samtalsform löser en gruppuppgift? De mer 
preciserade syftena presenteras i det andra kapitlet. 

Den specifika forskningsuppgiften är att undersöka hur elevgrupper i en 
niondeklass samtalar om och skriver en gemensam dikt. Samtalen struktur­
eras genom min undervisning och tre skriftliga instruktioner. Den didaktiska 
uppgiften består i att skriva en gruppdikt. Dikten ses som det färdiga resul­
tatet av problemlösningen. Tre samtal i sex olika grupper undersöks. Varje 
grupp ges samma förutsättningar i form av undervisning, gruppuppgift, sam­
talsinstruktioner, gruppstorlek och avsatt tid för uppgiften. Eleverna går i 
samma skola och i samma klass samt har samma lärare i svenska och samma 
undersökningsledare. De skillnader som finns mellan grupperna beror på de 
individuella förutsättningarna och gruppkonstellationerna. 

1.3 Förförståelse 

I den fortsatta framställningen belyses och förklaras mera utförligt mina 
ställningstaganden och min förförståelse inför den nya forskningsuppgiften. 
I detta sammanhang vill jag därför också redan här lyfta fram en del forskare 
som Kerstin Thelander, Leo S. Vygotskij och Torlaug Lokensgard Hoel. 

Undervisande samtal i klassrum mellan en lärare och cirka 30 elever är en 
svår, sällan lyckad, form av samtal. Sådana samtal tränas bara i skolan, vilket 
pedagogen Courtney B. Cazden (1988) påpekat i Classroom discourse: The lan­
guage of teaching and learning. Hon visar på skillnaden mellan samtal och 
klassrumssamtal med ett belysande exempel: 

Conversation Classroom Talk 
What time is it, Sarah? What time is it, Sarah? 
Half past two. Half past two. 
Thanks. Right. (Cazden 1988:29 f.) 

Även sociologen Björn Nilsson (1993:88) anser att klassrumssamtal är en 
samtalsform som inte passar "någon annanstans än i skolan och [därför] är 
en färdighet som man får träning i bara där." Detta beror enligt honom bland 
annat på att "man måste prata när många och oftast mycket olika människor 
är närvarande." 

En grupp på 30 individer är sålunda alltför stor för att ett samtal med 
säkerhet skall lyckas, om man med lyckas menar att alla åtminstone skall ha 
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möjlighet att komma till tals och förstå samtalet. Jag anser att ju större sam­
talsgruppen är, desto mer styrande blir en person, oftast läraren, ibland till­
sammans med en mycket liten, inflytelserik elevgrupp. Då upphör samtalet, 
som jag ser det, att fungera i sokratiskt frigörande mening, även om lärarens 
styrande strukturer kan vara värdefulla på andra sätt; den aktivt lyssnande 
eleven erhåller genom lärarens gestaltningsförmåga och systematiska 
belysning av viktiga kunskapsperspektiv utgångspunkter för sitt fortsatta 
lärande. I sin studie Det flerstemmige klasserommet. Skriving og samtale for å Ixre 
(1995) kallar den norska språkvetaren Olga Dysthe denna typ av lärarstyrda 
samtal för en monologisk dialog (1995:11 f.). Genom min egen drygt 25-åriga 
svensklärarerfarenhet från olika stadier och skoltyper inklusive komvux, 
sjöbefälsskola och lärarhögskola är jag böjd att hålla med Dysthe i hennes 
beskrivning av det lärarstyrda samtalet. 

Skolsamtal diskuteras även i Kerstin Thelanders artikel "Lyckade och 
misslyckade samtal i skolan" (1996) där hon bland annat definierar lyckade 
samtal. I sådana samtal förekommer enligt henne nedanstående faktorer 
(1996:452): 

• spridning av talaktiviteten 
• breddning av den språkliga repertoaren 
• god social stämning 
• avancerat språkanvändande 

Spridning av talaktiviteten innebär enligt Thelander att alla elever i en grupp 
har ideala möjligheter att komma till tals genom en genomtänkt gruppsam­
mansättning. Breddningen av elevernas språkliga repertoar sker i bästa fall 
genom bra uppgiftsformuleringar. Den goda sociala stämningen är framför 
allt ett önskemål från elevers sida, säger Thelander (1996:452). När eleverna 
via samtal löser gruppuppgiften är det naturligtvis önskvärt att de använder 
ett för uppgiften så avancerat och adekvat språk som möjligt. Thelander sam­
manfattar sin undersökning med att diskutera, huruvida uppgifterna varit 
lämpliga för det resultat hon förväntat sig. Hennes avsikt var ju dels att 
"sprida talaktiviteten", dels att "bredda elevernas språkliga repertoar" 
(1996:452). Om denna avsikt i huvudsak uppfylls är samtalet lyckat enligt 
henne och jag har samma uppfattning. 

I min undersökning om skolsamtal har sålunda det lärarstyrda klass­
rumssamtalet valts bort, eftersom den samtalstypen är formgiven för klass­
rumsbruk och sällan innehåller alla ovan nämnda faktorer, i synnerhet inte 
spridning av talaktiviteten. Forskningsresultat om klassrumssamtal blir där­
för inte direkt överförbara på forskning om gruppsamtal, i skola och i 
yrkesliv. Sannolikt är gruppsamtalet även en naturligare typ av mänsklig 
kommunikation, både i dess privata och offentliga form, än samtal i stora 
grupper, som till exempel i en hel klass. I ett offentligt samtal, i skolan eller 
annorstädes, är troligen någon form av problemlösning och/eller diskussion 
vanlig. Att undersöka problemlösningssamtal i skolan kan ge resultat som är 
givande även för yrkeslivets gruppsamtal om ett problem. Detta samband 
studeras dock inte i föreliggande undersökning utan istället hänvisas till 
pedagogen Lena Wilhelmsons studie i yrkeslivets gruppsamtal, Lärande dia­
log. Samtalsmönster, perspektivförändring och lärande i gruppsamtal (1998). 
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Jämförelsen ovan mellan gruppsamtal i skolan och yrkessamtal beror dels 
på att jag önskar betona skolsamtalets karaktär av offentligt samtal (jfr 
Anward 1983:33 f.), dels på att jag vill komma bort från den ibland 
oförstående attityd som finns till skolsamtal. Dessa samtal kan ibland av 
utomstående ses som något som befrämjar en konstig och konstgjord 
språkanvändning (Thelander 1996:453). Men kan det vara så att skolsamtal 
varken är bättre eller sämre än yrkessamtal bortsett från skillnader i mog­
nadsnivån? Min undersökning kommer inte att behandla detta, men likheter 
finns otvivelaktigt mellan problemlösningssamtal i skolan och dess 
motsvarighet med högre status i yrkeslivet. En sådan likhet är till exempel att 
samtal om ett problem i första fasen ofta innehåller sonderande, associativa 
drag och då ibland saknar reflekterande inslag. (Jfr Wilhelmson 1998.) 

Som ett led i avgränsningen av min problemformulering valdes sålunda 
läraren bort och samtalsgruppen bestämdes vara sammansatt av enbart 
elever. Fyra stycken i varje grupp föreföll vara en hanterlig samtalsgrupp, 
vilket erbjöd möjlighet att studera både dyader, således samtal mellan två 
inom ramen för gruppsamtalet, och polyader, samtal mellan tre till fyra inom 
gruppsamtalet (se även kap. 2). I framställningen behandlas först varje 
grupps tre samtal som ett enskilt fall. Därefter jämförs tolkningarna av varje 
sådant fall med de övriga fallen. Eftersom sex fall studeras, kan sam­
talsmönster något säkrare fastställas än om bara ett enda fall föreligger, även 
om en generalisering ändå knappast låter sig göra (Merriam 1994:164 f.). 
Sålunda är forskningsuppgiftens ramstruktur slutligen klar: samtal i elev­
grupper, ett styrt problem samt krav på lösning av problemet. 

Problemlösande gruppsamtal i skolan eller i yrkeslivet kan bildligt talat 
ses som en jazzensembles variationer på melodislingan; privatsamtal däre­
mot mer som en jamsession, alltså vänskapliga och spontana improvisation­
er. (Jfr Coates 1997:55.) Det privata samtalet är den samtalsgenre en män­
niska först tillägnar sig, ofta i trygg social gemenskap. Skolans gruppsamtal 
är en senare erfarenhet. Men den kulturella och sociala traditionen från pri­
vatsamtalet återfinns i större eller mindre grad även i skolsamtalets temastyr-
da improvisationer. Gruppsamtalen i min undersökning observeras som en 
språklig interaktionsprocess i skolans offentlighet men pekar delvis även 
fram mot och innehåller drag av samhällsoffentlighetens kommunikation, till 
exempel problemlösande samtal i elevernas kommande yrkesliv. 
Gruppsamtal i skolan anser jag vidare vara en i sig viktig men, som sagt, 
ibland nedvärderad del av det offentliga samtal, som pågår i samhället i 
övrigt, som tar sig många uttryck och som är genrespecifikt. Som Per Linell 
påpekar i "The power of dialogue dynamics" (1990a:148) är samtal och sam­
talstolkning i alla sammanhang beroende av relationer, kulturella och 
samhälleliga traditioner samt kognitiva mönster. 

Kulturella traditioner och kognitiva mönster bildar även bakgrund till 
den ryske psykologen Lev S. Vygotskijs teori om den potentiella eller, som 
den numera kallas, närmaste utvecklingszonen, "the zone of proximal 
development", som bland annat finns beskriven i artikeln "Inlärning och 
psykisk utveckling i skolåldern" (1981). Här redogör Vygotskij för sin syn på 
barns psykiska utveckling, till exempel i sin beskrivning av "två nivåer - den 
aktuella utvecklingsnivån och den potentiella utvecklingszonen" (1981:166). 
Den potentiella eller "den närmast följande utvecklingszonen" (Linden 
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1993:40) kan definieras som skillnaden mellan det som en elev kan lära sig på 
egen hand och de uppgifter som eleven kan lösa under medverkan av lärare 
eller annan kunnig person. Lärare eller mer avancerade kamrater kan således 
hjälpa en elev att höja sig från den aktuella utvecklingsnivån till den när­
maste utvecklingszonen. Den psykiska utvecklingsnivån bör alltså inte hind­
ra eleven och läraren från att gå vidare. Vygotskij anser vidare att "[t]eorin 
om den potentiella utvecklingszonen medger en regel som direkt motsäger 
det traditionella synsättet: den enda bra undervisningen är den som tränger förbi 
utvecklingen" (1981:168). 

En sammanfattande och systematiserad beskrivning av begreppet den 
närmaste utvecklingszonen ger den norske pedagogen Ivar Bråten i sin 
artikel "Om Vygotskijs liv och lära" (1998): 

Med sitt begrepp "den närmaste utvecklingszonen" riktade 
Vygotskij uppmärksamheten på de kognitiva processer som 
är ofärdiga och under utveckling. Det är processer som 
riskerar att bli förbisedda, om man endast ägnar sig åt bar­
nets självständiga prestationer. Därmed för oss den när­
maste utvecklingszonen också utöver det perspektiv som 
standardiserade prov och test på det psykologiska och ped­
agogiska området traditionellt nar tillvaratagit. Sådana prov 
förser oss nämligen bara med information om barnets 
nuvarande utvecklingsnivå, inte om dess utvecklingspoten­
tial. Vygotskijs perspektiv förskjuter tyngdpunkten i indi­
vidvärderingen från produkt, normer och kvantitet till 
process, kriterier och kvalitet. (Bråten 1998:24) 

Vygotskij intresserade sig alltså enligt Bråten mer för själva kunskaps­
processen och mindre för färdigproducerade kunskaper. I enlighet med 
denna Vygotskij tradition är min undersökning processinriktat upplagd, även 
om jag i egenskap av undersökningsledare inte har möjlighet att skaffa mig 
tillräcklig kännedom om mina elevers utvecklingspotential. Jag använder 
dock begreppet den närmaste utvecklingszonen i beskrivningen av under­
sökningens uppläggning. 

Den "naermaste utvecklingssona" belyser även den norska språkvetaren 
Torlaug Lokensgard Hoel i sin avhandling om elevsamtal, Elevsamtalar om 
skriving i vidaregåande skole. Responsgrupper i teori og praksis (1995). Av block­
citatet nedan framgår att hon undrar om elever kan sporras att gå vidare i sin 
utveckling med hjälp från kamrater på samma nivå: 

Vii elevar på same intellektuelle, faglege og sosiale nivå 
kunne spore kvarandre til utvikling innanför den naermaste 
utviklingssona? Eller vil ei slik utvikling berre kunne skje 
for den som står på eit lågare trinn i hove til samarbeids-
partnaren? Vil teorin om den naermaste utviklingssona 
kunne brukast der elevar som står på nokonlunde same 
faglege, intellektuelle og sosiale nivå, samarbeider, t. d. om 
skriving? (Hoel 1995:194) 

Hoel svarar jakande på dessa frågor. Hon anser alltså att elever på samma 
intellektuella, kunskapsmässiga och sociala nivå kan sporra varandra att 
komma vidare mot den närmaste utvecklingszonen. Mitt antagande är att 
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Hoels uppfattning stämmer, så att elever på samma nivå, i varje fall tillsam­
mans med stödet av lärarledd undervisning, kan hjälpa varandra att utveck­
las till den närmast följande utvecklingszonen. I uppläggningen av min 
undersökning finns därför både vuxenhjälp och kamratstöd. Beträffande 
gruppindelningen satte elevernas ordinarie lärare på min inrådan samman 
grupperna på ett sådant sätt att elever i samma grupp stod på en någorlun­
da likartad nivå. Dock kommer jag inte att i mitt begränsade material kunna 
beskriva någon tydlig väg mot den närmaste utvecklingszonen. 

I Vygotskijs Fantasi och kreativitet i barndomen (1995) finns ett kapitel, "Det 
litterära skapandet i skolåldern", där han problematiserar utvecklingen av 
barns och ungdomars litterära skrivande. I kapitlet ger han ett exempel på 
kollektivt litterärt skapande som även är min metod. Exemplet är en berätt­
else som författats av sju elever i åldrarna 12 till 15 år. Texten, "Historien om 
vagn nummer 1243, berättad av den själv", hade tillkommit på elevernas eget 
initiativ. Det som kan vara av intresse för min studie är Vygotskijs beskriv­
ning av de typiska drag som finns hos barn när de tillsammans skapar lit­
terärt, nämligen fantasi, kombinationsförmåga, känsla, språkförmåga men 
samtidigt omognad och ofullkomlighet eller med hans egna ord: 

I detta kollektiva verk av barn kan man se alla de grundläg­
gande dragen i barns litterära skapande: Den kombinatoriska 
fantasin, som tillskriver materialet som vagnen skapats av 
liksom själva vagnen mänskliga egenskaper och upplevelser; 
det emotionella tillvägagångssättet, som tvingade barnen att 
inte bara helt enkelt förstå och föreställa sig vagnens historia, 
utan också att uppleva den och överföra den till känslornas 
språk; och slutligen strävan efter att förverkliga denna emo­
tionella och bildliga konstruktion i en yttre språklig form, att 
realisera den. Här är det ju lätt att se i vilken grad barns ska­
pande närs av intryck som kommer från verkligheten, bear­
betar dessa intryck och leder barnet till en djupare förståelse 
och känsla för denna verklighet. Emellertid kan man också av 
denna berättelse lätt se samma sak som man kan lägga märke 
till beträffande allt barnsligt skapande - nämligen ofullkom­
ligheten hos detta skapande, som uppenbarar sig om man 
betraktar det utifrån de krav som vi ställer på den seriösa lit­
teraturen. (Vygotskij 1995:73 f.) 

Mina något äldre niondeklasselevers dikter får ses som kollektivt skapade, 
där samma typiska drag säkert kan iakttas, även om dikterna inte har 
bedömts med utgångspunkt i en jämförelse med seriösa litterära verk. Detta 
beror på att min undersökning i första hand handlar om talat språk, där dik­
ten är ett resultat av det problemlösande samtalet. Förhoppningsvis finns 
däremot den kombinatoriska fantasin, det emotionella tillvägagångssättet 
och det litterära skapandets språkliga form även hos mina elever, både i 
deras dikter och i samtalen. 

1.4 Forskande lärare eller undersökningsledare 

Litteraturvetaren Johan Elmfeldt inleder sin avhandling Läsningens röster. Om 
litteratur, genus och lärarskap (1997) med ett avsnitt om den forskande läraren 
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som där är identisk med honom själv. I egenskap av forskande lärare arbetar 
han med "planering, datainsamling, utskrifter och materialbearbetning", 
vilket han anser även ingår i det vardagliga lärararbetet (1997:10). Vidare 
tvingas den forskande läraren till den självreflexion som är nödvändig också 
för varje lärare. Däremot är Elmfeldt av den uppfattningen att det inte är 
problemfritt att forska på sin egen undervisning, bland annat därför att ett 
externt (=andra forskares) perspektiv saknas. Å andra sidan är Elmfeldt 
knuten till den Pedagogiska gruppens forskarseminarier i Lund och har där 
kunnat diskutera viktiga spörsmål om sin klassrumsforskning. Samma 
grupp har även den norske litter a tur ve tåren Jon Smid t utbytt erfarenheter 
med. Han skriver om sin klassrumsundersökning i förordet till studien Seks 
lesere på skolen. Hva de S0kte, hva defant (1989). Där förklarar han att han, som 
var klassens lärare, i studien omtalar sig själv i tredje person för att tydligare 
som forskare kunna reflektera över klassrumssituationen. 

Hoel har också utförligt diskuterat nackdelar och fördelar med att läraren 
och forskaren är samma person. Hon tvivlar på att forskaren kan separeras 
från läraren, snarare samtalar de två sidorna med varandra. En fallgrop för 
en lärare som också forskar är att hon/han bland sina data väljer ut dem som 
visar på positiva sidor hos eleverna och i undervisningen, sålunda en sub­
jektiv önskan som bygger på lärarens välvilja eller prestige. Hoel ger ett 
belysande exempel på hur hon i sitt inspelade material från responssamtal 
blev besviken på en pojkgrupp som hon ansåg diskutera perifera ting som 
militärtjänst och kvinnor i försvaret. Hon tyckte att pojkarna var föga kon­
centrerade på uppgiften. Senare förstod hon att samtalet för pojkarna var ett 
djupt meningsfullt samtal. De samtalade om sin egen livssituation och 
framtid och visade läraren stor respekt genom att våga visa detta i samtal. 

Jag känner igen mig i Hoels beskrivning av sin besvikelse över pojkgrup-
pen som inte vid första påseende följer responssamtalets givna gång. Även 
om jag inte är forskande lärare i Hoels, Elmfeldts eller Smidts mening, byg­
ger den förförståelse jag utgår från när jag beskriver och tolkar mina samtal 
på min lärarerfarenhet. Jag kan också, troligen utifrån en lärartypisk effek­
tivitetsaspekt, känna denna besvikelse när jag tycker att eleverna inte samta­
lar enligt instruktionen. Men liksom Hoel har jag tolkat mitt material under 
en lång period vilket innebär många ställningstaganden och omtolkningar. 

En pedagogisk fördel vad gäller det empiriska undervisningsmaterialet är 
att ingenting av det behöver vara fabricerat speciellt för forskningsän­
damålet, framhåller Hoel vidare. En annan fördel är att lärarpositionen ger 
forskaren "innsyn, innsikt og kunnskap" (Hoel 1995:420). Beträffande datain­
samlingen stämmer detta i mitt fall delvis. Även om man kan säga att mitt 
undervisningsmaterial är fabricerat för forskning, är det likväl skolverk-
lighetsförankrat i hög grad. 

I min egen undersökning ser jag mig i första hand som undersök­
ningsledare men även i viss mån som undervisande lärare. Den klass som är 
mitt forskningsobjekt har jag mött som undersökningsledare men samtidigt 
även som gästlärare. Utgående från mina tidigare lärarerfarenheter har jag 
inför min forskningsuppgift samarbetat med klassens ordinarie svensklärare 
och etablerat kontakt med eleverna. De kunskaper som den ordinarie läraren 
hade om eleverna saknade jag naturligtvis. Detta har dock passat mina syften 
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väl, eftersom jag önskar betrakta samtalen som den huvudsakliga kontexten. 
Jag behöver inte viljemässigt bortse från kunskap om till exempel elevernas 
sociala bakgrund, eftersom jag vet så lite om eleverna att det ändå inte direkt 
kan påverka mina tolkningar. 

I likhet med Elmfeldt har jag inte haft någon observatör på forskarnivå 
som antecknat iakttagelser till exempel i samband med min undervisning. 
Inte heller har mitt tolkade material och min undervisning underkastats 
någon form av triangulering, vilket i mitt fall skulle ha inneburit att flera 
forskare oberoende av varandra skulle ha analyserat och observerat samtals­
materialet och undervisningen och därefter jämfört och sammanställt resul­
taten. Däremot har två antecknande lärarkandidater, en ämneskollega och 
den ordinarie läraren varit närvarande under flera av mina lektioner. 
Synpunkter och reflexioner på min undervisning, om än - sett i ett forsk­
ningssammanhang - från lekmän, finns således. Det huvudsakliga syftet 
med min undersökning är emellertid inte att iaktta min egen undervisning 
och dess samspel med eleverna utan att studera elevernas språkliga samar­
bete och dess resultat. Min undervisning framträder sekundärt, då eleverna 
anspelar på den i sina samtal. Dock är hela den didaktiska uppläggningen av 
lektionerna, gruppindelningen och samtalsinstruktionerna viktiga och utgör 
lärarstödet i enlighet med byggnadsställningsprincipen (se 2.2). Denna 
didaktiska organisation bestämdes för att stimulera elevernas språkliga för­
måga och därmed bidra till deras språkliga utveckling. Men jag har alltså 
inte varit den forskande läraren utan huvudsakligen undersökningsledaren. 

1.5 Avhandlingens uppläggning 

Den fortsatta framställningen är disponerad på följande sätt. I kapitel 2 
redogörs för mitt mer preciserade syfte med arbetet, presenteras datainsam­
lingen och materialet samt ges de didaktiska utgångspunkterna. Därefter föl­
jer en forskningsbakgrund, begreppsförklaringar, empiriska utgångspunkter 
och en metodkommentar. I kapitel 3 beskrivs undersökningens uppläggning 
och genomförande samt transkriptionsmetoden. Kapitlet avslutas med en 
presentation av eleverna och gruppdikterna samt korta samtalsreferat. I 
avhandlingens två huvudkapitel, det fjärde och femte, analyseras elevsam­
talen ur olika aspekter. I kapitel 4 behandlas det empiriska materialet genom 
att samtalen beskrivs och tolkas som kollektiva textbyggen i lärande­
processen. Här används både en kvantitativ och kvalitativ metod, även om 
den kvantitativa är underordnad den kvalitativa. I kapitel 5 analyseras sym­
metriska och asymmetriska samarbets- och konkurrensdrag samt skrattets 
funktion i samtalen. Här brukas i huvudssak den kvalitativa metoden. I det 
sjätte och sista kapitlet beskrivs slutligen de samtalsstilar och samtalsmönst­
er som synliggjorts i samtalen. I detta kapitel finns också den avslutande 
diskussionen. 
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2 Undersökningens utgångspunkter 

Undersökningens syfte som jag presenterade i 1.2 kompletteras inled­
ningsvis i detta kapitel med en presentation av mina mer preciserade del­
syften. Därefter beskrivs datainsamlingen och materialet samt ges några 
didaktiska utgångspunkter. Sedan följer avsnitt om tidigare forskning, om en 
del begrepp och om de empiriska utgångspunkterna. Kapitlet avslutas med 
en metodkommentar. 

2.1 Delsyften 

Min studie behandlar problemlösningssamtal i skolan. Utgångspunkten är 
gruppsamtal bland elever i grundskolans nionde klass, dokumenterade i 
form av videoinspelningar och transkriberad text. Undersökningens två del­
syften är att i de sex gruppernas samtal beskriva och tolka samtalsdeltagar­
nas kollektiva textbygge när de löser en gruppuppgift. 

• För det första belyser jag därvid uppgiftsorienterade samtalsdrag som 
har diktdiskussionen som sitt huvudsakliga innehåll, interaktionistiska 
drag som dyader, polyader och kollektivt producerade meningsenheter 
samt genrespecifika drag. De senare är knutna dels till genren diktsam­
tal och diktskrivande i skolan som en preciserad del av den offentliga 
koden, dels till den offentliga koden mer allmänt. 

• För det andra beskriver, tolkar och jämför jag symmetriska och asym­
metriska samarbets- och konkurrensdrag samt skratt i interaktionen. 
Jag diskuterar då även hur samtalsdeltagarna konstruerar kön. 

Resultatet av det första delsyftet redovisas i kapitel 4, "Lärande samtal. 
Elevernas kollektiva textbygge", och det andra i kapitel 5, "Lärande samtal. 
Samarbete och konkurrens". 

2.2 Presentation av datainsamlingen och materialet. 
Didaktiska utgångspunkter 

Undersökningen presenteras utförligt i nästa kapitel och introduceras endast 
kortfattat i detta avsnitt. Under våren 1997 spelade jag under en tvåveckors-
period in samtal på video med elever som då gick sin sista termin i grund­
skolan. Eleverna, 24 stycken, delades in i sex grupper med, som tidigare 
nämnts, fyra elever i varje grupp. Grupperna var sammansatta efter könstill­
hörighet i två flickgrupper och två pojkgrupper. Två grupper var blandade 
med två flickor och två pojkar i varje grupp. Genom denna typ av gruppin­
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delning kunde även könsaspekter beaktas. 
Varje grupps samtal spelades in vid tre olika tillfällen utan närvarande 

lärare. Uppgiften, som eleverna tilldelades, bestod i att de skulle samtala om 
och skriva en dikt tillsammans. Den skulle vara klar efter det tredje samtalet. 
Det första av dessa samtal är 20 minuter långt och de två följande 15 minut­
er långa vardera. Beträffande samtalslängden för det andra och tredje sam­
talet, 15 minuter, fungerade den fullt tillfredsställande i min förra under­
sökning (1996). När det gällde det första samtalet i den förra studien visade 
sig 15 minuter vara något för kort tid och därför valde jag denna gång 20 
minuter. 

Ett uppföljande fjärde samtal, ca 5 minuter långt, i den fortsatta fram­
ställningen kallat korrekturläsningssamtalet, spelades in på ljudband. Jag var 
närvarande under varje sådant samtal och ställde några "korrekturläsnings­
frågor". Tillsammans med eleverna gick jag då igenom dikterna i korrektur 
för att förvissa mig om att dessa var rätt uppfattade av mig vad gällde till 
exempel rubriksättning, radklyvning och kommatering. En del mindre 
ändringar gjordes och det är dessa korrekturlästa dikter som citeras i det här 
arbetet. I den mån jag har bedömt det som i sammanhanget relevant, kom­
menteras någon gång de förmodade orsakerna till korrigeringarna. 

Beträffande de didaktiska utgångspunkterna höll jag som introduktion 
till var och en av videoinspelningarna en lektion, alltså sammanlagt tre lek­
tioner. Dessutom fanns en stencil tillgänglig för eleverna under inspel­
ningarna med de instruktioner som även getts muntligt. Mina lektioner, 
gruppuppgifens formulering och samtalsinstruktionerna var början på en 
stödjande undervisningsprocess i enlighet med det av Vygotskijefterföljarna 
Wood, Bruner och Ross (1976) lanserade begreppet "scaffolding principle", 
byggnadsställningsprincipen. Byggnadsställningen är metaforen för det sta­
bila undervisningsstöd och den kunskapsbas som hjälper varje elev att höja 
sig från den aktuella utvecklingsnivån. Orsaken till att eleverna fick upp­
draget att samtala om och skriva en gemensam dikt var att denna skapande, 
litterära uppgift, normalt individuellt utförd, skulle påverka och stimulera 
deras förmåga att tänka, att samarbeta och att utnyttja sin språkliga kompe­
tens. 

Min processinriktat upplagda didaktiska organisation bygger både på 
min lärarerfarenhet och Vygotskijtraditionen och kan generellt formuleras så 
här: Genom interaktionen i ett problemlösningssamtal inhämtar och medde­
lar varje elev kunskaper i en dynamisk, kollektiv process. Dessa kunskaper 
sammanfogas gemensamt på ett sätt som individen inte hade kunnat åstad­
komma på egen hand. 

Slutligen vill jag även framhålla att det är betydelsefullt att utveckla 
undervisningsmetoder som gynnar elevernas språkutveckling på olika sätt, 
vilket Kurt Johannesson (1992) sammanfattande formulerat i sin artikel 
Retorik: 

Därför måste vi nog satsa mycket mer på språkträningen i 
våra skolor i framtiden, och nu på alla tre huvudmomenten, 
"tala", läsa" och "skriva". Frimodigheten, öppenheten finns 
där. Men man måste också skapa en medvetenhet om att det 
är svårt och viktigt att tala väl. Och sedan måste övningar­
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na komma, så ofta som möjligt. Då finner man kanske att 
talandet inte bara är en skräck utan också en lek och en 
konst. Alla har rätt att någon gång få upptäcka detta. 
(Johannesson 1992:33) 

Problemlösningssamtal i skolan är som ser jag det lärande samtal som alltså 
kan öva och utveckla elevernas språk och kommunikativa färdigheter. 

2.3 Tidigare forskning om samtal bland ungdomar 

I detta avsnitt kommer jag att behandla tidigare forskning om ungdomars 
samtal mer allmänt för att sedan i 2.4.2 specifikt ta upp forskning om språk 
och kön i skolan. 

Dysthe (1995) beskriver inledningsvis i sin ovan nämnda studie, hur hon 
som observatör av en klass under en vecka följde en av eleverna, Trude, 
under alla hennes lektioner. Denna observation gjorde ett negativt intryck på 
Dysthe. Hon iakttog hur arbetsamt, passivt och ibland långtråkigt det var för 
eleverna med den undervisningsform, det lärarstyrda samtalet, som hon 
själv tidigare oftast använt. Sin egen undervisning hade hon sett som dialo­
gisk och aktiverande men insåg nu att den i hög grad innefattat blott en 
talande. Denna undervisningsform med frågor och svar kallar hon "monolo­
gisk undervisningsdiskurs som gir seg ut for å vaere dialog" (Dysthe 
1995:12). Enligt Dysthe (1995:14) innebär denna typ av undervisningsmetod, 
att eleverna inte erhåller så många tillfällen att själva verbalisera kunskap. Ett 
alternativ för henne är problemlösningssamtal i grupp, en social-interaktiv 
undervisningsform, som inkluderar elevens tolkningar och personliga 
erfarenheter (Dysthe 1995:51). 

Ur lärarens synvinkel ses det lärarstyrda klassrumssamtalet, "den 
monologiska dialogen", som tidseffektivt från inlärningssynpunkt. Men hur 
ser denna inlärning ut ur elevernas synvinkel? Dysthe (1995:14) iakttog i sin 
undersökning att eleverna var mest uppmärksamma, när läraren ställde frå­
gor och minst uppmärksamma, när läraren sammanfattade svaren eller 
reflekterade över dem. Eleverna använde följaktligen sin uppmärksamhet 
strategiskt. Även om elever inte alltid är så koncentrerade på ett långsiktigt 
kunskapsinhämtande under lärarledda lektioner - vilket många lärare är 
införstådda med - kan, antar jag, ett mer elevaktivt undervisningssätt ändå 
av lärare uppfattas som slöseri med dyrbar inlärningstid. I till exempel 
gruppsamtal går en del av tiden åt till att skapa social trygghet i gruppen och 
detta är enligt många lärare - och kanske även elever - inte heller ett effek­
tivt utnyttjande av tiden. Detta problem tar Hoel (1995) upp i sin ovan nämn­
da avhandling. Hon påpekar att de lärare som önskar en rationell typ av 
problemlösning ofta anser att en stor andel av ren social aktivitet är bortkas­
tad tid, medan andra ser denna aktivitet som en förutsättning för problem­
lösning (Hoel 1995:247). I Lyriksamtal i skolan (1996) belyser jag detta genom 
att beskriva mitt eget förhållningssätt till den sociala aktiviteten i samband 
med uppgiftslösningen: 

När jag första gången tittade på videoinspelningen av det 
här samtalet, blev jag besviken och ansåg på lärarvis att 
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eleverna inte hade hållit sig till ämnet. Däremot tyckte jag 
redan från början att eleverna fungerade väl socialt. De tog 
hänsyn till varandra och ingen försökte vara överlägsen. 
(Rooswall 1996:38 f.) 

Ovanstående gällde det första samtalet av tre. Eleverna gick i klass 9 och 
kände därför varandra väl. Den sociala tryggheten fanns på förhand, men jag 
var alltså besviken på problemlösningen och var då anhängare av "ein 
reindyrka rasjonell problemloysingsmodell" (Hoel 1995:247). I föreliggande 
undersökning har jag försökt att tillgodose både de rationella och de ska­
pande komponenterna i min problemlösningsmodell. Därför har jag bland 
annat styrt samtalet tydligare genom uppgiftens formulering och innehåll. 
Jag har även försökt att tolka elevernas samtal mer lyhört än i den tidigare 
studien och inte alltid ansett sidospår och mindre konflikter vara bortkastad 
tid. 

I samarbete om en uppgift finns tillsammans med tryggheten ibland även 
sociala konflikter, vilket Hoel visar: 

Sosio-emosjonelle konfliktar, til domes kamp om makt, vil 
ofte få synlege utslag når dei blir kopia til konkrete arbeids-
oppgåver. Ein person kan oppfatte den måten forslag og 
idear blir mottatt på, som teikn på den status vedkom­
mande har i gruppa: ei avvising av ein ide blir tolka som ei 
a wising av ein sjolv, medan aksep tering av ein ide blir tolka 
som akseptering av personen. Truleg spelar sosio-
emosjonelle faktorar som sosial status, rollefunksjon og 
onske om personleg medverknad inn i dei fleste konfliktar 
som på overflata ytrar sig som ein fagleg konflikt. (Hoel 
1995:249) 

Som framgår av citatet är det problematiskt att bestämt kunna avgöra om en 
konflikt är knuten till uppgiften eller till den sociala sfären. Mänsklig inter-
aktion sker ofta samtidigt både på ett innehållsplan som är kopplat till 
arbetsuppgiften och på ett relationsplan som handlar om socio-emotionella 
faktorer. För övrigt anser Hoel att en social konflikt kan vara till fördel för 
problemlösningen, medan samarbete i form av ständigt medhåll kan vara till 
nackdel (1995:249 ff.). Inför min egen studie har jag dock inte medvetet 
försökt att skapa grupper med inneboende konflikter, snarare tvärtom. Jag 
har velat sprida talaktiviteten genom att tillsammans med klassens lärare 
sätta samman grupperna så att kända konfliktungar undviks. Jag har även 
velat skapa relativt jämställda grupper, men naturligtvis anser jag inte att all 
konkurrens eller asymmetriskt beteende är av ondo, tvärtom. Dessutom var 
jag inte, som Hoel i sin undersökning, klassens ordinarie lärare, vilket även 
för min del innebar att jag ville undvika konflikter vilka jag som enbart 
undersökningsledare inte skulle kunna råda över. 

I sin tidigare nämnda artikel behandlar även Thelander (1996) gruppsam­
tal kring en given uppgift i skolan. Hon tar upp olika faktorer som är bety­
delsefulla för hur eleverna tar itu med uppgiften, som en utomstående 
försöksledare förelagt dem. Sociala mönster och uppgiftsinstruktioner är 
några sådana faktorer som hon (1996:442) nämner. En slutsats som hon kom­
mer fram till beträffande sin egen undersökning är att pojk- och flickgrup-
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perna löser sina uppgifter lika väl, men vägen till lösningen är olika. 
Pojkarna gör mer "utvikningar från uppgiften", medan flickorna "håller sig 
till ämnet och samarbetar målmedvetet" (Thelander 1996:445, 447). Detta 
visar även andra undersökningar (Bjerrum Nielsen & Rudberg 1988, 1991; 
Hoel 1995; Rooswall 1996). Om denna skillnad mellan flickor och pojkar även 
finns i min studies samtal, är den viktig att lyfta fram. 

Enligt Thelander är det största problemet i icke-lärarledda samtal emeller­
tid "spänningen mellan privat och offentlig kod. Hur skall man möta 
förväntningar och krav i ett sammanhang där man inte har några mönster­
beteenden? Uppgifterna kräver den offentliga koden men situationen, 
gruppsamtalet utan lärare, den privata" (1996:452). 

När det gäller min egen undersökning, förefaller emellertid ett strikt 
inspelningsförfarande stärka den offentliga koden på så sätt att eleverna, i 
vetskap om att videoinspelningarna noggrant kommer att observeras, sam­
talar som om en lärare vore närvarande. Och även om det enligt Thelander 
inte finns uttalade mönsterbeteenden för elevgruppsamtal i skolan utgår jag 
från att uppgiftsformuleringen och styrningen bidrar till att minska privata 
samtalsdrag. Vad jag förstår, erbjuder lärarrollen dessutom ett beteendemön­
ster som i varje fall flickor vill och kan efterlikna. (Jfr Bjerrum Nielsen & 
Rudberg 1988, 1991.) 

I Lyriksamtal i skolan (1996) kom jag i den pilotstudie som också ingick i 
uppsatsen fram till liknande resultat som Thelander vad gäller spänningen 
mellan privat och offentlig kod. I pilotstudien undersökte och jämförde jag 
två grupper med fyra elever, två pojkar och två flickor i varje grupp. Den ena 
gruppen gick i femman, den andra i nian. Båda grupperna fick uppgiften att 
samtala om dikten "Änglamark": 

Trots att bägge grupperna fungerade väl socialt, hade både 
de äldre och de yngre eleverna svårt att aktivt lyssna på ett 
sådant sätt, att de kunde ställa frågor till varandra, argu­
mentera för sina åsikter och ge motargument. Niorna var 
dock bättre än femmorna på denna konstruktiva typ av 
samtal, vilket inte förvånade, eftersom det hade med deras 
större mognad att göra. De lyssnade på varandra, men för­
mådde inte alltid att höja samtalet från en socialt väl­
fungerande nivå till det kunskapssökande samtalets argu­
menterande nivå. (Rooswall 1996:18) 

Då det i pilotstudien ingick att eleverna skulle titta på sitt videoinspelade 
första diktsamtal, blev de medvetna om att de i samtalet ibland lämnade 
ämnet. En av flickorna i femman uttryckte med emfas, när hon tittade på 
detta samtal: "Det var inte så himla mycket som handla om dikten" och en 
av pojkarna i nian yttrade sig på ett liknande sätt: "Nu ä vi långt från 
Änglamark" (Rooswall 1996:18f). Även gruppsamtal i skolan definierades av 
en av flickorna i nian, "som när man pratar i telefon" (Rooswall 1996:19), 
således en samtalsstil som tillhör den privata koden. 

Eftersom jag här ovan nämnt samtalsstil, vill jag kort definiera begreppet 
via Nordbergs artikel (1985:8), "Om ungdomars samtalsstil". Där tar han upp 
de drag som han anser konstituerar samtalsstil. Dessa kan delas in i sam­
talsstrukturella, prosodiska, paralingvistiska och innehållsliga drag. 
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Beträffande strukturella drag i ungdomars samtalsstil har han funnit att de 
använder ganska korta repliker, har hög andel samtidigt tal och högt taltem­
po (1985:12 f.). 

För att fortsätta att belysa det mera typiska för unga människors sätt att 
samtala finns det anledning att här även uppmärksamma Ulla-Britt Kotsinas 
undersökning, Ungdomsspråk (1994). Hon visar att unga människor ofta har 
ett snabbare taltempo med fler reduktioner och assimilationer av ljud än 
äldre, vilket även annan forskning visat. Tvekljud som eh och öh förekommer 
inte i lika hög grad i ungdomsspråket som i vuxenspråket enligt henne 
(1994:37). När man hör ungdomar tala med varandra, får man ibland intryck­
et att de bryter mot vad vi vuxna betraktar som grundläggande samtals­
regler, till exempel att man inte bör avbryta andra talare eller tala samtidigt. 
Sannolikt är intrycket riktigt, det vill säga turtagningen sker ganska abrupt, 
helt enkelt därför att talarna är ivriga och engagerade och därför inte har 
tålamod att invänta ett lämpligt tillfälle att ta ordet. Men samtidigt tal 
behöver inte alltid uppfattas som avbrott, vare sig av den som har ordet eller 
av övriga samtalsdeltagare. I stället innebär inpassen ofta att lyssnarna med 
en sorts bakgrundsrepliker understödjer den som för tillfället har ordet, 
menar Kotsinas (1994:45). 

Även om de ovan refererade iakttagelserna inte helt stämmer på ung­
domars samtalsstil i problemlösningssamtal i skolan, som är en annan genre 
än vardagliga samtal i privatlivet, finns även i skolsamtal en tendens att 
avbryta och att tala samtidigt, fastän inte lika frekvent. Kotsinas (1994:45) 
påpekar vidare att i synnerhet flickor tillsammans kan skapa "en gemensam 
replik" av sina individuella repliker, om de känner varandra väl och 
diskuterar ett ämne som är välbekant för dem, alltså en sorts kollektivt ska­
pande. Hennes exempel nedan visar att även pojkar använder detta sätt. A 
pratar om sin lärare tillsammans med B som fyller i, utvecklar eller repeter­
ar A:s repliker: 

A: vår lärare han e 
B: sjuk 
A: nan va opererad i knet 
B: korsminisken elle va fan de va 
A: första eh höstterminen i sjuan då va han tjänstledi 
B: då hade han tjänstledit 
A: sen då blev han sjuk på hö- vårterminen i sjuan å då blev 
de ba / kaos 
(Kotsinas 1994:46) 

Denna typ av gemensamt yttrande kallar Per Linell och Lennart Gustavsson 
i sin studie Om dialogens dynamik, dominans och koherens (1987) en kollektivt 
producerad meningsenhet. Den består av två eller flera talares bidrag och 
sträcker sig över replikgränserna (1987:14). Ett autentiskt exempel på en vari­
ant av denna typ av meningsenhet, även kallad lucklämning eller luckifyllning, 
är följande exempel: 

A:, så det är riktigt men ändå så så blir det att vi får .... 
B: ja, klä skott, ja 
A: vi får klä skott, det det hela en stor del av ansvaret läggs 
ju på oss (Linell & Gustavsson 1987:34) 
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A tycks ha avbrutit sig (lucklämning) för att få hjälp av B att fylla i med ett 
eller flera ord (luckifyllning). 

Pojkar, i Kotsinas exempel två sextonåringar, A och B, kan på väg mot en 
anpassning till vuxenspråket försöka sig på en mer argumenterande talstil. 
Typiskt för denna stil är enligt Kotsinas långa repliker, generaliserad pro­
blemdiskussion och abstrakt ordval (1994:54). B diskuterar efter påstötningar 
av intervjuaren (I) hur människor uppfattar sin förort: 

I: du säjer att man månar om de här att vara Norrbo 
B: jaa de e e väl / ger ju aliti en känsla av enhet va / ja menar 
som folk säjer att man e svensk eller man e stockholmare va 
/ skicka ner en stockholmare till Skåne å han e väldit stolt 
över att han e nollåtta som man säjer där nere / de e aliti så 
att de e samma samma sak me Norr att vi tycker de e bra 
dom som bor i Eneberg tycker att Eneberg e bäst va / de e 
A: ja de tycker ja också 
I: e re nå särskilt bra å va Norrbo 
B: de tycker vi ja e helt övertyga att dom som bor i / jaa / 
Åkersberga tycker att de e särskilt bra å va åkersbergare / ja 
tror inte att de e nåra direkta skillnader klart de e skillnader 
men om dom e på gott eller ont de e ju en annan sak som ja 
inte subje- objektivt kan bedöma de e mer subjektivt då. 
(Kotsinas 1994:54 f.) 

B konkretiserar sin utläggning, "inte med inlagda berättelser eller anföringar 
utan med mera generaliserande exemplifieringar. Ordvalet är mer abstrakt, 
övertygad, subjektiv, objektiv [...], och replikerna går tydligare ut på att belysa 
generella resonemang" (Kotsinas 1994:54). 

Det kollektiva skapandet av meningsenheter och den argumenterande 
stilen som ovan behandlats är naturligtvis intressanta att undersöka i mina 
samtal och att då även pröva om någon könsskillnad finns. 

2.4 Tidigare forskning om språk och kön 

I det första avsnittet behandlas forskning om makt, språk och kön. I den 
empiriska delen av mitt arbete används i synnerhet de i det avsnittet 
definierade begreppen makt och dominans. Därefter följer ett avsnitt om 
forskning kring språk och kön i skolan. 

2.4.1 Makt, språk och kön 

Linell och Gustavsson diskuterar makt och dominans i dialogsamtal (=sam-
tal med två deltagare) i sin nämnda studie (1987:237 ff.). De anser att makt är 
en bakomliggande struktur som gör att man kan tolka en dialog på olika sätt. 
Således kan den som har makt styra ett samtals inriktning, till exempel när 
ett samtal skall börja och sluta. En läkare har i ett patientsamtal denna 
bakomliggande makt. Dialogen läkare - patient måste följaktligen tolkas 
med detta för ögonen. Med dominans menas hur parterna i samtalet fördelar 
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det tillgängliga talrummet i kvantitativa termer. Dominans och makt är följ­
aktligen inte synonyma begrepp. I samtal kan man urskilja tre dimensioner i 
dominansen: 

• kvantitativ dominans i termer av talmängd (den som pratar mest) 
• innehållslig dominans i termer av introduktion av nytt innehåll 
• interaktioneil dominans i termer av initiativ och responser (Lineli & 

Gustavsson 1987:237 f.) 

Den som har makt kan styra ett samtals syften och längd, medan den som 
dominerar ett samtal utnyttjar det befintliga talrummet mer än de andra 
samtalsmedlemmarna (1987:237 ff.). 

Som jag ser det, har jag som undersökningsledare den bakomliggande 
makten, så till vida att samtalen i min undersökning är konstruerade efter 
vissa principer som samtalsdeltagarna "tvingats" följa. Andra maktfaktorer i 
samtalen som samhällsklass, förälskelse - enligt Linell och Gustavsson 
(1987:237) är den minst förälskade parten den som har mest makt och därför 
inte behöver prata så mycket - eller ojämlika vänskapspakter känner jag inte 
till. Min undersökning bygger på att det är samtalen, inte bakgrundsfakta om 
eleverna, som ses som den huvudsakliga kontexten. Däremot betraktas i 
mina tolkningar kön som möjlig maktfaktor. Eftersom jag i min undersök­
ning har makten över samtalen, underordnar sig eleverna på olika sätt mina 
på förhand uppställda syften. Jag ser dock makt- och underordningsper­
spektivet i mina samtal som delvis föränderligt, eftersom samtalsinteraktion 
i sig är en dynamisk process. 

Dessa begreppsdefinitioner av makt och dominans i samtal leder över till 
några frågor om makt, språk och kön i samhället som den engelska språk­
forskaren Deborah Cameron ställer i sin bok Feminism and Linguistic Theory 
(1985:219): 

• På vilket sätt och i vilket syfte kontrolleras språket? 
• Skiljer sig makten i språket från andra typer av makt som fysisk, poli­

tisk eller ekonomisk makt? 
• Eller är det så att den språkliga makten definierar verkligheten och där­

för är nyckeln till all annan maktutövning? 

I Camerons arbete debatteras olika svarsalternativ på de ställda frågorna. 
Hon framhåller till exempel vad hon ser som den faktiska skillnaden mellan 
manlig och kvinnlig kommunikation: 

For me this is the bottom line: women are not addressed in 
the same way as men. Women do not address others on the 
same terms as men. Patriarchal relations are part of the con­
text for every act of (attempted) communication. If we want 
to understand what part language plays in women's subor­
dination, and indeed what it can do in our liberation, we 
need to pay attention to questions of communication and 
address. (Cameron 1985:186) 

Cameron problematiserar kommunikationen mellan två parter på ett verk-
lighetsbaserat sätt och belyser kvinnors och mäns olika positioner i språket och 
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samtidigt i samhället. Hon ser dock en fara i att överbetona "the part lan­
guage plays in maintaining male dominance" (1985:220). På ett grundläg­
gande plan ("the bottom line") är Camerons teori om könens olika position­
er i språket och i samhället praktiskt förankrad. 

Även de amerikanska språkforskarna Penelope Eckert och Sally 
McConnell-Ginet är praktiskt förankrade och menar, att man måste vara på 
sin vakt mot alltför mycket abstraherande i samband med studiet av inter-
aktionen mellan språk och kön. Enligt de två forskarna bör man inte kritik­
löst abstrahera kön ("gender") från den sociala praktikgemenskap där 
språket produceras: 

Abstracting gender and language from the social practices 
that produce their particular forms in given communities 
often obscures and sometimes distorts tne ways they con­
nect and how those connections are implicated in power 
relations, in social conflict, in the production and reproduc­
tion of values and plans. Too much abstraction is often 
symptomatic of too little theorizing: abstraction should not 
substitute for theorizing but be informed by and responsive 
to it. Theoretical insight into how language and gender 
interact requires a close look at social practices in which 
they are jointly produced. (Eckert & McConnell-Ginet 
1992:89) 

Till skillnad från "too much abstraction" är teoribildningen om hur språk och 
kön interagerar i sociala praktiker betydelsefull. De båda språkforskarna rik­
tar dock kritik mot att man inom sociolingvistiken anser det vara självklart 
att man kan definiera manligt och kvinnligt språk - på ett sätt som tycks vara 
dikotomiskt - utifrån en på förhand uppgjord skala. Naturligtvis använder 
inte lingvister denna skala fullt ut: 

Women's language has been said to reflect their (our) con­
servatism, prestige consciousness, upward mobility, insecu­
rity, deference, nurturance, emotional expressivity, connect­
edness, sensivity to others, solidarity. And men's language 
is heard as evincing their toughness, lack of effect, competi­
tiveness, independence, competence, hierarchy, control. 
(Eckert & McConnell-Ginet 1992:90) 

De abstrakta dikotomiska definitionerna av manligt och kvinnligt språk före­
faller tyvärr infiltrera vårt tänkande. Hänsynstagande kvinnligt språk och 
konkurrenshävdande manligt bör vara abstrakta generaliseringar som inte 
alltid behöver överensstämma med en bestämd språklig praktikgemenskap. 
Eckert och McConnell-Ginet menar dock inte att man helt skall ta avstånd 
från dylika abstraktioner av manligt och kvinnligt, men de pekar på att verk­
ligheten är komplex: 

Gender is abstracted whole from other aspects of social 
identity, the linguistic system is abstracted from linguistic 
practice, language is abstracted from social action, interac­
tions and events are abstracted from community and per­
sonal history, difference and dominance are each abstracted 
from wider social practice, and both linguistic and social 
behavior are abstracted from the communities in which they 
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occur. When we recombine all these abstractions, we really 
do not know what we have. Certainly we don't seem to find 
real women and men as sums of the characteristics attri­
buted to them. (Eckert & McConnell-Ginet 1992:90) 

De båda forskarna visar alltså att det inte är lätt att finna det språkliga 
beteendet hos verkliga kvinnor och män bortom abstraktionen av kön. 
Samtidigt går det naturligtvis inte att bortse från denna abstraktion som i sin 
tur bygger på verkligheten. "But just as gender is not given and static, it is 
also not constructed afresh in each interaction or each community of prac­
tice/' (1992:98) 

De båda sociologerna Candace West och Don H. Zimmerman ställer i sin 
artikel "Doing Gender" (1987) frågan om en kvinna eller man kan undvika 
att "göra kön" (1987:145). De besvarar den genom att framhålla vilket oerhört 
kraftfullt ideologiskt mönster kön ("gender") faktiskt är: 

Gender is a powerful ideological device, which produces, 
reproduces, and legitimates the choices and limits that are 
predicated on sex category. An understanding of how gen­
der is produced in social situations will afford clarification 
of interactional scaffolding of social structure and the social 
control processes that sustain it. (West & Zimmerman 
1987:147) 

West och Zimmerman betonar liksom Eckert och McConnell-Ginet vikten av 
att förstå hur kön upprätthålls i den sociala strukturen. Redan för små pojkar 
är effektivitet och prestationsförmåga ("efficaciousness") ett könsideal ("gen­
der ideal") medan små flickor väljer att ha det yttre, utseendet ("appear­
ance"), som sitt ideal (West & Zimmerman 1987:141). 

Den sociala praktikgemenskapen producerar också skratt. Den amerikan­
ska språkforskaren Mary Crawford (1995) visar att det finns en skillnad mel­
lan mäns och kvinnors sätt att skratta. Där beskriver hon hur kvinnor betrak­
tas som humorlösa av män, fastän de förväntas skratta åt mannens skämt, 
"the ritual chuckle that signifies that he has successfully told a joke", medan 
deras egna ignoreras (Crawford 1995:133). Hon beskriver i detta fall en typ 
av underdånighetsskratt som alltså kvinnor ägnar sig åt i mäns närvaro. 
Denna typ av skratt förefaller höra till den kategori som Viveka Adelswärd 
(1996:85) kallar "lilla-jag"-skrattet, vilket hon, liksom Crawford med sin "rit­
ual chuckle", finner vara vanligare hos kvinnor. 

Adelswärd visar också i detta sammanhang på en viktig skillnad mellan 
pojkars och flickors skratt: 

De olika sätten att skratta åt och med pojkar respektive 
flickor kan sägas spegla vår syn på könens olika status. 
Skrattet är förknippat med status på två sätt. För det första 
skrattar man hellre åt den som är i underläge än åt någon 
i maktposition. [...] Det berättas att det skrattades en gang 
åt Robespierre i nationalkonventet. Det var två dagar före 
hans fall. 

Skratt är också förknippat med status på så sätt att i ett 
samtal skrattar den med lägre status mer än den med 
högre. (Adelswärd 1996:85 f.) 
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Adelswärd påpekar vidare att flera undersökningar, inklusive hennes egna, 
har visat att kvinnor skrattar mer än män, både ensamma och tillsammans 
(1996:83). 

I sin undersökning av 1200 observerade skratt fann psykologen Robert R. 
Provine (1996) att mindre än 20 % var humorrelaterade och över 80 % sociala 
skratt (1996:41). Han belyser även mäns och kvinnors olika skrattbeteenden 
och anser att "males are the leading humor producers and [...] females are 
the leading laughers" (1996:42). 

Enligt Cameron - och även Eckert och McConnell-Ginet - bör forskare 
vara kritiska inför den kulturella tendensen att se kvinnligt och manligt diko-
tomiskt och även försöka eliminera den. Detta är inte någon lätt uppgift, 
eftersom språket i sig inbegriper dikotomin maskulint - feminint: 

It is obvious that the gender-dichotomising tendency goes 
deep, and that our languages are implicated in it (males and 
females have different given names, different address titles, 
different pronouns... ) but it is perhaps less obvious that our 
metalanguages - the systems we use for talking about lan­
guage, including grammatical categories - are implicated 
too. (Cameron 1985:97) 

Hur detta icke-könsneutrala språk påverkar oss och vårt tänkande råder 
delade meningar om. De frågor som inledningsvis ställdes är naturligtvis 
alltför komplexa att entydigt besvara men likväl viktiga att diskutera. Det 
tycks dock vara så att den språkliga makten definierar verkligheten och där­
för är nyckeln till all annan maktutövning, till exempel den fysiska, politiska 
och ekonomiska. 

Den ovan belysta forskningen bildar en bakgrundskontext till min egen 
undersökning som är användbar i min tolkning. Det gäller inte minst Eckerts 
och McConnell-Ginets uppfattning att hänsynstagande kvinnligt språk och 
konkurrenshävdande manligt är abstraktioner som kan men inte behöver 
överensstämma med en bestämd språklig praktikgemenskap. Likaså är 
Camerons praktiskt förankrade teori om mäns och kvinnors olika positioner 
i språket fruktbar. 

2.4.2 Språk och kön i skolan 

I 2.3 behandlades ungdomars muntliga språk mer allmänt. I detta avsnitt 
diskuteras specifikt språk och kön i skolmiljö och en betydelsefull under­
sökning därom är Jan Einarssons och Tor G Hultmans Godmorgon pojkar och 
flickor. Om språk och kön i skolan (1984): 

Vi får inte heller glömma att barnen själva är ytterst med­
vetna om könsrollernas krav och att de - både flickor och 
pojkar - hjälper till att bevaka att "pojkar är pojkar" och att 
flickorna håller sig inom sitt eget område. Barnen är i stor 
utsträckning sina egna och varandras fostrare, och bidrar till 
att reproducera de rådande samhälleliga förhållandena mel­
lan könen - precis som mellan samhällsklasserna. 
(Einarsson & Hultman 1984:232) 
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Just detta citat pekar på en överensstämmelse med den tidiga könsrolls­
forskningens uppfattning om könens internalisering av könsrollen. De båda 
forskarna påpekar att de har haft öron och ögon öppna "för skillnader mel­
lan pojkar och flickor", i motsats till lärare som främst ser sina elever som 
individer (1984:232). I inledningskapitlet säger de båda författarna att köns­
aspekten inte var något som intresserade språkforskare i Sverige före 1970. 
Genom stora sociolingvistiskt upplagda undersökningar i början av 1970-
talet väcktes emellertid medvetandet om de faktiska könsskillnader som 
fanns i språkbruket. I slutet av 1970-talet växte så ett nytt forskningsfält fram, 
nämligen "språk och kön i ett handlingsinriktat perspektiv" (Einarsson & 
Hultman 1984:11). Inom detta område finns delvis min egen undersökning. 

Einarsson och Hultman beskriver även lärares, flickors och pojkars skratt 
i klassrummet. Enligt deras tolkning föredrar både kvinnliga och manliga 
lärare att undervisa pojkar; det är lättare att skratta med dem: 

En [...] orsak kan vara att deras infall och aktiviteter är 
sådana att de framkallar skratt. Under OÄ-lektionen [i en 
femteklass] förekommer skratt i elva replikväxlingar med 
pojkar och i fyra replikväxlingar med flickor. De skratt som 
förekommer i anslutning till pojkreplikerna utlöses ofta av 
vänliga skämt man och man emellan. Skratten är här upp­
muntrande och uttryck för publikstöd. Man skrattar med 
pojkarna. I replikväxlingarna med flickor kommer skratten 
mer çà flickornas bekostnad. Man skrattar åt deras 
of örstånd. Någon gång är det flickan själv som skrattar till 
lite förläget. Skratten är här mer undertryckande eller 
uttryck för osäkerhet. (Einarsson & Hultman 1984:200) 

De båda forskarna sammanfattar att flickornas skratt i replikväxlingar är för­
bundet med förlägenhet, medan pojkarnas pekar mot "öppenhet och skämt" 
(1984:201). På högstadiet blir det viktigare än på mellanstadiet för pojkarna 
att flickorna ställer upp som uppmuntrande åskådare av deras framfart 
genom att skratta eller visa stöd på annat sätt (1984:204). Flickorna accepter­
ar denna roll enligt Einarsson och Hultman. 

Maria Ohlsson, doktorand i nordiska språk vid Uppsala universitet, 
behandlar skämt i skolans värld i artikeln "Hur skämtar vi? Om barns och 
vuxnas skämt i ett könsperspektiv" (Almlöv & Ohlsson 1996). Som allmän 
bakgrund till sitt avsnitt beskriver Ohlsson hur pojkar uppför sig i klass­
rummet. De skämtar och lockar till skratt, de är aktörer som inte räds utskäll­
ningar, och de är ofta talföra. Flickorna däremot är duktiga på att samarbeta, 
att vänta på sin tur, att lyssna på pojkarna. Ohlsson ser i likhet med Einarsson 
och Hultman denna typ av olika beteenden som ett tidigt grundlagt köns­
rollsmönster som skolan förstärker. 

Språk och kön i skolan är också temat i flera av Hoels studier. I artikeln 
"Kjonn, interaksjon og elevsamarbeid" (1996) beskriver hon hur flickor och 
pojkar interagerar i responssamtal. Tvärtemot vad man kan vänta utifrån 
könsstereotyper, talar även pojkar i hennes inspelade material intimt och 
förtroligt, lyssnar och ställer frågor. När pojkar visar sådana samtalsdrag, är 
oftast flickor närvarande i gruppen. Hoel visar på forskning, inklusive sin 
egen, som dokumenterar att ostrukturerade samtal, där båda könen deltar, 
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lätt blir pojkdominerade, men genom "strukturert kommunikasjon får jen-
tene ein meir dominerande plass både i grupper og i klassen" (1996:34). I 
hennes tidigare nämnda avhandling (1995) jämförs bland annat två respons-
samtal, ett i en flickgrupp och ett i en pojkgrupp, avseende könsskillnader 
och hon finner att det finns olikheter. Hon framhåller vidare att både pojk-
och flickgruppens samtal präglas av närvaro och kamratskap men på olika 
sätt: 

Det indirekte, dei sinnrike omvegane som saerleg kom for 
dagen i responsen som Else gav Lene, finst ikkje tendensar 
til i gutesamtalen. Gutane går rett på sak, uttrycker seg 
direkte, det naermaste dei kjem modifisering er da Karl seier 
at "du kunna kanskje ha begynt stilen annerledes" og före­
slår at Bjarne "kanskje" kan beskrive ein situasjon [...]. 
Samtalestilen er noktern, endefrem, omsvopslaus. Det 
einaste positive innslaget i heile samtalen er ros Bjarne gir til 
innleiinga i stilen til Karl, og innslag som direkte gir uttrykk 
for solidaritet og omsorg, Finst ikkje. Likevel ber samtalen 
preg av naerleik og kameratskap, men på en annan måte enn 
i jentegruppa. Truleg slår det ut at kvinner og menn generelt 
ser ut til a ha ulike måtar å kommunisere pa, men like vik­
tig er etter mitt syn at konteksten og den måten partane 
tolkar konteksten på, pregar interaksjonen [...] (Hoel 
1995:504). 

Stilen i pojksamtalen är direkt och rakt på sak, medan flickorna tonar ner sig 
själva samtidigt som de intresserar sig för motparten. Pojkarna berömmer 
sällan varandra. Flickorna uttrycker sig ofta indirekt men är tydliga när de 
ger ros: 

Den positive haldninga jentene har til kvarandre, til utkasta 
og til arbeidsoppgavene, kjem fram på fleire måtar. 
Tydelegast viser den seg der dei eksplisitt gir uttrykk for 
den, men dei har og eit repertoar av meir indirekte måtar å 
vise den på. Den tette dialogen, som har som forutsetning 
konsentrasjon og evne til a lytte, er ein måte. Tvil og 
usikkerheit på egne vegner står i kontrast til den måten dei 
uppvurderar den andre på. Berit sin kommentar til den 
tolkinga Toril gjort av diktet, og som skil seg frå hennar, er 
slik: "/.../ det syns ae va bra tenkt / ... / ae hade ikke tenkt 
på det derre...". Gjennom dette uttrykker ho at Toril har 
gjort henne merksam på noko ho sjolv ikkje har sett. (Hoel 
1995:581 f.) 

Enligt Hoel har flickorna en positiv hållning till varandra och till arbets­
uppgiften men kan ibland uttrycka tvivel på den egna förmågan. 

Harriet Bjerrum Nielsen och Monica Rudberg behandlar i sin studie "hur 
biologiskt kön gradvis blir till socialt och psykologiskt kön" hos bland andra 
högstadieungdomar (1991:5). Enligt dem intresserar sig många av 
högstadieflickorna för relationer i samtal och grupparbeten och detta inte 
bara i förhållande till kamrater utan även till ämne och lärare. Som tidigare 
nämnts har alltså även Hoel i sina senare studier påvisat flickors intresse för 
relationer och för uppgiften. Pojkarnas samarbete däremot är instrumentent 
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enligt Bjerrum Nielsen och Rudberg, så tillvida att de "samarbetar om det 
lönar sig, annars inte" (1991:223). 

West och Zimmerman framhåller att kön naturligtvis inte är något av 
naturen givet. "Doing gender means creating differences between girls and 
boys and women and men, differences that are not natural, essential, or bio­
logical" (1987:137). Unga pojkar och flickor förefaller emellertid konstruera 
kön på ett sätt som i hög grad betonar skillnaden mellan könen. 

I min licentiatuppsats (1996) har jag inte speciellt beaktat någon kön­
saspekt men lagt märke till att huvudundersökningens två pojkar och två 
flickor visar samtalsdrag som kan hänföras till det som anses vara kulturellt 
karakteristiskt för pojkar respektive flickor. Flickorna tar uppgiften, att 
analysera en dikt, på lite större allvar än pojkarna vilket förmodas vara ett 
ganska typiskt förhållningssätt för flickor. (Jfr Einarsson & Hultman 1984 och 
Bjerrum Nielsen & Rudberg 1988, 1991.) Flickorna är mest talföra men det 
innebär inte att de "styr [samtalet] på sina egna villkor" (Rooswall 1996:69). 
Samtalsstilen är snarast knuten till deras ambition att lösa den uppgift som 
förelagts dem. Dessutom är de lyhörda inför pojkarnas kroppsspråk och rep­
liker och anpassar sina egna efter dem. 

För att skapa jämlika förutsättningar för flickorna och pojkarna i min före­
liggande undersökning organiserades samtalen noggrant, alltså "strukturert 
kommunikasjon" av den typ som Hoel anser gynna även flickor (1996:34). 

2.5 CA-metoden. Begreppen praktikgemenskap 
och genre 

Sociologen John Heritage (1999) sammanfattar i en artikel 30 års CA-forsk-
ning och visar på CA-metodens möjliga utveckling. Han lyfter då fram en del 
exempel på kvantitativ analys och storskaliga jämförelser som han menar 
kan vara till gagn för den ursprungligen kvalitativa forskningmetoden. I 
framtiden kommer förhoppningsvis fler forskare att använda och utveckla 
denna metod. Därmed vidgas detta forskningsfält och berikas metodens 
tillämpning, menar han (Heritage 1999:73). 

I en drygt tio år tidigare publicerad artikel om CA diskuterar Heritage 
(1989:21-47) CA:s grundantaganden I detta avsnitt vill jag visa hur jag 
förhåller mig såväl till dessa antaganden om samtalsstruktur som till teori 
om sådan struktur mera generellt. Jag använder den översättning av dessa 
antaganden som Catrin Norrby (1998) ger i sin avhandling om vardagligt 
berättande: 

• All inter aktion är strukturerad. 
• Alla bidrag till interaktionen är såväl kontextberoende som kon-

textförnyande. 
• Alla detaljer i interaktionen är av potentiellt värde och inget kan avfär­

das som irrelevant, slumpartat eller felaktigt. 
• Studiet av social interaktion sker bäst genom att studera naturlig, 

"äkta" interaktion (Norrby 1998:16). 

Den första punkten - all interaktion är strukturerad - är självklar, även om 
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interaktionen i privatsamtal med flera deltagare kan tyckas vara ostruktur­
erad för en utomstående. Begreppet interaktion innefattar i sig att samtal 
äger struktur eller som Heritage uttrycker det: "The initial and most funda­
mental assumption of conversation analysis is that all aspects of social action 
and interaction can be examined in terms of conventionalised or institution­
alised structural organisations which analysably inform their production" 
(1989:22). Samtalsdeltagare kan inte interagera på ett begripligt sätt om en för 
dem bekant struktur saknas. Om man med strukturerad menar att forskaren 
kan iaktta ett strukturmönster i ett specifikt samtal, återfinns antagligen 
struktur i varje sådant samtal. Om man däremot med strukturerad anser att 
ett visst mönster manifesterar sig på liknande sätt i samtal av en bestämd 
typ, är det mer tveksamt om detta alltid är sant. Möjligtvis kan detta gälla 
öppningsrepliker i telefonsamtal eller liknande, anser jag. Emanuel A. 
Schegloffs studie av just samtalsöppningar i telefonsamtal finns beskriven i 
"Sequencing in conversational openings" (1968/1972). Den är det tidigaste 
exemplet på klassisk CA (Heritage 1999:73). 

Den andra punkten - alla bidrag till interaktionen är såväl kon­
textberoende som kontextförnyande - är svår att motbevisa. Alla bidrag i en 
interaktion har troligen något slags betydelse, men det väsentliga tycks mig 
vara att urskilja de bidrag som alla samtalsdeltagarna uppfattar och anser 
vara mer betydelsefulla än andra för interaktionens utveckling och inrikt­
ning. Dessa bidrag är naturligtvis kontextförnyande och beroende av kon­
texten. Det betydelsefulla och allmängiltiga är, enligt min åsikt, att samtal 
även bör uppfattas dynamiskt. (Jfr Norrby 1998:19.) 

Den tredje punkten - alla detaljer i interaktionen är av potentiellt värde 
och inget kan avfärdas som irrelevant, slumpartat eller felaktigt - är 
avhängig av den andra punkten, enligt min uppfattning. Av bland annat 
denna anledning rekommenderas inom CA en mycket noggrann tran-
skribering. CA-analysen innebär på så sätt ett kvalitativt arbetssätt, där 
frekvensräkningar inte så ofta förekommer (Norrby 1998:19). Även om det 
vore så att ingen detalj kan avfärdas, är det svårt, som jag ser det, att under 
en transkriberingsfas avgöra om absolut allt i ett samtal är av värde eller inte. 
Jag har därför valt en förenklad och modifierad CA-metod (se 3.3) när jag 
transkriberat mitt eget, ganska omfattande material (5 timmars samtal). 

Den fjärde punkten - studiet av social interaktion sker bäst genom att 
studera naturlig, "äkta" interaktion - är av ett mer empiriskt slag. Självfallet 
vill många samtalsforskare undersöka så kallade naturliga samtal. Men vad 
menas med naturlig och äkta social interaktion? Är det interaktionen i 
vardagssamtal i privata sammanhang som åsyftas? Och hur påverkas i så fall 
samtalsdeltagarna av till exempel en bandspelare? Eller kan ett radiosamtal 
eller en offentlig debatt på TV också anses som äkta, fastän hemmahörande i 
en annan social kontext? Inom modern CA anses radio- och tv-samtal vara 
värdefulla att undersöka, trots att de tidigare betraktats som artificiella. Detta 
pekar den holländske sociologen Paul ten Have på i Doing Conversational 
Analysis (1999): 

When I started doing CA research, I recorded a long series 
of weekly call-in shows, broadcast live in Netherlands in the 
late 1970s, which featured informal counselling conversa­
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tions between the hostess and callers about 'problems with 
sex and relationships'. Of course, this material had special 
features, some of which more or less Visible', such as the 
speakers'orientation to the fact of broadcasting, while oth­
ers were hidden, such as alerts for fake calls, sometimes 
passed on to the hostess in the studio. But for me, the mate­
rial offered an excellent training opportunity, and it helped 
me gain a first overall conception or how such problem-ori­
ented talks might be organized, and some of the detailed 
ways in which this can be done, (ten Have 1999:63) 

För att anknyta till ten Haves "weekly call-in shows'7 har de speciella genre­
typiska kännetecken vilket enligt min uppfattning bör gälla även för en genre 
som problemlösningssamtal i skolan. Är alltså videoinspelade gruppsamtal i 
skolan mindre naturliga än konversation i hemmet? Ja, troligen sett ur orto­
dox CA-synvinkel men synsättet är inte så renlärigt i dag enligt det resone­
mang ten Have för i citatet ovan om sina "problem-oriented talks". I den fort­
satta framställningen kallas mina icke-fiktiva skolsamtal autentiska. Samtalen 
är präglade av att de utspelar sig dels i en skolmiljö, dels i närvaro av ett 
kameraöga. De får ändå, likaväl som helt spontana privatsamtal, betraktas 
som realistiska och autentiska. 

De fyra CA-antagandena används som en plattform för min egen under­
sökning. Vid tolkningen har jag inte enbart varit inriktad mot struktur utan 
även i hög grad mot funktion. Mina problemlösningsstyrda samtal (se kapi­
tel 3) är, som jag ser det, till funktionen lärande samtal i en undervis­
ningskontext. Därför utgår jag från en didaktisk funktion, när jag tolkar mitt 
material, till skillnad från CA som inte utgår från "vissa i förväg uppställda 
(statiska) funktioner" beroende på att "analysen bör hållas fri från 
hypoteser"(Norrby 1998:17). Att kunna frilägga den lärande funktionen i 
strukturen var en av mina utgångspunkter. Samtalen har setts som en del av 
en undervisningskontext, där jag tagit hänsyn till ämnestraditioner och mina 
egna lärar- och forskarerfarenheter, vilka är av både teoretisk och praktisk 
natur. Därför fortsätter nedan diskussionen om en del begrepp som är bety­
delsefulla för att förklara problemlösningssamtalens ställning i en undervis­
ningskontext. 

Kerstin Nordenstam diskuterar i sin studie Skvaller (1998) ett begrepp, 
"community of practice", som bland andra Eckert och McConnell-Ginet 
(1992:94-98) använder. Nordenstam har översatt det med praktikgemenskap: 

En praktikgemenskap är en grupp personer som kommer 
samman runt en ömsesidig verksamhet med ett gemensamt 
mål. Under gemensamma aktiviteter för att uppnå detta mål 
uppstår olika handlingssätt, tankemönster, värderingar, 
maktrelationer, dvs. praktiker. Exempel på en praktikge­
menskap är kärnfamiljen, olika former av arbetsgemen­
skaper eller föreningar. Den enskilda individen deltar i 
många praktikgemenskaper eller dess identitet baseras på 
kombinationen av dessa. Vi kan se individen som en aktör 
som använder sig av en rad deltagarformer i flera olika 
gemenskaper i stället för som en passiv medlem som 
definieras av sin plats i ett nätverk. (Nordenstam 1998:41 f.) 
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När begreppet praktikgemenskap används i min studie, betraktas elevsam­
talen som en del av en skolpraktik, där " social betydelse, social identitet, 
samhällsmedlemskap och språkliga formers symboliska värden oavbrutet 
och ömsesidigt [konstrueras]. Både individen och praktiken ändrar sig oupp­
hörligt" (Nordenstam 1998:42). Detta synsätt på en praktikgemenskaps 
ständigt pågående och föränderliga sociala konstruktion tydliggör den 
dynamiska processen i skolsamtal. 

Elevsamtal utspelar sig sålunda i skolans praktikgemenskap och är idealt 
i huvudsak av offentlig karaktär, även om drag från privat samtalsstil ofta 
också föreligger. I min studie befinner sig de samtalande eleverna alltså i 
skolans offentliga miljö och påverkas mer eller mindre av den närvarande 
videokameran och vetskapen om att de deltar i en vetenskaplig undersök­
ning. På så sätt närmar de sig offentlighetens talgenrer, närmast då debatt 
eller soffsamtal i till exempel TV. (Jfr ten Have 1999:63.) Antagligen är elever 
varken särskilt medvetna om eller tränade i offentlighetens talgenrer, men de 
kan ändå sträva mot en samtalsstil som inte är identisk med deras privata. 
Mina elever har en viss medvetenhet om till exempel olika typer av TV-sam-
tal, vilket framskymtar i deras egna samtal. 

Jan Anward beskriver en modell för hur samtal kan tolkas beträffande 
privata och offentliga drag. Han laborerar med två axlar i sin modell, en med 
turtagande och graderingen inskränkt - oinskränkt och en med val av syften 
i kombination med samma gradering (Anward 1983:33). Elevsamtalen i min 
undersökning är organiserade på ett sådant sätt att samtalsdeltagarna inte är 
fria att välja inter aktionens syften och därmed påverkas troligen också 
turtagningsystemet. I detta sammanhang bör nämnas att Nordenstam 
påpekar att "gränserna mellan privat och offentligt inte är så skarpa i vår 
samhällstyp" (Nordenstam 1998:44 f.). Inom ramen för detta arbete belyses 
inte särskilt utförligt syften och turtagning avseende offentligt - privat. Här 
har jag endast velat framföra att jag anser samtalen vara av offentlig karak­
tär. 

Jag vill även här kortfattat diskutera genrebegreppet. I Per Ledins 
avhandling Arbetarnes är denna tidning. Textförändringar i den tidiga 
socialdemokratiska pressen (1995) finns ett avsnitt om genre som textnorm där 
han utgår från Kjell Lars Berges genreteori. En genre är enligt den senare "en 
varaktig uppsättning textnormer" (1995:37). Ledin har även en egen sam­
manfattande tolkning av "genre som textnorm": 

Textnormerna fungerar också som medel för textstruk­
turering. Genre kommer främst till uttryck i en viss 
textstruktur och är mer indirekt relaterat till stil. Det är värt 
att påpeka att Berges textnormbegrepp är vitt, något som jag 
finner fruktbart. Textnormer - eller genrer - är inte bara 
relaterade till textutformningen, de förankrar också texter i 
olika situationer och gör texterna till (mer eller mindre 
goda) redskap för gemensamt handlande och tänkande. 
(Ledin 1995:37) 

Ledin behandlar företrädesvis skriftliga genrer men hans tolkning förefaller 
vara tillämplig även för talat språk. Medvetenhet om genrer skapar i bästa 
fall redskap för gemensamt handlande, tänkande och språk, nog så 
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väsentligt även för elevers lärande samtal i skolans praktikgemenskap. (För 
ytterligare belysning av genrebegreppet hänvisas till Ledin 1996.) 

Catharina Nyström diskuterar också i sitt arbete Gymnasisters skrivande. 
En studie av genre, textstruktur och sammanhang (2000) genrebegreppet med 
utgångspunkt bland annat i Swales och Ledin (1995). Hon använder begrep­
pet genre i sin undersökning av gymnasieelevers skriftproduktion som "ett 
funktionellt inslag i en kommunikationssituation och [därför kan genre] ofta 
identifieras utifrån den situation där den förekommer" (Nyström 2000:49). 
Nyströms användning av genrebegreppet liknar min egen i föreliggande 
undersökning. 

En tydlig, för min undersökning användbar, definition av begreppet 
genre ger också Lennart Hellspong och Per Ledin (1997) i Vägar genom texten: 

En genre är en socialt förankrad textsort, som har fått sitt 
namn av sina användare och som är rotad i en viss verk­
samhet. Den spirar upp vid en viss historisk tidpunkt, 
utvecklas och förändras och faller kanske så småningom ur 
bruk eller uppgår i en annan genre. (Hellspong & Ledin 
1997:24) 

Det tycks som om Thelanders kod och Ledins och Hellspongs genre ligger 
definitionsmässigt nära varandra. Thelander (1996:440) använder i sin 
undersökning begreppen offentlig kod och privat kod och menar med det förra 
det språk som hör till "klassrummets offentlighet" och med det senare privat 
språkbruk. Hon påpekar vidare att en viss bestämd kod reglerar språkliga 
(och icke-språkliga) beteendemönster i en given miljö. Detta påvisar även 
pedagogen Staffan Selander i sin artikel "Pedagogiska texter och retorik" 
(1994:41-54). Han anser att språket får en ny roll i skolans värld genom att ett 
abstraherat skolspråk införs: 

Skolans roll är (idealt sett) att möta eleverna och deras 
omvärldsuppfattning, deras berättelser och sagor, fantasier 
och erfarenheter, och att steg för steg ge dem en mer struk­
turerad bild av världen, ge dem fler och fler begrepp. Att 
tillägna sig begrepp är att förfina sitt seende och skärpa sin 
iakttagelseförmåga. Detta gäller "praktiska" begrepp som 
hyvel och rubank likaväl som "teoretiska" begrepp som syre 
eller hela tal. (Selander 1994:49) 

Just det som Selander uttrycker om skolans ideala roll överensstämmer helt 
med mitt synsätt. 

I tolkningen av samtalen förekommer slutligen termen ansiktshotande drag 
(se definition av drag nedan 2.7), när konkurrensdrag i yttranden beskrivs. 
Antropologen Penelope Brown och lingvisten Stephen C. Levinson har myn­
tat begreppet ansiktshotande och menar med det att någon går över den 
accepterade, kulturella gränsen för vad som anses ansiktsbevarande och då 
blir verbalt eller på annat sätt konfronterande (Brown & Levinson 1987). Jag 
definierar ansiktshotande med utgångspunkt i etnologen Åke Dauns beskriv­
ning av samtal i vår kultur, vilka karakteriseras av "artighet, vänskaplighet, 
koncilians, att inte alltid sätta sig själv i första rummet" (1991:112). Således 
anser jag att ansiktshotande samtalsdrag kan innebära att den samtalande är 
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oartig, ovänlig, omedgörlig och/eller egocentrisk. Även om det i mitt mate­
rial handlar om ungdomars sätt att samtala, förutsätts ändå Dauns kul-
turnormsbeskrivning gälla, eftersom även unga människor tycks anpassa sig 
till den, åtminstone i offentliga samtal i skolans praktikgemenskap. Om 
motsvarande drag förekommer i ungdomars privatsamtal, skulle jag inte 
kalla dem ansiktshotande, eftersom privatsamtalet tillhör en annan genre, 
där tuffare villkor råder. 

2.6 Polyad, dyad, sekvens och andra samtalsbegrepp 

Även om alla tycker sig veta vad ett gruppsamtal innebär, behöver också 
detta begrepp definieras. I sin artikel "Om gruppsamtalets interaktions-
struktur" (1990b) definierar Per Linell gruppsamtal ("multi-party conversa­
tion") som ett samtal med fler än två deltagare innehållande följande kom­
ponenter: 

• det som sägs av de olika gruppmedlemmarna är bidrag till en gemen­
sam diskurs 

• alla deltagare kan inneha talarrollen 
• hela gruppen kan samtidigt vara mottagare för det som talaren säger 
• alla individer kan göras till enskilda mottagare (1990b:40). 

Dialogsamtalet som har två deltagare är enklare till sin struktur och mer 
grundläggande än gruppsamtalet. Linell påpekar också att samtal med fler 
än två deltagare kan organiseras dialogiskt i vår kultur (1990b:39 ff.). 
Slutligen definierar han ett äkta gruppsamtal som ett samtal där gruppen i 
förhållande till sitt samtalsämne fungerar som en social enhet. Inom sam­
talsforskningen är gruppsamtal inte lika uppmärksammade som dialogsam­
tal. 

I de empiriska kapitlen i föreliggande undersökning används inte begrep­
pet äkta gruppsamtal utan istället polyad (jfr Nordberg 1996:225, not 4) och 
med det menas då interaktionen i ett gruppsamtal mellan tre eller fyra 
gruppmedlemmar som i förhållande till samtalsämnet fungerar som en 
social enhet. Dyad är ett samtal mellan endast två deltagare men inom grupp­
samtalets ram. Dialog eller dialogsamtal används inte i den empiriska delen 
av denna studie. Begreppen samtal och gruppsamtal används synonymt om 
mina gruppers samtal. 

Efter dessa definitioner av gruppsamtal, polyad och dyad behandlas här 
de mindre enheterna i samtal. Det är vanligt i samtalsanalysens olika forsk­
ningsmetoder att utgå från dessa strukturella enheter för att sedan belysa 
funktionen (Norrby 1998:17): 

• Meningsenheten, samtalsturen eller, mer tekniskt uttryckt, turkonstruktions-
enheten ("turn constructional unit") är synonyma, abstrakta begrepp 
som först i interaktionen får sin språkliga betydelse. Meningsenneten 
består av ord, fraser, satser eller fullständiga meningar och är det mate­
rial som en tur är uppbyggd av (Linell & Gustavsson 1987; Eriksson 
1997:27; Norrby 1998:16). Norrby använder begreppet samtalstur och 
Mats Eriksson meningsenhet i sina respektive avhandlingar. 
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Meningsenheten kan även vara en kollektivt producerad helhet som 
består av olika talares repliker (Lineli & Gustavsson 1987:14, jfr Kotsinas 
1994:45). I min studie, liksom hos Eriksson med flera, brukas 
meningsenhet i denna mer abstrakta betydelse. Begreppet meningsen­
het brukar jag även i sammansättningen kollektivt producerad 
meningsenhet, bestående av flera talares repliker. 

Responspunkt eller turbytesplats är synonyma begrepp. Slutpunkten i en 
meningsenhet "följs av en möjlig responspunkt, [...] ett naturligt ställe 
för motparten att ta över ordet" (Linell & Gustavsson, 1987:13 f., 17). 
Istället rör responspunkt använder Eriksson det semantiskt tydligare 
begreppet turbytesplats (1997:27). I detta arbete använder jag Erikssons 
begrepp, turbytesplats, aldrig begreppet responspunkt. 

Tur, yttrande eller replik är konkreta och delvis synonyma begrepp och 
innebär en sammanhängande period av tal av samma talare. Tur 
innebär att en person yttrar sig sammanhängande, alltså har ordet, 
disponerar samtalsrummet. Så används också begreppet i denna studie. 
En skillnad mellan tur och yttrande / replik är att jag i min undersök­
ning betraktar turen ur en mer strukturell synvinkel och yttrandet/rep­
liken ur en funktionell. En tur kan även fyllas av icke-verbalt innehåll. 
Ett exempel från min egen undersökning är den elev som under en 
tolkad tyst tur med hjälp av leenden och ögonkast uppmanar sina kam­
rater att komma med förslag till motiv. En liten skillnad mellan yttrande 
och replik är enligt Linell och Gustavsson att yttrandet innebär att en 
talare talar oberoende av "om han har ordet eller inte" (1987:13). Jag 
använder till skillnad från Linell och Gustavsson begreppen yttrande 
och replik helt synonymt och förklarar i stället mer ingående, varför jag 
anser att en elev i sitt yttrande inte har ordet men ända yttrar sig. Replik 
används i den empiriska delen av mitt arbete även i sammansätt­
ningarna replikföring, replikväxling och replikpar; vilka definieras som 
yttranden som interaktioneilt hör ihop. 

Drag "är den eller de språkliga handlingar någon utför under en tur" 
(Holmqvist 1981:119) 

Uppbackningar är småord som mm och jaha som yttras "under en annan 
talares pågående tur, men där syftet inte är att överta turen från denne" 
(Norrby 1996:35). Uppbackningar infaller ofta i mikropauser men resul­
terar ibland i samtidigt tal. Samtidigt tal förekommer också när två eller 
flera talare samtidigt uttalar flera ord, vilket kan vara exakt samma ord 
eller olika ord. Samtidigt tal kan dels inträffa vid en turgräns, dels 
under pågående tur. Ibland hakar samtalsdeltagare i varandras yttran­
den "genom s. k. latching, där nästa talare tar vid direkt efter att 
föregående tur avslutats utan att någon paus uppstår, som en stafett 
ungefär, men ibland överlappar yttrandena en smula" (Norrby 
1996:127). 

Med initiativ menas att en samtalsdeltagare föreslår en utgångspunkt 
för samtalandet och med respons menas att en annan part besvarar ini­
tiativet (Linell & Gustavsson 1987:2). I min analys brukas begreppen 
enligt dessa definitioner. 

Med sekvens menas en i samtalet innehållsligt avgränsad replikväxling 
(Holmqvist 1981:119). I min studie används begreppet på samma sätt. 
Inom CA och flera andra samtalsanalysmetoder star den sekventiella 
analysen i förgrunden, alltså hur samtal steg för steg byggs upp 
(Adelswärd 1995:110). Genom samtalsanalys påvisas att "samtalsak­
tiviteten är en ständigt pågående process där deltagarna tillsammans 
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förhandlar fram innehållet yttrande för yttrande" (Norrby 1996:41 f.). 
Som Linell (71985:152) framhåller måste många yttranden ses som mul-
tifunktionella och mångtydiga, vilket jag tagit fasta på i mina 
tolkningar. När jag visar hur samtalsdeltagarna bygger eller, med 
Norrbys ord, förhandlar fram innehållet i samtalen i de valda 
sekvenserna, belyses både delarna och helheten, både den lokala och 
den globala nivån i samtalen. Med lokal nivå menas enstaka yttranden 
och kortare sekvenser, med global nivå hela samtalets kontext (=ett eller 
flera samtal i en grupp). 

• Norrby belyser också struktur och funktion i samtal i sin avhandling. 
Hon menar att man inom CA har ägnat intresse åt "att visa att samtal är 
strukturerad verksamhet på olika nivåer" (Norrby 1998:16). Funktionen 
är emellertid också betydelsefull. Det är alltså "en fråga om i vilken ord­
ning analysen görs: i CA utgår man från de strukturella enheterna, dvs. 
de konkreta yttrandena, för att därifrån avgöra [vilka] funktioner dessa 
fyller i det aktuella samtalspartiet" (1998:17). 

Avslutningsvis vill jag här kortfattat belysa skrattfunktionen i samtal. 
Adelswärd (1989:108) menar i sin artikel om skratt och dialog att skratt har 
många interaktiva funktioner och i synnerhet "a special function of modify­
ing the meaning of utterances". Jag anser att denna definition stämmer in 
också på ett verbalt yttrande som liksom ett skratt till exempel kan modifiera 
ett annat yttrande. Jag betraktar alltså ett skratt som ett yttrande. Naturligtvis 
anser jag att skratt är en speciell typ av yttrande som inte kan tolkas som om 
det vore ett verbalt yttrande. Skratt i samtal berör naturligtvis även andra 
och ibland kanske djupare skikt i en individ än vad det verbala yttrandet gör. 
Adelswärd avslutar artikeln genom att påtala att skrattet är dialogiskt: "Even 
unilateral laughter is dialogical - it may condense, and solve, the dialogue 
within an individual" (1989:130). 

2.7 Empiriska utgångspunkter 

Mitt material är, som vid CA-studier, empiriskt insamlat. I denna studie 
används således inte några hypotetiska samtal eller förenklade modeller av 
samtal på det sätt som forskare inom "discourse analysis" (DA) ibland kan 
tillåta sig (Levinson 1983:286 f.). I fråga om synen på förhållandet mellan 
teori och empiri skiljer sig DA-forskare och CA-forskare åt. En DA-forskare 
börjar vanligen med en hypotes eller teori som därefter testas mot ett mate­
rial, medan C A-forskaren låter materialet självt tala men med utgångspunkt 
i antaganden som Heritages fyra punkter (se ovan 2.5). Deborah Schiffrin 
(1994:232) uttrycker C A-metodens förhållningssätt så här: "CA provides its 
own assumptions, its own methodology (including its own terminology), 
and its own way of theorizing." Den skiljer sig på så sätt enligt henne från 
flera andra samtalsanalysmetoder, till exempel DA. 

Mitt eget förhållningssätt till teorier innebär att teorierna används som 
stöd för tolkningen snarare än något som analysen av materialet måste testas 
emot. Dessutom behöver jag teorier som vägvisare i mitt val av typiska eller, 
i förekommande fall, avvikande sekvenser från mitt material. Sannolikheten 
för ett relevant urval ökar därmed. 

De för varje grupps samtal karakteristiska och ofta förekommande - eller 
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ibland avvikande och sällan förekommande - sekvenserna är valda utifrån 
en helhetsuppfattning av samtalen byggd på en förförståelse som utgår från 
min yrkeserfarenhet och tidigare samtalsforskning. Jag försöker att hålla 
kvar denna helhetsuppfattning samtidigt som jag reviderar den. Det tids­
ödande i denna forskningsmetod är just att minnas helhetsbilden. Detta 
innebär att så fort den bleknar, måste hela materialet undersökas igen, vilket 
även kan medföra att bilden revideras. På så sätt byts av och till en del 
sekvenser ut och ersätts av andra. Ibland pekar de sekvenser jag valt mot en 
annan bild av samtalens funktion än den jag ursprungligen antagit. Min 
tanke om renodlat samarbetande och renodlat konkurrerande sekvenser har 
fallit under arbetets gång. 

Inom CA lägger man liten eller ingen vikt vid samtalsdeltagarnas sociala 
bakgrund för att forskaren förutsättningslöst skall kunna iaktta de roller som 
uppstår inom samtalets kontext (Londen 1993:146). När jag tolkar yttrande­
na, ser jag samtalen som den huvudsakliga kontexten men väger in att sam­
talen utspelar sig i skolans praktikgemenskap och styrs av min uppgiftsfor­
mulering. Även om elevernas ålder och kön nämns diskuteras inte deras 
sociala bakgrund. Kritik som kan riktas mot klassisk CA är att "faktorer som 
makt och dominans negligeras" (Londen 1993:147), något som jag i min 
undersökning däremot i någon mån har lyft fram. 

2.8 Drag, stilar och mönster i samtal 

Linell (1990a) diskuterar bland annat asymmetrier i dialoger (=två samtals­
deltagare) och menar att dessa finns på yttrandenivån och att 

the power of dialogue dynamics, seen as the interplay of par­
ticipants' initiatives and responses, quite apart from the dis­
course itself, generates a web of social relations, commit­
ments and responsibilities, and possibly also shared knowl­
edge, attitudes and perspectives. Over and across the 
sequences of initiatives and responses there emerge patterns 
of symmetry versus asymmetry (dominance). (Linell 
1990a:147) 

Linell har en taxonomi för olika idealstilar i dialoger: 

• den symmetriska och samarbetande stilen, 
• den symmetriska och konkurrerande stilen, 
• den asymmetriska och samarbetande stilen samt 
• den asymmetriska och konkurrerande stilen (Linell 1990a:168) 

Beträffande mitt eget arbete synliggör jag i samtalen drag, stilar och mönster 
av symmetri - asymmetri och samarbete - konkurrens. Jag utgår från fyra 
personers samtal och inte från två som Linell gör, vilket delvis skapar andra 
förutsättningar. 

Samtalsstilar kan enligt min mening sättas samman av de mindre enheter­
na samtalsdrag. Samtalsdrag definierar Linell och Gustavsson som abstrakta 
enheter i ett kommunikativt spel. De menar vidare att samtalsdeltagare i 
detta spel genomför drag som har ett interaktivt och/eller funktionellt värde 
(1987:17). 
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Dragegenskaperna, detta att fungera som initiativ eller 
respons, är olika sidor, aspekter hos yttranden eller repliker. 
En och samma replik kan alltså samtidigt ha inslag eller 
egenskaper av både respons och initiativ. Responsaspekten 
pekar bakåt, initiativaspekten framåt. Repliken kan därför 
sägas ge substans åt flera drag samtidigt. (Linell & 
Gustavsson 1987:15) 

Även i föreliggande undersökning definieras samtalsdrag som abstrakta 
enheter som ovan nämnts. Till exempel kan en elev ha många samtalsdrag 
som tolkas som uppgiftsorienterade i funktionellt och interaktivt avseende. 
Dragen ges alltså ett substantiellt innehåll som handlar om uppgiften (funk­
tion) och en inriktning mot att lösa uppgiften tillsammans (interaktion). Ett 
exempel på ett sådant drag är en elevs initiativ med frågestruktur hämtat 
från en flickgrupps första samtal: "Kan vi inte skriva en glad dikt?" Draget 
har en grupporienterad språklig struktur, eftersom eleven använder första 
person pluralis och frågeform. En tydlig respons ges av en annan elev: "Joo" 
och följs också upp av en tredje elev: "Lite realistiskt tycker jag". Den senares 
respons har ett uppgiftsorienterat drag. Om en elev har många sådana drag, 
har eleven utvecklat en uppgiftsorienterad samtalsstil. Om elever i en grupp 
ofta har denna samtalsstil menar jag att samtalet har ett uppgiftsorienterat 
samtalsmönster. 

Utgående från hur gruppsamtalen är organiserade, betecknar jag dem i 
yttre mening som likformiga och problemlösningsstyrda. Jag använder i 
detta sammanhang alltså ett eget begrepp, likformig, i stället för symmetrisk 
som är det gängse inom FUMS-projektet "Talutveckling" för skolsamtal i 
grupp utan närvarande lärare, definierat som "samtalet mellan jämlikar i en 
inlärningssituation" (Garme & Thelander 1989:7). Detta beror på att jag vill 
undvika sammanblandning med de ovan beskrivna lineilska begreppen 
symmetri och asymmetri i en inre betydelse, alltså inom samtalets ram. Den 
yttre organisationen av samtalen är i min studie tänkt att vara en så likformig 
ram som möjligt där en del faktorer tagits bort, som kunde ha missgynnat 
jämlikheten, till exempel lärarens närvaro, otydliga instruktioner, alltför 
stora grupper och åldersskillnader. Detta i sin tur påverkar naturligtvis sam­
talen, men dessa kan ändå bli ojämlika på grund av andra faktorer som ver­
bal och social förmåga. Samtalen var med mitt begrepp problemlösningsstyr­
da, vilket innebar att de styrdes av den undervisning som föregick videoin­
spelningarna och av de skriftliga instruktioner som tillhandahölls i samband 
med varje samtal. 

2.9 Metodkommentar. Några principer för 
beskrivningen och tolkningen av elevsamtalen 

I huvudsak beskriver och tolkar jag mina samtal för att förstå och förklara 
dem, sålunda en hermeneutisk metod. Det förekommer även inslag av 
värdering. Därför vill jag förklara begreppen beskrivning, tolkning och värde­
ring för att visa hur jag har arbetat med samtalen. Eftersom jag anser att 
begreppet tolkning är ett för min undersökning väsentligt begrepp förklaras 
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det först i det följande. 
Tolkning är ett mångtydigt begrepp och en mångfunktionell metod. Vid 

mina tolkningar utgår jag från några av de generella principer för 
hermeneutisk tolkning som pedagogen Steinar Kvale (1997) behandlar i sin 
studie om den kvalitativa forskningsintervjun. Jag omformulerar dem något 
genom att koppla dem konkret till min egen undersökning utan att förvans­
ka andemeningen. I citaten används Kvales egna formuleringar: 

1- "[E]n ständig växling mellan delar och helhet" (1997:51). Med hjälp av min 
förförståelse, som bygger på min yrkeserfarenhet som lärare och mina 
tidigare samtalsundersökningar, har samtalen först tolkats i sin helhet, 
en sorts förstahandsintryck. Utifrån denna vagt formulerade helhets­
bild har jag valt ut och tolkat delar, gått tillbaka till helheten igen och 
reviderat den för att sedan återigen gå tillbaka till delarna, byta ut en 
del av dem och omtolka andra. I synnerhet märks detta i förhållandet 
mellan de videoinspelade samtalen och transkriptionen. Detta är alltså 
en tillämpning av den hermeneutiska cirkeln eller spiralen som med 
Kvales uttryckssätt "anger möjligheten av en allt djupare förståelse av 
meningen7' (1997:51). 

2. Tolkningen skall enligt Kvale avslutas, när det föreligger ett "inre sam­
manhang i texten, utan logiska motsättningar" (1997:51). Fullt så har­
moniskt ser inte jag på mina tolkningar. Rimliga mönster kan enligt 
tolkningen finnas i nagra samtal, medan andra uppvisar en splittrad 
bild i samma avseende. En del motsägelser måste bejakas, eftersom jag 
ser mina samtal som delvis föränderliga. Ett autentiskt samtal är, enligt 
mitt synsätt, dynamiskt och kan därför även innehålla motsägelser, 
svåra att rimligt förklara, men som måste påtalas i beskrivningen och 
tolkningen. 

3- Enligt Kvale (1997:52) är det viktigt att inse "att det inte finns någon 
förutsättningslös tolkning" av samtal. För att kunna finna en god 
gestaltning i beskrivningen av samtalen måste denna insikt, menar han, 
finnas hos forskaren liksom även förståelse för den komplexitet som 
krävs i den hermeneutiska tolkningsmetoden samt medvetenhet om 
dess förutsättningar. 

Den andra och tredje av Kvales principer uttrycker enligt min åsikt att det är 
viktigt att kunna avsluta sin tolkning när det föreligger ett inre sammanhang. 
Ett ensidigt dialektiskt synsätt skulle eventuellt tvinga fram en alltför splitt­
rad modell av verkligheten (1997:58). Av den anledningen är det antagligen 
bättre för förståelsen av samtalen, att man kan komma fram till en gestalt­
ning som kanske inte är fri från logiska motsättningar men som förklarar 
dem på ett sammanhängande sätt. 

4. För det fjärde menar Kvale att tolkningen vidgar förståelsen utöver det 
givna. I enlighet med denna princip är det min strävan och förhoppning 
att vidga samtalens betydelser och mening och på så sätt öka förståelsen 
för dessa exempel från skolans praktikgemenskap. 

5. För det femte (min egen princip) försöker jag även se varje grupps sam­
tal som en helhet där vissa drag väger över kvalitativt eller kvantitativt. 
Kvantitetsangivelserna är i min undersökning oftast en del av min kvalita­
tiva beskrivning. Jag försöker därvid se om samtalen eller delar av sam­
talen i varje grupp har ett enhetligt mönster och prövar då att urskilja 
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och klassificera drag och stilar genom att bland annat använda Linelis 
ovan nämnda taxonomi med fyra olika samtalsstilar (1990a:168). 
Klassificering enligt Linelis indelning medför en ganska formaliserad 
analysmetod, men jag anser den passa väl in i min kvalitativa under­
sökning. 

Begreppet beskrivning indelas i specifik och generell beskrivning. Den specifika 
beskrivningen består i min undersökning av citat från samtalen samt ett åter­
berättande av samtal och samtalsdelar. Det tredje kapitlet innehåller avsnitt 
som huvudsakligen är specifikt beskrivande. Det omfattande samtalsmateri­
alet med berättande kommentarer som återges i fjärde och femte kapitlet hör 
också till den specifika beskrivningen. Med generell beskrivning menas att 
representativa samtalsdrag, således typiska för samtalsmaterialet i sin helhet, 
beskrivs med utgångspunkt i de specifika citaten. Jag har således i fjärde och 
femte kapitlet gått från den specifika beskrivningen till den mer generella. 
Vidare ger den tolkande redogörelsen av samtalen grunden för förståelsen av de 
specifika och generella beskrivningarna. Dessa tre förfaringssätt, nämligen 
specifik beskrivning, generell beskrivning och tolkande redogörelse, följs åt 
och vävs ihop i min framställning. Sammanfattningsvis kan enligt den 
amerikanske pedagogen Sharan B. Merriam (1994:209) beskrivnings- och 
tolkningsnivåerna utryckas generellt på följande sätt: 

• rådata presenteras som specifika beskrivningar 
• mönster som man upptäckt i informationen tas upp som generella 

beskrivningar 
• högre abstraktionsnivåer presenteras i form av tolkande kommentarer 

Beskrivningarna i min undersökning av gruppsamtal bearbetades kontinu­
erligt fram till dess att en förståelse av samtalen var på väg att uppnås och 
någon sorts jämvikt mellan det specifika och det generella erhållits. Denna 
metod kallar Merriam (1994:210) för "trial and error", medan jag föredrar att 
kalla den ett processorienterat arbetsätt. Beskrivningen (de två första punk­
terna ovan) leder sedan fram till tolkningen (den tredje punkten ovan). 

Vid användning av begreppet tolkning skiljer jag i teorin mellan något som 
utförs, alltså en pågående process, och utfallet av denna process (Lundberg 
1991:121, 126). Den ena eller den andra dimensionen kan ha olika tyngd 
beroende på var i forskningsprocessen jag befinner mig. Resultatet av tolk­
ningsprocessen sammanfattas och diskuteras i det sjätte kapitlet. 

Min uppfattning är att beskrivning och tolkning står i ett ömsesidigt 
förhållande till varandra. Det är omöjligt att renodla beskrivningen och i den 
avstå från alla tolkande drag, eftersom det existerar en förförståelse. 
Slutsatser som dras med utgångspunkt i den generella beskrivningen är 
explicit tolkande Den tolkande texten ligger vidare på en högre abstraktions­
nivå än beskrivningen och kan också innehålla värderingar. Begreppet 
värdering innebär att förklara och bedöma en del inslag i samtalen, då mer 
sedda ur en didaktisk aspekt än en interaktionistisk. 

Sammanfattningsvis tolkas sålunda mitt empiriska material med 
utgångspunkt i de specifika och generella beskrivningarna. Mönster synlig-
görs därvid samt kategoriseras. Denna kategoriindelning kan sedan 
eventuellt kopplas till en existerande teori och/eller generaliseras. 
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3 Undersökningens uppläggning 

I detta kapitel beskrivs först min undersökning. Beskrivningen av den är 
ganska omfattande vilket beror på att jag vill vara tydlig med de kommu-
nikativa förutsättningar eleverna hade genom den didaktiska uppläggning­
en av undersökningen. Därefter följer transkriptionsmetoden och sedan 
diskuterar jag de betingelser som fanns före tolkningen av samtalen. Kapitlet 
avslutas med en presentation av eleverna och dikterna samt av korta 
samtalsreferat. 

3.1 Förberedelser inför undersökningen 

Lena Wilhelmson (1998) avslutar sin tidigare nämnda undersökning med 
den mening som exakt uttrycker den utgångspunkt som jag hade för 
uppläggningen av min egen undersökning: "Det är alltså individen som lär, 
men i interaktion med andra där ny kunskap konstrueras kollektivt utifrån 
de olika individernas olika kunskaper och erfarenheter, på ett sätt som ingen 
hade kunnat göra själv" (1998: 248). 

3.1.1 Bakgrund 

Valet av skola och årskurs var detsamma som i min föregående undersök­
ning, Lyriksamtal i skolan (1996). Den teknisk-praktiska uppläggningen var 
också densamma. Att jag tidigare hade gått igenom dessa moment gjorde att 
allt fungerade väl. Rektorn hade jag träffat redan inför den förra studien 
vilket innebar att det gick snabbt att få hennes stöd även denna gång. Läraren 
som jag skulle samarbeta med hade jag också mött tidigare. Klassen som 
valdes var till skillnad mot klass nio i den förra studien relativt van vid och 
road av att samtala om lyrik och att skriva dikter. Elevernas kunskaper om 
lyrik såg jag som en fördel och mina lektioner anpassades efter detta, vilket 
man ju kan se som en del av Vygotskijs medvetna metod. 

Jag har valt att lägga upp föreliggande studie utifrån erfarenheter från 
min förra undersökning. Det som således fungerade väl i min tidigare studie 
var indelningen med fyra elever i varje grupp, inspelningstekniken, någon 
form av undervisning före varje inspelningstillfälle samt nedskrivna instruk­
tioner. Det som är helt nytt är att eleverna i denna studie ålagts att skriva en 
gruppdikt i stället för att analysera en dikt, alltså en tydligare inriktning mot 
problemlösning. Genom att även skriva en dikt tillsammans gavs eleverna 
förutsättningar att utnyttja sin språkliga och sociala kapacitet på ett mer ska­
pande, reflekterande och engagerande sätt än genom att enbart samtala om 
en dikt. Min tidigare undersökning var i hög grad uppbyggd runt elevernas 
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förmåga till språkligt abstraherande och pragmatisk språkbehärskning, 
medan den nuvarande är tänkt att även gynna språkets estetiska uttrycks­
form. 

3.1.2 Inspelningstekniken 

Inspelningen med hjälp av fast videokamera och två bordsplacerade mikro­
foner innebar att resultatet blev en utmärkt bild och en tvåkanalig ljudåter­
givning, en kanal per två informanter. Genom kamerans fasta placering 
tvingades eleverna att på ett föga spontant sätt sitta bredvid varandra i halv­
cirkel. Dock fanns en del fördelar med detta "onaturliga" inspelningsför­
farande, eftersom min tanke inte var att i första hand skapa en avspänd situ­
ation. Min utgångspunkt var snarare att förstärka elevernas uppfattning om 
att detta var ett problemlösningssamtal i skolan och att de på bästa sätt borde 
utnyttja sina egna och varandras språkliga resurser till problemlösningen. 
Jag var därför inte intresserad av att organisera samtal på ett sådant sätt att 
de genremässigt kanske skulle komma alltför nära privatsamtal. Detta hade 
jag synpunkter på även i min förra undersökning: 

Själva inspelningssituationen har både gynnat och missgyn­
nat eleverna i deras sökande efter kunskap. De har genom 
detta förfarande varit mycket koncentrerade på uppgiften 
och inte förlorat någon tid på att sitta och samtala om för 
problemlösningen ovidkommande, privata saker, vilket är 
vanligt i skolan när elever skall grupparbeta. Dock har de 
blivit mer spända och mindre spontana och naturliga på 
grund av inspelningen. (Rooswalt 1996:69) 

Riktigt så strikt synsätt på de "för problemlösningen ovidkommande, priva­
ta" sakerna har jag inte haft inför denna undersökning, eftersom eleverna i 
den nya studien även hade en skriftlig uppgift. Men fortfarande anser jag att 
en videoinspelning i sig skärper elevernas uppmärksamhet och koncentra­
tion på uppgiften. Thelander (1996:452) pekar som tidigare nämnts på pro­
blemet med att gruppsamtal utan lärares medverkan ofta tenderar att bli 
genremässigt för privata (se 4.1). 

3.1.3 Förarbete 

Inspelningen föregicks av en del besök på den aktuella högstadieskolan. Jag 
träffade först den lärare i svenska, här kallad Birgitta, som jag efter samråd 
med rektor hade valt att arbeta tillsammans med. Birgitta var intresserad av 
vetenskapliga projekt och hade tidigare prövat skolanknuten forskning. I 
februari 1997 träffades vi i ett första samtal. Jag berättade för henne om de 
utgångspunkter som fanns, till exempel videoinspelningens uppläggning 
samt uppgiften, att samtala om och skriva en gruppdikt. 

Birgitta ansåg att uppgiften var mycket lämplig för hennes elever, efter­
som de i klassen systematiskt arbetat med lyrik. Några veckor senare fick jag 
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av henne de dikter som eleverna tidigare under läsåret hade skrivit och sam­
lat i ett häfte. Hälften av denna klass gick dessutom i en kulturklass som 
förutom diktskrivande hade arbetat med bild, musik, skulptur och dans. 

Vid detta första tillfälle diskuterade vi gruppindelningen med varandra 
och jag bad Birgitta hjälpa mig med den, eftersom hon kände eleverna väl. På 
förhand hade jag bestämt att skapa både enkönade och blandade grupper för 
att om möjligt kunna tolka könssammansättningens betydelse för samtalen. 
Ytterligare några principer för gruppsammansättningen var givna. 
Grupperna skulle vara balanserade så att alla elever i en grupp hade möj­
lighet att komma till tals. Lärare sätter ofta samman grupper efter sådana 
principer. Jag var alltså inte ute efter att medvetet ge upphov till konflikter, 
vilka säkert hade kunnat skapa dynamik och i bästa fall kreativitet, som Hoel 
(1995:249 ff.) menar. 

Jag hade tur med gruppindelningen. Av klassens 29 elever anmälde sig 24 
stycken, 12 flickor och 12 pojkar, frivilligt. Av dessa organiserade Birgitta och 
jag sex grupper med fyra elever i varje grupp, två pojkgrupper, två flick-
grupper och två blandade med två flickor och två pojkar. Resultatet blev till­
fredsställande på det sättet att ingen av grupperna föll ifrån. Endast i tre av 
grupperna var en elev frånvarande vid ett av samtalstillfällena, så i stort sett 
genomfördes undersökningen i detta praktiska avseende planenligt. 

3.1.4 Inledande samtal med eleverna 

Syftet med mina inledande samtal var att eleverna skulle bekanta sig med 
mig och få kunskaper om undersökningen. Samtalet i halvklass skulle sedan 
ytterligare stimulera det intresse för dikter som fanns sedan tidigare och ge 
eleverna tillfälle att diskutera sina favoritdikter. 

Jag träffade eleverna i klass 9 och berättade generellt om min samtalsun­
dersökning samt en del om forskningsetik. Det senare innebar att eleverna 
skulle veta att de deltog frivilligt i undersökningen och kunde gå ur den, om 
och närhelst de ville. De försäkrades också om att inspelningarna endast 
skulle användas i vetenskapliga sammanhang. Var och en av eleverna fick ett 
kontrakt som målsman skulle skriva på. 

Tre veckor senare besökte jag eleverna ytterligare en gång "för att skapa 
trygghet", som Birgitta uttryckte saken. Jag samlade in kontrakten och 
nämnde att samtalsinspelningarna inte skulle innebära någon kunskapskon­
troll eller betygssättning. Klassen delades in i två grupper och Birgitta tog 
hand om den grupp som jag för tillfället inte hade. Eleverna hade genom 
Birgitta fått veta att de skulle ta med sina favoritdikter till detta tillfälle. 

Efter att i den första halvklassgruppen ha samtalat om varför eleverna 
tyckte om just de dikter de valt, högläste en flicka sin favoritdikt om en man 
som ville skära bort sin älskades vackra mun och slå ut de vita, jämna tänd­
erna. Kärlek, svartsjuka eller besatthet som diktens motiv diskuterades, 
innan gruppen enades om kärlek med ett starkt inslag av svartsjuka. Därefter 
högläste en annan flicka sin egen dikt som handlade om ett nyfött barns två 
faddrar, Lycka och Olycka. Med utgångspunkt i dikten diskuterade flickorna 
huruvida lycka eller olycka övervägde i en människas liv. Pojkarna deltog 

45 



inte verbalt i samtalet. I den andra halvklassgruppen ville en flicka att jag 
skulle högläsa hennes favoritdikt som var av Bruno K Öijer och handlade om 
ett lustmord. Av det följande samtalet framgick att flickorna ansåg denna 
dikt handla om kärlek. Även i denna grupp var det enbart flickorna som stod 
för diskussionen som inte var lika livaktig som i den förra gruppen. 

Eftersom jag denna gång träffade varje grupp endast 20 minuter, blev 
tiden knapp. Flickorna samtalade dock under hela den utmätta tiden, medan 
pojkarna inte alls yttrade sig. Att jag ville leda in samtalet på dikters motiv 
berodde på att detta var det som det första inspelade samtalet skulle handla 
om enligt min instruktion som eleverna senare skulle få. 

3.2 Undersökningen 

Mina tre lektioner, gruppuppgiftens formulering och de tre samtalsinstruk­
tionerna var den förhoppningsvis goda början på en stödjande undervis­
ningsprocess i enlighet med det av Wood, Bruner och Ross (1976) lanserade 
begreppet "scaffolding principle", byggnadsställningsprincipen som tidigare 
nämnts. (Jfr Bruner 1983; Hoel 1995:199.) Byggnadsställningen är metaforen 
för det stabila undervisningsstöd och den kunskapsbas som hjälper varje 
elev att bygga vidare på sin kunskapsutveckling och nå sin närmaste utveck­
lingszon. 

I samband med inspelningarna höll jag tre 40-minuterslektioner, en lek­
tion före varje inspelningstillfälle (se bil.). Jag hade valt att under dessa lek­
tioner behandla dikters innehåll, rim och rytm. Eftersom min undersök­
ningsklass behandlat lyrik ingående och skrivit dikt, rådde Birgitta mig att 
arbeta med rim och rytm för att därmed inspirera eleverna att bygga vidare 
på sin kunskapsbas. 

I början av april träffades klassen och jag för den första lektionen i hel­
klass. Vi fortsatte samtalet från halvklassen, talade ånyo om favoritdikterna 
och innehållet i dem och i andra dikter. På svarta tavlan antecknade jag de 
motiv som eleverna tog upp till behandling. Eleverna fick därefter individu­
ellt anteckna de två motiv som de kände sig mest intresserade av. Därefter 
introducerade jag den första inspelningen, då grupperna skulle komma 
överens om och bestämma innehållet i en gruppdikt. Jag berättade även om 
de kommande två inspelningarna. Samma dag gjordes inspelningarna i alla 
grupperna, 20 minuter per grupp. Den skriftliga instruktionen till detta för­
sta tillfälle löd (alla instruktioner var samlade på en stencil): "Ni ska samtala 
om och bestämma ämne för dikten (=vad er dikt ska handla om). Ni bör vara 
överens om ämnet innan ni börjar skriva. Därefter börjar ni författa en gemen­
sam dikt, om ni hinner. Ni får hålla på i 20 minuter." Efter de tre instruktion­
erna stod ytterligare ett förtydligande som gällde alla tre samtalen: "Varje 
samtal kommer alltså att innehålla både samtal och skrivande. Jag är 
intresserad av hur ni samtalar, hur ni samarbetar och hur ni löser uppgiften 
att skriva gruppdikten." 

Vid det andra lektionstillfället, dagen därpå, samtalade jag med eleverna, 
återigen utgående från deras favoritdikter. Men jag behandlade även andra 
dikter och deras rim och rytm. Jag talade om olika typer av rim och rimflät-
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ning och i samband med rytm versfötter som trokéer och jamber. Eleverna 
fick på stencil alla dikt-, rim- och rytmexempel för att lättare kunna följa med 
och bidra med synpunkter. Ytterligare en dag senare genomfördes den andra 
inspelningen, 15 minuter lång. Instruktionen löd: "Ni fortsätter att arbeta med 
er dikt genom att samtala om olika förslag till hur dikten ska skrivas. Ni får 
hålla på i 15 minuter." 

Inför den tredje lektionen, en vecka senare, hade jag tittat igenom de två 
första videobanden och med utgångspunkt i och med exemplifieringar från 
de första två samtalen, försökte jag ytterligare höja elevernas medvetande 
beträffande deras diktskrivande. Jag började lektionen med att tillsammans 
med eleverna skandera i kör med stöd av stencil som jag delat ut. Jag tog då 
även upp daktyler och anapester till behandling. Sedan fick eleverna skan­
dera individuellt och därefter förklara rimmen, alltså samtidigt en repetition 
av den förra lektionen och dess stencil. Inför den sista inspelningen påmin­
des eleverna om att fundera på hur de skulle slutföra sitt arbete (ändringar, 
putsning, slutgiltig rubrik, utvärdering av arbetet). Dagarna därpå vidtog 
den tredje, 15 minuter långa inspelningen. Instruktionen inför detta samtal 
var: "Ni avslutar eller bearbetar dikten. Ni får naturligtvis prata under tiden. 
Ni får hålla på i 15 minuter." 

Ett fjärde, cirka 5 minuter långt, uppföljande gruppsamtal, där även jag 
denna gång deltog, spelades in på kassettband en vecka senare. Detta var 
enbart tänkt som ett korrekturläsningssamtal om dikten som jag till detta 
tillfälle skrivit ut med hjälp av ordbehandlare. Jag ställde frågor till eleverna 
om radindelning, stavning, kommatering, interpunktion och rubriksättning 
och ändrade efter deras förslag i förekommande fall. I den fortsatta fram­
ställningen kallas detta samtal korrekturläsningssamtalet. 

I detta sammanhang vill jag kort kommentera elevernas förhållningssätt 
till min undervisning. Redan i samband med dessa lektioner märktes en 
skillnad mellan flickorna och pojkarna. Trots att klassen hade sysslat mycket 
med diktskrivande, var det framför allt flickorna som dominerade klass­
rumssamtalen. Som svensklärare vet jag av egen erfarenhet att flickor ofta är 
mer intresserade av att samtala om och skriva dikter än pojkar. Att flickorna 
var mer aktiva än pojkarna under lektionstid kan även ha berott på min per­
son. Flickor har möjligen lättare att relatera till en kvinnlig lärare än pojkar, 
vilket även Bjerrum Nielsen och Rudberg (1991:223) visar i sin tidigare 
nämnda undersökning. Eventuella skillnader mellan könen diskuteras mera 
ingående i det femte kapitlet och jag vill här endast förmedla ett första­
handsintryck från undervisningen. 

3.3 Transkriptionsmetod 

Min transkriptionsmetod (se bil.) överensstämmer inte helt med den mycket 
noggranna metod som till exempel CA föreskriver, eftersom jag anser att 
samtalen bör betraktas ur ett funktionellt helhetsperspektiv (se även 2.5). 
Dock har jag eftersträvat att nedteckna allt som sägs och även para- och 
extralingvistiska drag. Däremot används till exempel inte CA-metodens 
asterisk runt ett ord som framförs med förställd röst. Istället har jag efter det 
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speciella ordet en dubbelparentes med en tolkning av det sätt på vilket rösten 
är förställd, till exempel ((teaterviskning)). Detta beror på att jag snabbare 
skall kunna se den typen av begränsade tolkningar i mitt material. Att sam­
talen är videoinspelade ökar naturligtvis möjligheten att se fler nyanser i 
samtalen och därmed förstå dem bättre. 

Eftersom jag som nämnts utgår från samtalens lärande funktion, har jag 
inte avsett att beskriva och tolka hela mitt material och är därför inte så 
intresserad av att frilägga språkliga strukturer enbart. Redan när jag tran-
skriberade mitt material, gjorde jag med utgångspunkt i den didaktiska 
funktionen fler tolkande omdömen än vad som är vanligt inom strikt CA-
transkribering. 

Jag har ursprungligen sett samtalen som filmade teaterföreställningar. 
När man läser dramatik, finner man att författaren kompletterat sin text med 
att beskriva hur skådespelarna ska tala, stå, sitta och röra sig. Detta är scen­
anvisningar vilka står inom parentes eller mellan akterna. Det kan kanske 
jämföras med mina samtal, där jag i efterhand har försökt att beskriva och 
tolka gester, blickar, pauser, mimik, ljud och prosodi. Elevernas samtal kan 
ses som dramatik där jag delvis regisserat föreställningen men sedan gett 
eleverna ganska fria händer att tolka sina roller. Insprängt i ,,pjäsen,/ finns 
naturligtvis också lyriska och episka drag som i all annan dramatik. 

Ett problem med inspelade samtal som man transkriberar, oberoende av 
transkriptionsmetod, är att man som forskare försöker komma åt den svår-
fångade talade texten och placera den i ett annat medium. Mats Furberg 
uttrycker detta problem i Säga, förstå, tolka: "[Det talade ordets] tillvaroform 
är upphovsstundens här och nu" (1982:17). Jag anser också, liksom Furberg, 
att själva det talade ordets tillvaroform i någon mening går förlorad, när man 
transkriberar en text och sedan ofta tittar och lyssnar på de inspelade sam­
talen. Forskaren blir bekant med texterna på ett sätt som gör att det är svårt 
att finna vägen tillbaka till här och nu, till den upphovsstund där de videoin­
spelade eleverna befann sig när de samtalade. Eller med Furbergs ord: "[D]et 
är en avgörande skillnad mellan att förstå det sagda och att tolka det" 
(1982:19). Jag har utgått från att eleverna i min undersökning oftast förstått 
varandra. Ur ett lärarperspektiv har jag också åtminstone delvis förstått dem. 
Men i ett vetenskapligt sammanhang, där dolda mönster skall synliggöras, 
måste elevsamtalen tolkas. I denna tolkning försöker jag ändå att bevara en 
del av den impressionistiska föreställning som mina ögon och öron mötte, 
när jag första gången såg de inspelade samtalen, innan jag påbörjade tran-
skriberingen. Varje gång jag på nytt betraktar mina inspelade samtal, upp­
täcker jag nya tolkningsbara rön i den nuets tillvaroform som eleverna vis­
tades i men som jag inte har deltagit i annat än via videoinspelningar. 
Transkriptionen har därför flera gånger reviderats och revideringen slut­
fördes inte, förrän jag bestämde mig för att sätta punkt på ett ganska sent sta­
dium i mitt arbete. 

När jag ser och läser mitt samtalsmaterial, tolkar jag och gör val med 
utgångspunkt i de fyra CA-antagandena, den didaktiska funktionen och de 
ämnesteoretiska övervägandena. Jag tolkar sedan det valda för att förstå. 
"Att tolka är en process, att förstå är det aldrig" (Furberg 1982:66). Begreppen 
tolka och förstå har jag förklarat närmare i 2.5 "Metodkommentar. Några 
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principer för beskrivningen och tolkningen av samtalen". 
Slutligen har jag beaktat en del av Linells (1994:7) synpunkter på tran-

skription. Transkriptionen skall vara praktisk vilket ställer krav på läsbarhet. 
Ett datorprogram skall dessutom kunna behandla det transkriberade materi­
alet. En viktig utgångspunkt är naturligtvis som Linell uttrycker det: "Varje 
transkription är, eller måste göras, beroende av de syften man har med sina 
specifika analyser" (1994:1). 

Jag har själv transkriberat alla samtal, tillsammans 5 timmar, men till min 
hjälp haft två av varandra oberoende granskare som sett och lyssnat på alla 
videobanden och då jämfört dem med min transkriberade text. 
Transkriptionen har bildat underlag för mina analyser och tolkningar till­
sammans med videoinspelningarna. Eftersom jag så långt som det har varit 
möjligt byggt mina beskrivningar och tolkningar direkt på inspelningarna, 
har transkriptionerna kontinuerligt reviderats. Ofta har en ny iakttagelse 
tillförts eller också har ett ord kunnat urskiljas som jag tidigare inte uppfat­
tat. 

3.4 Problemlösning före beskrivningen och 
tolkningen av samtalen 

När jag stod inför mitt empiriska material för att påbörja beskrivnings- och 
tolkningsdelen av samtalen i inlärningsprocessen, fanns några problem som 
jag först var tvungen att lösa eller överväga. 

Det första problemet var kopplat till transkriptionen. Närstudiet av sam­
talen under transkriberingsfasen innebar att det samtidigt var svårt att hålla 
isär den nya helheten från den helhet jag iakttog, när jag första gången 
observerade mina videoband. Eller mer rättvisande uttryckt: jag minns det 
första helhetsintrycket, eftersom jag har stöd av mina observationsanteck­
ningar, men jag har svårare att se den nya helhet som blivit synlig efter 
närstudiets korrigeringar och helhetsförskjutningar. Detta tror jag beror på 
att vi i vardagliga sammanhang tillägnar oss vanan att snabbt se helheter. 
Dessa grundar sig på erfarenhet, ibland på fördomar och är inte alltid 
rättvisande. I mitt fall byggde den första snabba observationen på den för­
förståelse jag har genom mina tidigare lär ar- och forskarerfarenheter. Efter 
transkriberingen har en ny, till synes mer komplex helhetsbild så småningom 
tagit den gamlas plats. Den nya bilden är inte lika lätt att se, eftersom dess 
mönster nu förefaller mer komplicerade och delvis skuggade. En skiss har 
ersatts av en målning. 

Det andra problemet innebär att finna de dolda mönstren i mitt material, 
till exempel mönster för talarspridningen, för sättet att dryfta uppgiften, för 
spridningen av dyader och polyader. "Man måste skilja mellan två saker: å 
ena sidan svårigheten för forskaren att avslöja de dolda mönstren, ten­
denserna, samt nödvändigheten att återskapa dem i ett annat medium; å 
andra sidan frågan huruvida dolda mönster finns eller inte" (Alvesson & 
Sköldberg 1994:34). Alltså, finns det några dolda mönster och i så fall, hur ser 
de mönstren ut? Eftersom jag antar att alla samtal har struktur i enlighet med 
CA:s första punkt (se 2.5), antar jag att alla samtal på motsvarande sätt även 
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har mönster. Detta innebär att jag i varje fall söker dolda mönster och mön­
ster som i första hand är knutna till funktionen, således till hur samtal funger­
ar i lärandeprocessen. Denna funktion är synlig i de språkliga strukturerna, i 
kroppsspråk, mimik och tonfall och måste tolkas med utgångspunkt i dessa. 
Och mönstren måste sedan omgestaltas till ett nytt medium, den skrivna, 
tolkande texten; från videoinspelning via transkription till text således. 

Ett tredje problem är att veta om de mönster som kommer att urskiljas i 
mitt material bygger på den första helhetsuppfattningen av samtalen 
(=observationen av videoinspelningarna), på närstudiet (=transkriberingen) 
eller på senare helhetsuppfattning (=transkription+videoobservation). Eller -
vilket jag finner troligast - på alla tre uppfattningarna, eftersom de är 
speglingar av samma verklighet. I detta arbete finner jag det inte vara intres­
sant att utreda denna svårighet närmare utan endast konstatera att den finns. 

Det fjärde problemet slutligen: hur kopplas mönstren till hypoteser och 
teori? Förutom CA:s fyra grundantaganden föreligger även min ämnestradi­
tion och hur jag förhåller mig till den. Som jag påpekade i min licentiatupp­
sats har jag mina rötter i det som litteraturvetaren Jan Thavenius (1991:369) i 
Klassbildning och folkuppfostran. Om litteraturundervisningens traditioner kallar 
svenskämnets läroverkstradition. Min tidigare möjligen alltför idealistiska 
syn på litteraturens inneboende kraft i undervisningssammanhang har 
under visst motstånd ersatts av ett något mer pragmatiskt synsätt beroende 
på samhällets utveckling, skolans förändring och läroplanernas revideringar 
och nyskrivningar. Uppläggningen av min undersökning och tolkningen av 
samtalen inrymmer implicit även det kritiska synsätt som Thavenius för 
fram i "Svenskämnet och kulturerna" där han diskuterar läroplaner: 

En andra slutsats är att svenskämnet i denna senmoderna 
form mindre framstår som det centrala ämnet för kultur och 
bildning och mer som ett professionellt präglat färdighets-
och kunskapsämne. Ambitionen tycks mera vara att halla en 
viss professionell nivå än en kulturell standard, mer att 
utveckla elevernas läs- och skrivförmåga än att medverka i 
några högtflygande kulturella planer, mer att skapa förut­
sättningar för individuell utveckling än att lägga grunden 
för ett gemensamt arv och en gemensam identitet. Det är 
knappast någon helt ny förändring av ämnets inriktning, 
snarast en radikalisering av tendenser som varit märkbara 
under en stor del av efterkrigstiden. Men den är viktig att ha 
ögonen på, eftersom den fjärmar ämnet från varje bearbet­
ning av den kulturella situationen - i traditionsbevarande 
eller dekonstruerande, harmoniserande eller konstruktivis-
tisk riktning. (Thavenius 1996:18) 

Thavenius beskriver hur svenskämnet mer handlar om att utveckla elevers 
individuella läs- och skrivförmåga än att arbeta med det kulturella arvet i 
form av litteratur. Denna utveckling av ämnet, bort från kultur och bildning 
mot färdigheter och kunskaper, ser jag liksom Thavenius som något som det 
är viktigt "att ha ögonen på". Uppgiften, att samtala om och skriva en dikt, 
gavs för att i vidare mening införa även en kulturell aspekt förutom den 
språkliga. Fler argument för lyrik i skolan för litteraturvetaren Lars Wolf 
fram i Till dig en blå tussilago. Att läsa och skriva lyrik i skolan, där den andra 
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och tredje punkten handlar om svenskämnets kultur- och bildningsaspekt. 
Den första punkten tar fasta på den språkutvecklande delen av ämnet. 

1. Funktionella argument [...]: främja språkutvecklingen; träna 
skrivförmågan; träna att stava och skriva korrekt; utveckla sitt 
skrivflöde och sin berättarförmåga; förstå vikten av precision i tal 
och skrift; lära sig lyssna; träna koncentration; ha trevligt och 
roligt; uppleva något angenämt; känna sig lycklig. [...] 

2. Emancipatoriska argument [...]: undersöka och förstå, reflektera 
och engagera; uttrycka tankar, känslor och åsikter; utveckla fan­
tasin och känslolivet; vidga sina erfarenheter och insikter; pröva 
värden och värderingar. [...] 

3. Litteratur argument (kan eventuellt kallas traditionalis tiska, efter­
som de handlar dels om traditionella formaspekter, dels om litter­
aturarvet): undersöka innehåll och uppbyggnad, språk och stil; 
komma i kontakt med en rikedom av formspråk; träna litterär 
uppfattningsförmåga; bli inspirerad till verbala experiment; 
tillägna sig det litterära kulturarvet. (Wolf 1997:26 f.) 

De här tre argumenten med definitioner har implicit stor betydelse för dels 
undersökningens uppläggning, dels samtalens tolkning. I kapitel 4 och 5 be­
lyser jag hur eleverna visar olika sidor i sitt muntliga, kollektiva författande, 
till exempel reflexion, engagemang samt medvetenhet om ordnyanser, stil 
och form. 

3.5 Presentation av elevgrupperna, dikterna 
och samtalen 

När jag första gången observerade de videoinspelade samtalen, fick jag 
naturligtvis ett helhetsintryck av dem. Troligen fungerade jag då i hög grad 
som den observerande läraren. Detta förstahandsintryck ser jag som ett 
ingångsvärde där den empiriska bearbetningen och framställningen är 
utgångsvärdet. 

Förstahandsintryeket påbörjade min forskningsprocess och jag vill därför 
kortfattat beskriva det i ord, sålunda som en form av ingångsvärde, sam­
tidigt som jag med fingerade namn presenterar varje gruppmedlem i de sex 
olika grupperna. De enkönade grupperna har döpts efter en av medlemmar­
nas fingerade namn, de blandade grupperna har ett dubbelnamn. 
Gruppernas namn är ANITA, MATS /NORA, HANS, BRITTA, ALF /EMMA 
och LEO. Beskrivningen av gruppmedlemmarna bygger på iakttagelser från 
flera tillfällen, dock från början av forskningsprocessen. Elevernas dikter cit­
eras och till sist återberättar jag varje grupps tre samtal mycket kort. 

Grupp ANITA 

Grupp ANITAs fyra flickor börjar det första samtalet med ett runt uppgiften 
sonderande prat för att sedan mer och mer ringa in uppgiften. I det sista sam­
talet är de mycket koncentrerade, flitiga och då och då tysta. Alla flickorna är 
närvarande under alla samtalen. 
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Gruppen är sammansatt av fyra flickor, Anita, Asta, Nina och Ida. I den 
här gruppen fungerar Anita som maskineriets olja och anpassar sig genom 
att ibland kompromissa. Hon är också verbalt dominerande. Detta gäller 
även Asta och Nina. De båda behärskar genom sin språkliga kompetens sam­
talsrummet mer än Anita och är de mest drivande i att lösa gruppuppgiften. 
Ida slutligen är inte så verbal och tycks ibland inte lyssna, trots att man av 
hennes yttranden förstår att hon faktiskt följer samtalets turer. ANITAs dikt 
är en kärleksdikt med rubriken "Vindslöjor": 

Vindslöjor 

Solkatten från backspegeln bländar mig. 
Dina basketkängor leriga av jord. 
Det luktar regn, och jag vill hålla om dig. 
Ruinens välvda fönster, som blåsten ifrån nord. 

I grupp ANITA:s första samtal diskuteras diktens ämne. Eleverna samtalar 
om "ångest", "kärlek", "tomhet", "ensamhet" och "avundsjuka". Diktens 
person och den plats där diktens handling skall utspela sig ventileras. 
Innehållet i dikten föreslås vara den diktade personens tankar och minnen. I 
samtal två börjar flickorna att tala om minnen, till exempel en liten sten som 
är skön att hålla i handen. Asta författar en versrad, Solkatten från backspegeln 
bländar mig. Diktens rytm diskuteras. Ytterligare en diktrad kommer elever­
na fram till, Ruinens välvda fönster. I det sista samtalet behandlar de rim, ord­
val och hela strofrader. Dikten skrivs klart. Sammanfattningsvis kan om 
flickorna sägas att gången i deras diskussion följer mina givna instruktioner. 

Grupp MATS/NORA 

Det allra första intrycket av medlemmarna i grupp MATS/NORA är att de 
till att börja med är osäkra och oengagerade. Några av dem plockar hela 
tiden med saker. En så kallad cool grupp. Dock är de socialt kompetenta, i 
synnerhet flickorna, som också är tydligt inriktade mot att lösa den förelag­
da uppgiften. Alla eleverna är närvarande under alla samtalen. 

Grupp MATS /NORA består av två flickor, Nora och Ragnhild, och två 
pojkar, Ivar och Mats. Ragnhild försöker målmedvetet att få gruppmedlem­
marna att tillsammans arbeta med den förelagda uppgiften. Ivar undviker 
den, pratar om annat och tittar ofta stint in i kameran. Nora ägnar mycket 
samtalstid åt att på olika sätt lirka med Ivar för att få honom intresserad av 
dikten, till exempel genom att hålla honom under armen eller dra av honom 
den yllemössa han bär under alla samtalen. Mats förhåller sig passiv utom 
när han då och då får en påstötning av de övriga. Gruppen har tillsammans 
skrivit en vårdikt: 

Nu kommer sipporna fram 
vita och blå. 
Flaggorna hissas 
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från topp till tå. 
Folk börjar festa i parken 
på morgonen ligger några på marken. 
De hade nog tagit en sup 
men för mycket så deras hjärna 
blev smör. 
Tänk om de dör. 
Sommaren är snart här, 
ständigt ölsäckar vi bär. 
Vi sätter oss i gräset, 
öppnar ölburken och njuter av fräset. 

I det första samtalet försöker Ragnhild få alla att arbeta med uppgiften, att 
skriva en dikt tillsammans. Ivar är oengagerad men dominerar ändå samtalet 
med hjälp av kroppsspråk och ovidkommande prat. Mats ger ett osäkert och 
tillbakadraget intryck. I det andra samtalet visar Ragnhild tydligt sin irrita­
tion över Ivars beteende som är ungefär detsamma som i det första samtalet. 
Nora försöker dämpa Ivar och muntra upp Mats. Kreativiteten vill inte 
infinna sig. I det tredje samtalet där gruppmedlemmarna tycks ha intagit sina 
positioner är alla lugna men mycket tysta. Ivar dominerar fortfarande men 
samtalar nu om uppgiften och ger förslag till versrader. Nora är mycket till­
bakadragen. Ragnhild är plikttrogen men kommer inte med så många 
förslag som tidigare. Mats är något mer aktiv och framför synpunkter på dik­
ten. 

Grupp HANS 

Det första intrycket av det första samtalet i grupp HANS är att eleverna med 
något undantag är ganska effektiva och koncentrerade på uppgiften, men att 
denna effektivitet planar ut i det andra samtalet. I det sista samtalet talar i 
huvudsak endast två av pojkarna om dikten och hela samtalet ger ett trögt 
och oinspirerat intryck. Alla pojkarna är närvarande under alla samtalen. 

HANS består av fyra pojkar med de fingerade namnen Hans, Niklas, 
Oskar och Urban. Urban är en verbal pojke som kvantitativt dominerar sam­
talsrummet. Hans konkurrerar med honom om samtalsutrymmet men är 
kvantitativt inte lika verbal. Niklas anpassar sig till gruppen, fungerar som 
oljan i maskineriet och använder också en stor del av samtalsrummet. Oskar 
är tystlåten men förefaller vara koncentrerat lyssnande. Gruppens rubriklösa 
dikt handlar om hat: 

Svenne satt och fila på sitt hat. 
Han var förbannad så det räckte. 

Barnen satt och lyssna på hans prat, 
och i deras huvuden idéer han kläckte. 

Fylld av ondska och förakt, 
ville han ha mera makt. 
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Det fanns en djävul i hans själ, 
som var svär att ha ihjäl. 

Han var blek han var sjuk, 
men innerst inne var han mjuk. 

Eleverna inleder det första samtalet med att bestämma diktens motiv, hat. 
Därefter utser de diktens huvudperson, Svenne, och diktens första rad, 
Svenne satt och fila på sitt hat författas. Sedan beslutar de att dikten skall vara 
rimmad. I större delen av samtalet diskuterar de innehåll, ordval och formu­
leringar. Framför allt resonerar de om huruvida huvudpersonen skall vara 
rasist eller inte. Det andra samtalet börjar med att Urban anser att de kommit 
längre i att lösa uppgiften än vad som står i min instruktion. Gruppen 
diskuterar ordval, till exempel "rasist", samt rim. De beslutar sig för att byta 
ut "rasist" mot "djävul". Det tredje samtalet är trögare än de två tidigare. 
Pauserna är extremt långa och många. Samtalet sett som problemlös­
ningssamtal, ger som helhet ett ostrukturerat och planlöst intryck och något 
nytt kommer gruppen knappast fram till. 

Grupp BRITTA 

Första intrycket av grupp BRITTA är att eleverna är ambitiösa men något vill­
rådiga. Alla är smidiga, socialt inriktade och försöker nå en samförstånds­
lösning. I det sista samtalet är de effektiva och har en tydligt målinriktad vilja 
att bli klara med uppgiften. 

Gruppen består av Anja, Britta, Erika och Dagny. Alla är närvarande i det 
första och tredje samtalet. I det andra samtalet är Erika frånvarande men i de 
övriga två samtalen är hon ganska styrande och dominerar samtalsrummet 
kvantitativt. Hon är medveten om det, vilket hon klart uttrycker i en 
metareplik. Erikas frånvaro tycks påverka gruppen, eftersom det sonderande 
inslaget ökar när hon är borta. Britta har tagit på sig sekreterarrollen men har 
samtidigt ett kritiskt förhållningssätt till olika förslag och är mån om att 
gruppen ska hinna lösa gruppuppgiften på utsatt tid. Dagny kommer med 
många förslag och tycks vara genuint road av att skriva dikt, även om hon 
liksom Britta säger att det är svårt att skriva dikt i grupp. Ibland skriver hon 
ner sina idéer på "Brittas" papper. Anjas roll i samtalen är inte lika entydigt 
avgränsad som de övriga flickornas. Hon kommer med förslag men inte lika 
många som Dagny - även om Anjas är väl så uttrycksfulla - hon är inte lika 
styrande som Erika och hon uppträder inte som sekreterare. Gruppen har 
författat en dikt rubricerad "Övertaget": 

Övertaget 

Viskande röster smyger sig på 
Mörkret drar dem till sig 
Något river hennes kropp från insidan 
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Vill ta sig ut men har fastnat i hatet 
Hatet som ingen kan hindra 

Vill skrika men kan inte 

Det första samtalet i BRITTA handlar om valet av ämne. Flickorna föreslår 
ondska och genom en associativ teknik försöker de komma på ord med 
anknytning till ondska som "svart och rött", "klor som river" och "mörkt". 
Anja ser ondskan som "en mörk djävul som reser sig ur ett bad av eld och 
glöd [...] i en lång svart kåpa". Slutligen bestämmer de att dikten skall hand­
la om en kvinna som känner något kallt och hotfullt inom sig. I det andra 
samtalet, då Erika är frånvarande, samtalar de övriga om innehållet i dikten 
och Anja initierar Lucifer "som river med sin klo på hennes dörr". Britta som 
är sekreterare undrar i slutet av samtalet om de fått med allt och räknar upp 
"kallt", "regn", "åska", "klon" och "övergivenhet". I de sista samtalet är alla 
fyra flickorna närvarande och de går igenom diktförslaget som de uppfattar 
som en kladd. De diskuterar varje versrad, byter ut, stryker och författar nytt. 
I alla tre samtalen avhandlas enbart dikten. Samtalen följer den givna 
instruktionen. 

Grupp ALF/EMMA 

Första intrycket av ALF/EMMA är att eleverna visserligen pratar, men sam­
talen innehåller många och långa pauser. De arbetar dock relativt effektivt 
och skriver mycket. Gruppen ger ett oftast välanpassat men samtidigt oföre­
tagsamt intryck. 

Gruppen utgörs av Alf, Anton, Emma och Eva. Eva driver de två första 
samtalen (hon är frånvarande under det tredje) på ett ganska styrande sätt. 
Emma kommer i skymundan av Eva, men i det sista samtalet försöker hon 
hålla styr på uppgiftslösningen genom att fungera som sekreterare. Alf och 
Anton förhåller sig under alla samtal ganska passiva till uppgiften. Anton 
bidrar dock med några förslag, medan Alf är tyst och tillbakadragen. I tred­
je samtalet verkar pojkarna vara mer avspända och de behandlar Emma 
välvilligt utan att dock i någon nämnvärd grad påverkas av hennes strävan 
att färdigställa dikten. Gruppens dikt är rubricerad "Vänskap": 

Vänskap 

Vänskapen är viktig, 
Med den måste man vara försiktig. 
Vänskap kan vara stor, 
när man är med lillebror. 
Vänskapen kan bli sliten, 
även om den är liten. 
Vänskap är något alla behöver, 
du och jag och mina bröder. 
Vänskapen är att kunna lita på sina vänner, 
bland alla man känner. 
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I gruppens första samtal bestäms motivet för dikten, vänskap, mycket snabbt. 
Därefter frågar Eva om dikten skall vara rimmad och alla i gruppen tycker 
det. Eva är effektiv och börjar skriva efter att ha ställt en del frågor om vad 
dikten skall handla om. Hon är gruppens centrum och de övriga är tysta, när 
hon skriver ner de övrigas eller egna förslag. Hon intar lärarrollen bland 
annat när hon säger till Emma att hon inte bör prata med fingrarna i munnen. 
I slutet av samtalet när eleverna tillsammans författat ett förslag till dikt, 
läser de min instruktion. Inför det andra samtalet frågar Eva om alla förstått 
dagens uppgift. Alf högläser dikten. Eva fortsätter som sekreterare. De 
diskuterar kärlek till vänner och syskonkärlek. I slutet av detta samtal kom­
mer de på en ny versrad, Vänskapen kan bli sliten även om den är liten. I det sista 
samtalet, då Eva inte är närvarande, försöker Emma att driva uppgiften som 
Eva, bland annat genom att uppträda som sekreterare. Hon börjar med att 
läsa upp dikten. Alf och Anton föreslår att en del bör strykas och en del redi­
geras. Så småningom blir Alf och Anton allt mer okoncentrerade för att till 
slut helt tappa intresset för uppgiften. Emma börjar att renskriva om och om 
igen, således inte något som för diskussionen om dikten framåt. 

Grupp LEO 

I grupp LEO försöker de tre närvarande eleverna i det första samtalet gemen­
samt påbörja uppgiften. I andra och tredje samtalet med alla fyra eleverna på 
plats arbetar de inte så effektivt runt dikten, i synnerhet inte i det sista sam­
talet som oftast utmynnar i en dyad där även för problemlösningen ovid­
kommande ting avhandlas. 

LEO består av fyra pojkar, Adam, Leo, Gunnar och Olle. Adam är inrik­
tad mot uppgiften och får utan svårighet med sig Gunnar och Olle i det förs­
ta samtalet, där Leo inte är närvarande. I samtal två och tre går mycket tid till 
Leos sätt att dominera samtalsrummet. Han försöker knappast föra in 
Gunnar och Olle i samtalet men är intresserad av Adam som blir hans 
huvudsakliga samtalspartner i det sista samtalet. Efter det första samtalets 
initiativ är Gunnar ganska tillbakadragen men uppmärksam. Olle försöker 
arbeta med uppgiften även om det ofta sker efter påstötningar från Adam. I 
det sista samtalet tystnar Gunnar och Olle troligen delvis beroende på att Leo 
aldrig bjuder in dem till samtal. Gruppens dikt, "Högervindar", har ett poli­
tiskt budskap: 

Högervindar 

Jag spottar pä eran högerpolitik 
Jag spyr på eran EU-hysteri 
Jag hatar eran djävla ALLIANS 
Vart fan är Sverige på väg nånstans 
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Jag har alltid trott att sossarna var ett arbetarparti 
men nu har jag fattat att höger är samma sak som socialdemokrati. 
Det är helt klart att det är fel på den svenska politiken 
Dom tvingar oss att spara men det funkar inte i praktiken 

Det blåser hårt det blåser kallt 
Det blåser högervindar överallt 

I början av det första samtalet bestäms valet av ämne, samhället, på initiativ 
av Gunnar. När de skall börja författa dikten anser eleverna själva, att de har 
svårt att komma igång och Gunnar påpekar att de utgör en "dålig grupp". 
Han tycker att Adam som är en "bra låtskrivare" kunde komma med en idé. 
Därefter börjar de prata om innebörden i sitt ämnesval, vilket är, anser de, 
politik. Några versrader skrivs ner av Adam. Gunnar anser att de redan är 
klara med dikten vilket enligt honom inte stämmer med min instruktion. I 
det andra samtalet diskuteras den version av dikten som då föreligger men 
den anses "kass" och "pornografisk". Något nytt förslag kommer knappast 
på tal. Och som Adam påpekar: "I den här gruppen fungerar ingen". Leo 
skyller på kamerans närvaro men kommer på en versrad, jag spyr pä eran 
högerpolitik. De föreslår flera rader och Adam erbjuder sig att renskriva dik­
ten. I det sista samtalet är det framför allt Leo och Adam som diskuterar dikt­
förslag. Adam vänder sig då och då till Gunnar eller Olle. Ungefär i mitten 
av samtalet initierar Leo samtalsämnen som inte handlar om 
problemlösningen. Då vänder han sig enbart till Adam. 

57 



4 Lärande samtal. Elevernas kollektiva 
textbygge 

I detta första kapitel av två om lärande samtal beskriver jag och tolkar sam­
talsdeltagarnas kollektiva textbygge, när de löser sin gruppuppgift. 
Samtalens uppgiftsorienterade, interaktionistiska och genrespecifika drag 
belyses också. Med uppgiftsorienterade samtalsdrag menas de som har dik­
tdiskussionen som sitt huvudsakliga innehåll. I inter aktionen beskrivs fram­
förallt dyader, polyader och kollektivt producerade meningsenheter. De 
beskrivna genrespecifika dragen är knutna dels till diktsamtal och diktskri­
vande i skolan (som en preciserad del av den offentliga koden), dels till den 
offentliga koden mera allmänt. De valda citaten innehåller dessa samtalsdrag 
i olika konstellationer. Ibland saknas i citaten en del av dragen och då 
diskuteras detta. 

Beskrivningen av samtalen är disponerad på så sätt att varje grupps tre 
samtal behandlas var för sig i tur och ordning. Citaten, som är valda utifrån 
en helhetsuppfattning, är oftast typiska för samtalen. Jag ger även exempel 
på samtalsdrag som inte är typiska för att visa att samtalen också är mång­
tydiga och motsägelsefulla. Den tid jag arbetat med både det transkriberade 
materialet och videoinspelningarna har inneburit att jag blivit förtrogen med 
elevsamtalen. På basis av den kännedom jag därvid skaffat mig har citaten 
valts. Citaten behandlas i kronologisk ordning för att illustrera gången i det 
kollektiva textbygget. Genom detta förfarande bildar beskrivningen även en 
förklarande utgångspunkt för det femte kapitlet som är disponerat på annat 
sätt. 

4.1 Bakgrund 

Min disposition av samtalsbeskrivningen i detta kapitel följer den processin-
riktat upplagda didaktiska organisation som beskrivs i det tredje kapitlet. 
Denna organisation var planlagd för att stödja elevernas kollektiva textbygge 
i enlighet med det av Wood, Bruner och Ross presenterade begreppet "scaf­
folding principle", byggnadsställningsprincipen (se 2.2 och 3.2). Som nämnts 
i det andra kapitlet var mina lektioner, gruppuppgiftens formulering och 
samtalsinstruktionerna konstruerade för att vara det undervisnings- och 
kunskapsstöd, således den byggnadsställning, med vars hjälp eleverna 
uppförde sitt kollektiva textbygge. Jag har därför valt att här i tur och ord­
ning beskriva varje samtal i varje grupp för att bland annat visa hur elever­
na utnyttjar byggnadsställningen. Först citeras den instruktion som eleverna 
hade framför sig under de tre inspelningstillfällena, eftersom den var tänkt 
att vara ett stöd för elevernas textbygge: 
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Ni ska vid tre tillfällen arbeta med en gemensam dikt i 
grupp: 

FÖRSTA SAMTALET 
Ni ska samtala om och bestämma ämne för dikten (=vad er 
dikt ska handla om). Ni ska vara överens om ämnet innan ni 
börjar skriva. Därefter börjar ni författa en gemensam dikt, 
om ni hinner. Ni får naturligtvis prata under tiden. Ni får 
hålla på i 20 minuter. 

ANDRA SAMTALET 
Ni fortsätter att arbeta med er dikt genom att samtala om 
olika förslag till hur dikten ska skrivas. Ni får hålla på i 15 
minuter. 

TREDJE SAMTALET 
Ni avslutar eller bearbetar dikten. Ni får naturligtvis prata 
under tiden. Ni får hålla på i 15 minuter. 

Varje samtal kommer alltså att innehålla både samtal och 
skrivande. Jag är intresserad av hur ni samtalar, hur ni 
samarbetar och hur ni löser uppgiften att skriva gruppdik­
ten. 

Eleverna hade ombetts att under videoinspelningarna skriva ner sådant som 
de uppfattade vara viktigt för processen och den slutliga dikten, så att jag 
lättare skulle kunna följa deras uppgiftsorienterade tankegång i samtalen. De 
diktförslag som fanns efter det första och andra samtalet skulle även 
nedtecknas. Alla anteckningar samt den färdiga dikten skulle lämnas till mig 
efter det tredje samtalet. 

I min beskrivning redogörs för ett urval av elevernas anteckningar, näm­
ligen det som har kunnat följas upp i samtalen och/eller den färdiga dikten. 
I vissa fall citeras ur samtalen förslag till versrader som inte föreligger i 
anteckningarna eller i dikten, därför att det kan vara betydelsefullt för sam­
manhanget att redovisa det som inte finns i slutresultatet, det vill säga dik­
ten. Via exempelcitaten, som är utförliga och många, kan elevernas diskus­
sion följas, till exempel vilken elev som initierar en idé, om samma elev 
fullföljer idén eller om någon annan genomför den. Eftersom grupperna är 
organiserade så att talaktiviteten skall spridas, finns en åtminstone i teorin 
ideal möjlighet för alla elever att påverka dikten på ett likvärdigt sätt. Om 
resultatet visar på en asymmetrisk spridning av talaktivitet och inflytande på 
slutdikten, diskuteras detta. 

I citaten från samtalen är det som tolkas som förslag till versrader eller 
enstaka ord markerade med kursiv stil. Även elevanteckningarna är återgiv­
na med kursiv. De fyra eleverna i varje grupp presenteras först med finger­
ade namn, närvaro och frånvaro under de tre samtalen. Därefter citeras åter­
igen den efter korrekturläsningssamtalet (se 3.1.5) slutredigerade dikten. 

En utförlig presentation av eleverna samt referat av samtalen finns i 3.4, 
där även dikterna citeras. Beträffande de begrepp jag använder hänvisas till 
2.3, 2.5 och 2.6. Textkärna är ett begrepp som jag tidigare omnämnt (se 1.1) 
men här vill förtydliga: textkärnan är den del av samtalen som handlar om 
det gemensamma diktskrivandet. 
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Jag behandlar även gruppernas talmängd och har via ett ordräkningspro-
gram räknat "det totala antalet framsagda löpord" (Lineli & Gustavsson 
1987:239) hos var och en av eleverna. Ett dataprogram har sålunda räknat 
alla ord och så kallade olika ord hos varje informant i varje samtal samt ställt 
upp orden i bokstavsordning i spaltform med en siffra före varje ord som 
betecknar förekomst. Med alla ord menas att varje ord hos en informant har 
räknats, med olika ord att varje ny ordförekomst, även till exempel olika tem-
pusformer, av alla ord har räknats. I detta kvantitativa sammanhang är 
således alla ord räknade, även uppbackningar som mm. Ord där informanten 
ej kunnat urskiljas är inte medräknade, medan otydbara ord där informanten 
kunnat uppfattas är medtagna i ordsammanställningen. (Jfr Linell & 
Gustavsson 1987:239.) Alla siffror är sedan införda i tabeller som visar antal 
ord (=alla) och olika ord (=inom parentes) på varje informant under vart och 
ett av samtalen i en bestämd grupp. Vidare har dataprogrammet inte kunnat 
göra någon skillnad på homonymer vilket emellertid inte har inneburit något 
problem, eftersom homonymer är sällsynta i mitt material. 

Ett varierat, uttrycksfullt och tillämpligt ordförråd hos en elev i ett pro­
blemlösningssamtal kan - men behöver inte nödvändigtvis - visa sig i hög 
andel olika ord av alla ord samt i många ord över huvud taget. Om å andra 
sidan en elev använder många ord i ett samtal, behöver inte det måttet 
ensamt innebära ett varierat ordförråd. Även andra faktorer som till exempel 
ordval måste beaktas. (Jfr avseende skrivet språk, Hultman & Westman 
1992:63-68; Nyström 2000:169-205.) Tanken med denna ordräkning och ord­
analys är att ytterligare fördjupa och bredda tolkningen av uppgiftsorienter-
ade, interaktionistiska och genrespecifika samtalsdrag. 

En beteckning som jag använder i detta sammanhang är centrala ord. Då 
menas att orden används i diktdiskussionen eller i den färdiga dikten. Orden 
skall också kunna urskiljas som speciella ord, till exempel basketkängor, hat, 
vänskap och högervindar. Däremot räknas inte nog, fanns, ingen, alltid och lik­
nande ord som centrala, även om de finns i dikterna. Denna typ av ord skulle 
kunna vara centrala om orden till exempel upprepades eller stod i emfatisk 
ställning i diktdiskussionen eller i dikterna men så är inte fallet här. 

Jag använder också begreppen makro- och mikronivå och menar med den 
förra samtalen ovanför ordnivå och med den senare ordnivån. 

4.2 Beskrivnings- och tolkningsdel 

I början av varje gruppredovisning citeras den färdiga dikten och därefter 
följer en tabell som visar ordmängden hos varje elev under vart och ett av de 
tre samtalen. 

Att ordna ett siffermaterial i tabeller ger ett intryck av exakthet. I denna 
studie skall dock siffrorna betraktas som ungefärliga beroende på att otyd­
bara ord som jag uppfattat som ett enda i stället kan vara två eller flera. En 
del samtal kan vara några sekunder längre än 20 eller 15 minuter, eftersom 
jag velat få med en avslutande replik eller, i några få fall, sekvens i tran-
skriptionen. Naturligtvis är avvikelserna inte så stora, men jag vill ändå 
påpeka detta. Med utgångspunkt i exempelcitaten beskrivs och tolkas sedan 
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det kollektiva textbygget när samtalsdeltagarna löser gruppuppgiften. I 
detta avsnitt förekommer en del långa citat som inte i sin helhet diskuteras. 
Jag vill med dessa citat visa belysande exempel på längre, sammanhängande 
samtalsavsnitt. Citaten interfolieras även med både kortare och längre 
tolkningar. Jag beskriver gruppernas anteckningar och olika diktversioner 
samt det sätt varpå elevernas disposition av samtalen följer instruktionerna. 
Varje grupps tre samtal beskrivs och tolkas först var för sig avseende uppgift-
sorienterade, interaktionistiska och genrespecifika drag. Därefter följer en 
sammanfattande kommentar om det kollektiva textbygget, där jag även 
värderar samtalsprocessen. 

4.2.1 Flickgruppen ANITA 

Grupp ANITA består som nämnts av fyra flickor (Ida, Asta, Anita och Nina). 
Alla flickorna var närvarande under alla samtalen. Förutom interpunktionen 
i dikten nedan var rubriken Vindslöjor helt ny och hade inte diskuterats under 
de tre samtalen: 

Vindslöjor 

Solkatten från backspegeln bländar mig. 
Dina basketkängor leriga av jord. 
Det luktar regn, och jag vill hålla om dig. 
Ruinens välvda fönster, som blåsten ifrån nord. 

Tabell 1 i ANITA visar att det sammanlagda antalet ord i alla tre samtalen är 
högst av alla grupper, 8034 ord: 

Alla ord, olika ord (inom parentes) 

Ida Asta Anita Nina 

Samtal 1 

385 1144 1255 936 
(156) (273) (270) (288) 

Samtal 2 

276 564 725 581 
(133) (207) (217) (213) 

Samtal 3 

181 765 632 590 
(84) (217) (189) (165) 

Varje elevs summa 

842 2473 2612 2107 

Gruppens summa 

8034 

Tabell 1. Ordfrekvens i ANITA 
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Som tabellen visar dominerar Asta och Anita samtalsrummet om man ser till 
antalet ord hos var och en, sammanlagt i alla samtalen 2473 respektive 2612 
ord. Även Nina är ganska dominerande med sina 2107 ord. Ida är i jäm­
förelse med dem en icke-dominerande elev med endast 842 ord. Om olika 
ord är någon sorts kvalitativt kriterium på ett bra ordförråd, är det inte Asta 
och Anita som använder flest sådana i absoluta tal utan istället Nina, i varje 
fall i det första samtalet. I hennes fall visar siffermaterialet tillsammans med 
samtalsmaterialet i övrigt att hon har ett rikt och varierat ordförråd som hon 
använder för att antingen berätta konkret eller argumentera med hjälp av ett 
mer abstrakt ordförråd. 

Samtal 1 

Det första samtalet följer instruktionen och den processinriktat upplagda 
didaktiska organisationen, sålunda byggnadsställningen. Alla fyra eleverna 
samtalar i stort sett hela samtalstiden om ämnet för dikten. De är uppgifts-
orienterade på ett sonderande sätt genom att interaktivt anknyta till de kun­
skaper och erfarenheter som finns i gruppen. Citatet nedan med mina inter­
folierade beskrivningar och tolkningar är hämtat från början av samtalet: 

Asta: Då blir det / då känns det liksom så fel och så om man har (åt) ångest 
/ då blir det så fel men om man bara skriver / den ska vara ganska neutral 
/ tycker jag fast den ska ändå mena nåt-
Ida: ((avoryter)) Vaddå neutral? 
Nina: Men inte så hära liksom över / liksom åh ångesten sliter i mig / mina 
njurar dom rycker ut liksom / den får ju den ska ju vara 
Anita: Kan vi inte skriva en glad dikt? 
Asta: Joo 
Nina: Lite realistiskt tycker jag 
Ida: Jag vill inte skriva någon glad dikt 

Asta använder i sin första tur ovan den argumenterande generaliserande 
stilen. Asta för ett generellt resonemang och använder abstrakta ord som 
ångest och neutral. Hon föredrar en neutral dikt men "den ska ändå mena 
nåt". Nina ger ett berättande exempel på hur man inte bör skriva om ångest 
som både är en direkt respons på Idas fråga, "Vaddå neutral?" och samtidigt 
anknyter bakåt till Astas tur. De fyra sista turerna visar först Anitas initiativ 
med frågestruktur, "Kan vi inte skriva en glad dikt?". Det följs sedan av 
Astas, Ninas och Idas responser. Astas "joo" bejakar initiativet, Nina modi­
fierar det med sin respons, "Lite realistiskt tycker jag", och Ida avvisar ini­
tiativet helt, "Jag vill inte skriva någon glad dikt". Ninas modifierande 
övergångsrespons behövdes troligen för Ida, innan hon tyckte sig kunna 
avfärda förslaget. Anitas initiativ om den glada dikten anknyter i sin tur 
bakåt till Astas första tur om den neutrala dikten. Ångestmotivet har både 
Asta och Nina uttalat sig emot, i varje fall som direkt synligt i dikten. 
Möjligen kan deras resonemang tolkas som att ångest får uttryckas i diktens 
undertext. Nedan fortsätter exempelcitatet: 
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Asta: Jag brukar nästan aldrig ^öra det men det är ganska 
[kul / och] det är så svårt 

Hera: [(...)] 
Nina: Jag brukar skriva såna där a vardagliga / om sniglar och sånt / eller lik­
som om såna där i och för sig lite som Tage Danielsson / kanske om Sveriges 
ja om kärnkraft [eller det kanske var dåligt] 
Asta: [Mm han är] så underbar / tycker jag 

I sin första tur ovan ger Asta respons på Anitas initiativ om den glada dikten 
genom att använda den offentliga kodens argumenterande stil. Hon gene­
raliserar med utgångspunkt i Anitas initiativ genom att kommentera att det 
är "kul" men "svårt" att skriva roliga dikter. Ett exempel på sonderande drag 
är Ninas tur, där hon berättar om hur hon brukar skriva vardagliga dikter om 
sniglar eller om kärnkraft i Tage Danielssons anda. Asta och Nina uttrycker 
sig olika i dessa två yttranden. Asta är mer generaliserande och Nina konkret 
berättande. Asta ger sedan respons på Ninas sonderande initiativ. Responsen 
inleds av en uppbackning som omedelbart följs av en förstärkning till Ninas 
initiativ om Tage Danielsson, "han är så underbar". Samtidigt tar Nina till­
baka sitt förslag eller delar av det, "eller det kanske var dåligt". Exemplet 
fortsätter: 

Anita: Vi ska liksom inte skriva nån dikt som liksom är så där djup / då blir 
den aldrig det utan det låter bara fånigt 
Asta: Mm 

Anita fortsätter här att argumentera om än inte direkt för sitt förslag om den 
glada dikten så indirekt genom att varna för att skriva en djup dikt som 
"låter bara fånigt". Asta ger uppbackning. Exemplet fortsätter nedan: 

Nina: Jag vet inte om jag vill skri... / ibland tycker jag att det är skönt å skri­
va om sina känslor och sånt som kärlek eller ångest eller vad det än liksom 
men 
Asta: Men jag brukar inte skriva nånting / alltså jag gjorde det förut men just 
nu gör jag det aldrig / för jag orkar liksom inte 
Nina: Jag tycker också när man skriver såna dära känsliga dikter då då är 
man så rädd att (nån) ska se dom för att man tar åt sig så mycket om nån kri­
tiserar dom så jag skriver såna dära såna som jag inte menar nånting med 
egentligen 

Nina och Asta sonderar ovan genom att berätta om sina erfarenheter av att 
skriva olika typer av dikter. Citatet fortsätter: 

Ida: Vad skriver du om då? 
Nina: Det vet jag inte / för att jag tycker att dom är roliga / för att dom är 
väldigt roliga / det är det jag menar med dom 
Asta: ((skrattar)) / Det är så svårt att skriva om nåt tillsammans / det tycker 
jag är så (jättehemskt) 
Anita: Men alla har så olika känslor / jag tycker det blir jättesvårt 
Asta: Man kan sätta sig in i nån annan 
Anita: Ja men det blir ändå svårt 
Asta: Vi kan skriva / låtsas att det är nån som skriver / alltså nån känd per­
son eller nån sån där / man kan alltid ta / typ Romeo och Julia / men det är 
inte så kul / men nån sån där det är ganska / kul tycker jag 
Ida: Vad sa du? Du menar typ jag ska sätta mig in i 
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Asta: Nää 
Ida: Ninas 
Asta: Nää / låtsas att vi är nån / kanske nån känd 
Ida: Känd? 

Ida vänder sig till Nina i sin första tur ovan och frågar vad hon skriver om (i 
sina dikter) och Nina ger respons "för att dom är väldigt roliga / det är det 
jag menar med dom". Den anknyter förmodligen även till Anitas tidigare ini­
tiativ om att skriva en glad dikt. Därefter kommenterar Asta Ninas respons i 
sin första tur och sedan ger Anita Asta respons genom att hålla med om att 
det är svårt att skriva dikt tillsammans. Här ser man tydligt väven av reak­
tioner och motreaktioner som visar att sonderingarna uppfattas som förslag 
som bör diskuteras. Hoel (1996:155) ser samtal som "ein vev av reaksjonar og 
motreaksjonar mellom partane", vilket är en bild som väl beskriver ett son­
derande samtal i idékläckningsfasen. 

Det långa citatet ovan som inleds med Astas argumenterande tur om 
ångest och avslutas med Idas fråga, "Känd?", är som nämnts tidigare inter­
folierad med mina kommentarer. Citatet är representativt för det första sam­
talet som har en mycket enhetlig stil. 

I detta samtal finns ingenting som explicit pekar på den färdiga dikten 
mer än att motivet kärlek sonderande diskuteras, förkastas och återkommer. 
De fyra flickorna utnyttjar sin språkliga och sociala kompetens för att under­
söka vilka idéer som finns i gruppen och argumentera för eller emot olika 
förslag. Strax efter det långa citatet ovan följer så nedanstående typiska 
exempel ur en längre sekvens: 

Asta: Jaa / [vad ska vi ta?] 
Ida: [Ska vi skapa] en människa? 
Anita: Liksom typ svältande land nämen alltså 
Nina: Nelson Mandela 
Anita: Vi kan sätta oss (in i) nåns situation som vi tror 
Nina: Nelson Mandela / han var ju i husarrest 
Asta: Men det är ju så svårt att skriva om honom / det känns alldeles för 

hemskt / han var så jävla int... överintelligent och stor och då kän­
ner man sig så dum om man skriver nån liten dikt 

Replikerna om Mandela ingår i en mycket lång sekvens, där det övergri­
pande innehållet är den diktade person de tänker skapa. Typiskt för hela 
sekvensen (och stora delar av samtal ett) är att förslag dyker upp och förkas­
tas på detta sätt enligt det sonderande samtalets principer. Exemplet visar 
också på typiska drag för en polyad. (Jfr Lineli 1990b:39 ff.) Alla fyra flickor­
na är inriktade mot uppgiften och i varje fall de fyra första turerna i exemplet 
ovan är av typen kollektivt producerad meningsenhet. (Jfr Linell & 
Gustavsson 1987:14.) Astas sista ganska långa tur (36 ord) ovan är däremot 
en respons på Ninas initiativ om Nelson Mandela. Även om Asta talar speci­
fikt om Mandela, gör hon det på ett argumenterande sätt i generella ordalag 
genom att framhålla hur "hemskt" det känns att skriva en "liten dikt" om en 
stor man. Stilen i yttrandet är typisk för den offentliga koden. 
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Samtal 2 

Versraden "solkatten från backspegeln bländar mig" är antecknad under det 
andra samtalet och initierad av Asta i början av samma samtal. I Astas andra 
tur nedan ser man hur hon har flera drag som är typiska för det offentliga 
samtalet som tvekljud och långsamt tal. Vidare generaliserar hon, när hon 
utifrån sitt konkreta förslag till mening (=versrad?) säger "såna där meningar 
som man kan lägga in nånstans", således en viss typ av passande meningar: 

Asta: ((skriver)) Jag vet inte vad jag skriver 
Anita: Kan du inte läsa det då? 
Asta: Jovisst alltså jag bara skrev en mening / såna där meningar som man 
kan lägga in nånstans bara / eh / solkatten från backspegeln bländar mig och så 
/ ja det när var ju inget minne särskilt det var ju bara nånting 
Ida: Får jag skriva en sak? 
Asta: Jaa ((skickar papperet till Ida)) 

Ida ställer en praktisk fråga till Asta, "Får jag skriva en sak?" och ger därmed 
inte respons på Astas initiativ. Hon skriver sedan nedanstående på arket hon 
får av Asta: 

Tre systrar - två systrar 
Tre systrar - två viljor 

Idas sätt att inte ge direkt verbal respons är inte ovanlig i detta samtal i idé-
kläckningsfasen och behöver inte bero på bristande intresse eller någon 
annan undvikande samtalsstrategi. I det tredje samtalet kommer Ida att visa 
sitt uppgiftsorienterade intresse genom att återkomma till Astas versrad 
"solkatten från backspegeln bländar mig" igen. 

Vad Ida menar med ovanstående antecknade förslag blir knappast klarare 
några turer senare. Även denna gång uppmanar Anita till uppläsning av det 
skrivna och de antecknade raderna förtydligas något i den talade kontexten. 
Raderna finns däremot inte i den färdiga dikten: 

Ida: ((visar papperet som hon skrivit på)) 
Anita: Får jag läsa den? 
Ida: Ja gua 
Anita: ((högläser)) Tre systrar / två systrar / tre systrar / två viljor / / mm vad är 
det där / är det du och dina tvillingar? 
Ida: Mm 
Anita: ((rättar sig)) dina tvillingar / dina syskon 
Nina: Jag har nånting / nån vårkänsla 

Nina byter samtalsämne genom att med sitt initiativ börja nästa sekvens, 
kanske för att undvika att ta ställning till Idas förslag och tvingas förkasta 
det. Min tolkning är att även Anita avvisar förslaget. Idas förslag återkom­
mer inte, varken i samtalen eller i den färdiga dikten. 

Det diktförslag som föreligger efter det tredje samtalet (se nedan under 
Samtal 3) har sin utgångspunkt i det andra samtalet. Innehållet i rubriken 
"Lukten av en solvärmd brygga" initieras av Anita: "När jag tänker på sommar 
då tänker jag bara på sån där brygglukt eller ni vet såna där bryggor dom 
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luktar så här på ett speciellt sätt". Ida ger respons på Anitas initiativ: "Men 
det kan vi skriva ner lukten / / av din brygga". Nina fortsätter att fundera på 
Anitas initiativ och erinrar sig att hon personligen inte har så stor erfarenhet 
av brygglukt eftersom hon ofta är "i parker på sommaren". Därefter skriver 
Anita ner "Lukten av en solvärmd brygga" och förklarar, varför hon förknippar 
bryggor med sommaren. Alla fyra flickorna diskuterar denna versrad och 
försöker även komma på ett ord som rimmar på brygga. Därefter vill Ida att 
de istället skall samtala om "Solkatten..." som diskuteras ingående av alla 
fyra flickorna. Basketkängorna i den andra versraden i den färdiga dikten 
"Dina basketkängor leriga av jord" initieras av Nina: "Jag har nånting / nån 
vårkänsla [...] basketkängor / det är vår". Hon fortsätter och skriver sam­
tidigt: 

Basketkängor / nu skriver jag lite så här / som dras genom grus ((fniss)) jag vet 
inte men jag tycker att det är vår när jag drar mina basketkängor genom-

Asta ger respons: 

Men skriv dina basketkängor så blir det mitt minne också / jag tänker på (...) 
jeansfärg eller nåt 

Ytterligare en gång tar Nina upp "basketkängor genom gruset", men sedan 
används inte basketkängor någon mer gång i det andra samtalet men däremot 
näraliggande ord som skor och sandaler. 

Instruktionen för det andra samtalet är öppet formulerad. Flickorna 
tolkar den emellertid, följer sedan sin tolkning och visar därmed att de 
använt byggnadsställningen. I samtalet föreslår flickorna versrader, men de 
samtalar också om enstaka ord och stämningar, ofta kopplade till egna 
erfarenheter. Nedanstående citat hämtat från slutet av det andra samtalet är 
typiskt i och med att det har en enhetlig stil, dock inte i lika hög grad som i 
det första. Ida, Asta och Nina samtalar i några korta turer strax före om något 
som inte hör till det problemlösande samtalet vilket inte förekommer i sam­
tal ett. I sin första respons nedan ger Asta Anita ros, även förekommande 
bland flickorna hos Hoel (1995:581), för förslaget om de klapprande san­
dalerna. Det sonderande inslaget har minskat men finns delvis kvar och är 
nu följdriktigt kopplat till versrader: 

Nina: ((högläser vad Anita har skrivit)) Klappret av sandaler-
Anita: ((skrattar)) Men jag har bara skrivit så här klappret av sandaler mot 
kullerstenarna 
Nina: (...) o 
Asta: Det låter så somrigt och underbart 
Ida: Det känns nästan som det är sommar 
Asta: ((teatraliskt)) Vi slår oss ner på ett kafé / beställer in 
Ida: ((fyller i)) café au lait 
Asta: ((fortsätter)) en svart kaffe / nää 
Nina: No sugar 
Asta: Mm 
Nina: (...) jag vill ha något mer / på den där borgen i Kalmar 
Asta: Mm 
Nina: ((fortsätter)) eller MacDonalds 
Asta: Nää inte MacDonalds 
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Nina: Nä usch inte det 
Anita: Det är så / det är så härligt när man åker till såna där ruiner och så 
står man så här i fönstret och så blåser det så det känns som man ska blåsa 
bort / vi åker alltid till (...) 
Nina: Men det där var ju djupt 
Anita: Vaddå? 
Nina: Att man står i ruiner och så kommer det en vindpust och det känns 
som man skulle [blåsa bort] 
Anita: [Det finns] en sån härlig borg vid ett ställe vid min stuga och så ((teck­
nar fönster)) är det ett stort stort / eller stora stora fönster och så står man i 
dom där fönstren och så känns det liksom som man blåser bort man får lik­
som hålla sig fast 
Nina: Det måste du skriva nånting om 
Ida: Ja det måste du / vad är det för en ruin Anita? 
Anita: Det är en massa så där / borgar som tillhör nån som heter Per Brahe 
eller nåt sånt / det finns 
Ida: Per Brahe? 

Här ökar det sonderande inslaget om borgen genom Idas frågor "vad är det 
för en ruin Anita?" och "Per Brahe?". I en lång respons (ej citerad i detta 
arbete) svarar Anita på Idas fråga och lägger ut texten om Brahehus, Gränna 
och släktingar på ett sätt som inte är direkt relevant för uppgiftslösningen 
men som ger konkretion åt och förståelse för den sista versraden i slutver­
sionen av dikten Ruinens välvda fönster, som blåsten ifrån nord. 

Första gången den tredje versraden i den färdiga dikten, "det luktar regn", 
omtalas är i slutet av det andra samtalet. Asta initierar att det luktar regn på 
sommaren och Anita tydliggör tillsammans med Asta att frasen "det luktar 
regn" kan användas som versrad: 

Asta: Jag tycker jämt det luktar regn / ute på sommaren 
Anita: Och så här / det luktar regn och så går man så här barfota så där dagg 
på fötterna 
Asta: Mm / skriv nånting om det 
Anita: Men så här ((skrattar)) det luktar regn ((skrattar)) 
Asta: Det doftar regn för det är en doft 
Nina: Får jag? ((får papperet av Anita)) 

I yttrandet "Det doftar regn för det är en doft" visar Asta sin språkkänsla 
genom att iaktta den semantiska skillnaden mellan doftar och luktar. I dikten 
valdes luktar. 
Ida deltar inte i sekvensen om "det luktar regn" och när Asta avslutningsvis 
frågar henne om hon inte kan skriva svarar Ida: "Nää". 

Samtal 3 

Efter det tredje samtalet ser diktförslaget ut så här: 

Lukten av en solvärmd brygga 

Solkatten från backspegeln bländar mig 
Dina basketkängor leriga av jord 
Det luktar regn, och jag vill hålla om dig 
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Maocaran rinner av dina ord 
Ruinens välvda fönster, som blåsten ifrån nord 

"Mascaran rinner av dina ord" är antecknat under det andra samtalet och blir 
struket under det tredje. 

Förslaget ser ut som i den färdiga versionen med undantag av rubriken, 
"Lukten av en solvärmd brygga", som är Anitas förslag. Denna rubrik stryks 
hastigt av Ida under korrekturläsningssamtalet och ersätts utan diskussion 
med "Vindslöjor". 

För att åter anknyta till Astas förslag till versrad om solkatten dyker detta 
upp i tredje samtalet igen, nu efter ett initiativ från Ida: "Kan vi inte börja 
med den hära Solkatten från backspegeln". Eleverna samtalar sedan om denna 
versrad inklusive Asta själv som diskuterar rytmen: "Men bländar / det blir 
ingen rytm annars om det är solkatten från backspegeln bländar mig ((reciterar 
rytmiskt med hjälp av fotens taktfasta trampande)) jo men det kan det vara 
då är det alltså en troké". Asta har anammat en lyrikterm, troké, som nämn­
des i min undervisning. Detta kan ses som ett litet men tydligt exempel på 
hur lärarens stöd hjälper eleven avseende begrepp. (Jfr Vygotskij, 
1981:154-172.) Astas replik kan karakteriseras som specifik för skolsamtal 
om lyrik. Diskussionen fortsätter och även rimmet tas upp, eftersom ordet 
bländar anses vara svårt att rimma på. Den här versraden tycks nu alla ha 
anammat. Det finns olika varianter av typen en enda kollektivt producerad 
meningsenhet om denna versrad i det tredje samtalet. Här är en som uttalas 
samtidigt av tre: 

Nina: Solkatten från [backspegeln] 
Ida: [bländar] 
Asta: [bländar] 

Ovanstående exempel betraktar jag alltså som en kollektivt producerad 
meningsenhet, eftersom jag uppfattar den som ett uttryck för en gemensam 
tanke som sedan när tanken verbaliseras kommer att uttalas samtidigt. 

Och här är en annan mer typisk variant av kollektivt producerad 
meningsenhet: 

Nina: bländar 
Anita: Solkatten från backspegeln bländar 
Asta: bländar 

Det råder fullständig enighet om innehållet i versraden, medan osäkerheten 
om rim och rytm är större. I meningsenheten ovan försöker flickorna 
förgäves att hitta ett ord som rimmar på bländar. Den slutgiltiga versraden i 
den färdiga dikten är "Solkatten från backspegeln bländar mig". 

Citatet nedan är hämtat från slutet av det tredje samtalet och visar grup­
pens konkreta samtalsmetoder för att ta sig an dagens uppgift som innebär 
att avsluta eller bearbeta dikten: 

Nina: För då kan man vara på en ruin solkatten i backspegeln för man åkte i en 
bil som bländar och så har man basketkängor för man har gått omkring där 
i ruinerna och så står man i den där ruinen och sen så är det glas på marken 
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Anita: Jag tycker att mig / om man rimmar på mig det låter lite grann så hära 
((paus)) Det b... jag tycker att det är finare å rimma på så här ovanligare ord 
Asta: Mm 
Anita: Men jag vet inte vad man ska ta 
Asta: Det här var så himla svårt att ta blända men nu har vi börjat så så här 
så kanske inte så mycket tid kvar 

I Ninas första tur ovan ser man ånyo hennes berättande, konkreta sätt att 
argumentera för innehållet i dikten, med ord och fraser som "bil som blän­
dar", "basketkängor" och "glas på marken". Därefter följer Anitas och Astas 
turer om rim som en av mina lektioner behandlade. Exemplet fortsätter efter 
en kort paus: 

Anita: Men man kan ta / det står här / det luktar regn / det kan man ju ha 
Asta: Ja jag tänkte det luktar regn och jag vill 
((paus)) 
Anita: Ja men så här / det lukt... / det luktar regn och solen [lyser på dig] 
Nina: [lyser på dig] 
Anita: eller nåt sånt där 
Asta: Mm OK vänta / det / vänta / fast det är ändå liksom ändå inte en hel 
vänta mening ((högläser)) Solkatten i backspegeln som bländar mig / mina bas­
ketkängor är leriga av jord / det är som en mening dom två tycker jag för det 
är ju inte två meningar / dom sitter ju ändå ihop och sen nästa sitter kanske 
ihop / vänta det luktar regn och vad sa du? ((vänder sig till Anita)) det luktar 
regn 
Anita: Jag sa bara det luktar regn och [solen värmer dig] 
Asta: [solen värmer dig] 
Asta: Fast det blir [ingen rytm med det] 
Anita: [Det passar inte] 
Ida: Det luktar regn och / det tuktar regn 
Nina: Jag fattar (inte) 
Asta: Det luktar regn och jag vill hålla om dig ((skrattar)) och sen nånting med 
ord före det att (...) 
Nina: jag skriver det / det luktar regn och så kan vi komma på och 
Asta: Men jag vill ha hålla om dig för jag vill inte ha nånting som ord som kan 
ha å göra med det / fast mm ni kan ta 
Nina: (...) och sen kan vi ta / vad ska vi med ordì 
Asta: Men det måste / först måste man skriva klart meningen 
Nina: Jaha det luktar regn 
Asta: fast 
Nina: Jaha och jag håller om dig / vad var det? 
Asta: Ja men du behöver inte skriva det 
Anita: Det spelar egentligen ingen roll bara vi skriver nåt och så kan man ju 
ändra sen för att vi får liksom inte fastna att vi inte kan komma på nånting / 
men vi kan ju skriva så länge / det kanske blir-
Nina: ((avbryter)) Ja varför inte 
Anita: Det luktar regn och jag vill hålla om dig 

Efter det att "det luktar regn " återigen initierats av Anita i det tredje samtalet, 
pratar flickorna i en lång sekvens om denna formulering och dess fortsätt­
ning. Den andra av Astas turer ovan är typisk för ett problemlösningssamtal 
i denna genre. Hennes mycket långa yttrande (66 ord) och även hennes nästa 
replik om rytm vittnar om förtrogenhet med diktgenren diktsamtal i skolan. 
Hon är också noga med att koppla in någon i sitt resonemang och vänder sig 
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till Anita med sin fråga, 'Vad sa du?". Alla tycks vara eniga alltsedan det 
andra samtalet om versraden "det luktar regn" medan en viss motspänstighet 
råder beträffande "och jag vill hålla om dig". Här fungerar flickorna i förhål­
lande till sitt samtalsämne som en social enhet och samtalet kan definieras 
som polyadiskt med inslag av kollektivt producerade meningsenheter. 

Flickorna är pressade av tiden men arbetar så snabbt de kan. De har roligt 
också och samtalet avslutas av Ninas replik: Vinden slog sönder mitt bord / 
ruinens välvda fönster / jag är II mördaren. Alla skrattar. 

Det kollektiva textbygget 

Samtalens uppgiftsorienterade, interaktionistiska och genrespecifika drag är 
sammanvävda i grupp ANITAs samtal. Gruppen är mycket uppgiftsorien-
terad. Interaktionen i samtalen är oftast polyadisk. Sannolikt som en följd av 
att samtalen är mycket uppgiftsorienterade är ganska många meningsen­
heter av typen kollektivt producerade. (Jfr Linell 1990b:39 ff.) Vidare följer 
eleverna mina instruktioner och utnyttjar en del stoff från min undervisning. 
På så sätt följer samtalen den didaktiska byggnadsställningen och är anpas­
sade till genren diktsamtal i skolan. Eleverna är roade av och har genre­
specifika kunskaper om diktskrivande. Tre av eleverna, Asta, Ida och Nina, 
visar explicit i samtalen att de tidigare skrivit dikter av olika slag. Nästan 
ingen tid går åt till sociala spel som inte är kopplade direkt eller indirekt till 
uppgiften, vilket kan bero på dels att flickorna känner varandra väl, dels att 
de har den språkliga kompetens och sociala trygghet som behövs för denna 
typ av problemlösning. Det kollektiva textbygget, som alla har deltagit i, är 
skickligt och effektivt utfört. 

Flickorna börjar omgående i det första samtalet att diskutera den dikt de 
skall skriva. Motiven som behandlas är ganska många som till exempel 
ångest, kärlek, "ovanligt ämne", tomhet, ensamhet, avundsjuka, revolution, 
döden, lycka och minnen. Typ av dikt som föreslås är romantisk, neutral, 
glad, realistisk, djup eller känslig. Efter motivdiskussionen följer så förslag 
på diktens huvudperson till exempel enkel person, stereotypa svensken och 
upptäcktsresande. Men eleverna ser även andra diktade personer, "typ 
Romeo och Julia" och även kända personer, till exempel Che Guevara, 
Nelson Mandela eller Olof Palme som eventuella inspirationskällor. Därefter 
följer ett meningsutbyte om miljön i dikten. Här lanseras bland annat 
Kastrups flygplats, Londons skumma kvarter, Grekland, kafé och lägereld. 
Detta väldisponerade sätt att gå igenom diktens generella innehåll vittnar 
om språklig kompetens, uppgiftsorienterad strategi och vetskap om lyrik­
skrivandets genrekrav. Samtalet avspeglar också en medvetenhet om att de 
skall vara eniga om ämnet. "Man måste vara överens", som Asta säger inled­
ningsvis. 

I det andra samtalet minskar det sonderande pratet och intrycket av 
arbetspass förstärks. I det tredje samtalet är eleverna koncentrerade på att 
skriva klart dikten. De arbetar flitigt och symmetriskt. Då och då är de tysta, 
en tystnad som jag tolkar som tänkande. 
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Beträffande genrespecifika drag kan den generaliserande stilen, typisk för 
den offentliga koden, iakttas. Följande ganska långa turer om barndomsmin­
nen är hämtade från samtal ett och visar, hur Nina och Anita använder denna 
stil i interaktionen: 

Nina: Nä dom var svarta med kardborreband / jag var 
kanske sex år och jag förstod inte att jag inte fick ta / så jag 
gick ut till mamma och så sa hon / men Herre gud / nu 
måste vi gå tillbaka och lämna tillbaka dom / sånt kan man 
ju skriva om om man vill / man kan skriva varsin dikt på 
nåt vis / om det är svårt att komma överens 
Anita: Man kan ju ta / liksom så att man tar en person / 
man behöver ju inte säga var den sitter och sen kan alla lik­
som plocka aelar från sin barndom och så kan man bara 
lägga ihop det eller liksom / påhittade saker också / det 
behöver ju liksom inte vara så bestämt 

Både Nina och Anita försöker att generalisera. Nina gör det i sitt initiativ 
genom en associativt berättande teknik. Hon föreslår att den återberättade 
händelsen om ett par svarta skor med kardborreband är en typ av minne som 
man kan utgå från i författandet. Anitas respons, som samtidigt är ett initia­
tiv, är mer generaliserande och associerar till Ninas konkreta barn­
domsminne, "liksom plocka delar från sin barndom". Nina använder denna 
typ av yttrande vid flera tillfällen liksom Anita. Ett annat exempel på denna 
stil från detta samtal är Astas yttrande om samma samtalsämne, minnen: 

Ja men jag tycker / jag måste bara få säga / det kan vara 
minnen som man tänker tillbaks på blandat med vad som 
händer just nu / typ / en liten / att / oj / persiennen 
smällde igen eller liksom nånting som händer samtidigt / 
man kan blanda in det / så att det inte bara blir så där / ja 
/ då när jag gick så där så 

Astas initiativ påminner ganska mycket om Anitas med undantag av att hon 
i sitt generella uttryckssätt använt ett konkret exempel, "persiennen smällde 
igen", som påminner om Ninas miniberättelse. Det finns flera exempel i sam­
talen på denna typ av stil hos Asta. Ida slutligen använder inte stilen särskilt 
ofta men i det första samtalet finns ett exempel på en för henne ovanligt lång 
tur: 

Det är så svårt för att när man skriver en dikt / då skriver 
man ju oftast vad man känner just då / det brukar jag göra 
i alla fall och sen så om alla ska skriva nu och så typ om två 
veckor ska vi skriva igen / då kanske man inte har samma 
känsla och då fattar man inte hur ska det gå ihop 

Ida försöker att generalisera problemet med att skriva en gruppdikt vid flera 
olika tillfällen. Hon gör det genom att utgå från den nukänsla som ofta är 
början på författandet av en dikt. Hos alla fyra flickorna är den gene­
raliserande stilen här innehållsmässigt kopplad till diktskrivandet. Däremot 
används inte i exemplen begrepp och termer som är specifika för just dikt­
samtal. 
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Ett ord som enligt min mening i denna grupp används på ett intressant 
sätt är liksom. Det används bland annat för att mildra alltför rakt framförda 
åsikter och synpunkter eller för att fylla ut texten när det lämpliga ordet sak­
nas i elevens ordförråd. I det första samtalet använder Anita detta ord vid 35 
tillfällen. Ibland kan hon nyttja ordet fyra gånger under samma tur. Anita 
använder liksom så ofta att man omgående lägger märke till det och hon 
verkar på detta sätt mindre dominerande än hon faktiskt kvantitativt är. Ett 
liksom-exempel hämtat från det första samtalet är Anitas initiativ: "Vi kan 
skriva om avundsjuka / men då behöver vi inte skriva att det är liksom som 
en rubrik "Avundsjuka" / då behöver vi bara skriva att man liksom anar att 
det är avundsjuka". Ida använder inte ordet alls. Hon är tystlåten och känner 
kanske att hon inte behöver dämpa sitt språkliga beteende. Asta har 11 liksom 
och Nina 12.1 en av Astas turer i samtal ett finns tre liksom i följd: "Nämen så 
här / om man skriver liksom liksom liksom minnen och sånt tt och så lägger 
man kanske in-". 

Bara är ett annat ord som även det kan göra samtalsklimatet mjukare. Det 
ordet är också mest frekvent hos Anita som använder det 20 gånger, som i ett 
initiativ vid ett tillfälle i det första samtalet: "Vi kan väl liksom skriva om en 
person så behöver vi inte egentligen tala om riktigt vad som helst utan vi kan 
bara (Asta: Jaa) skriva om nåns känslor på nåt sätt". Här ser man på den 
språkligt strukturella nivån Anitas typiska obestämda sätt att utrycka sig. I 
repliken finns väl, liksom, egentligen, bara, riktigt, nåns och på nåt sätt. Samtidigt 
är de vaga orden ett uttryck för Anitas sätt att anpassa sig till den gene­
raliserande samtalsstilen ("skriva om nåns känslor på nåt sätt"). I det första 
samtalet finns bara vid 10 tillfällen i Astas turer men endast två gånger hos 
Nina och en gång hos Ida. När gruppen samtalar om motivet avundsjuka ger 
Ida respons: "Jag vill inte ha det ämnet bara". Här används bara på ett annat, 
mer avfärdande sätt än hos Anita. 

Många av orden i det första samtalet är av abstrakt typ som ensamhet, 
gemensam, känslor, negativ och neutral hos Ida, ansvarsfullhet, avundsjuka, flum-
migt, lycklig, osjälvisk, patetiskt och vardagshändelse hos Asta, egenskap, fridfullt, 
okänsligt, påhittade, tänkande och vanligt hos Anita, formulera, patetiskt, person­
ligt, radikal, realistiskt, revolution, romantisk, stereotypa och umgängeskretsar hos 
Nina. De abstrakta orden tyder på en generaliserad argumenterande sam­
talsstil typisk för den offentliga koden. 

Exempel på några av de konkreta orden knutna till problemdiskussionen 
är hos Ida lägereld och människa, hos Asta bland annat flygplats och persienner, 
hos Anita ekorre och lägereld samt hos Nina kardborreband, sniglar och 
upptäcktsresande. Alla de här orden och även andra används för att inventera 
olika motiv att använda i dikten. Inget av dessa ord återfinns emellertid i dik­
ten, vilket förstärker intrycket av sonderande samtal i idékläckningsfasen. 
Inget av diktens centrala ord behandlas i det första samtalet utan de uppen­
barar sig först i samtal två i någon form (utom regn och nord som dyker upp 
först i det tredje samtalet): ruin hos Ida, solkatten, backspegeln, bländar och bas-
ketkängor hos Asta, leriga, luktar, ruiner, välvda och blåsa hos Anita, basketkäng-
or, lukten, ruinens, välvda, fönster och blåser hos Nina. 

Jag har ovan beskrivit och ganska ingående tolkat de genrespecifika dra­
gen, både på makro- och mikronivå, eftersom de är typiska för den här grup-
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pen. 
Vad gäller dikten i dess slutgiltiga version har den första och den tredje 

versraden i dikten initierats av Asta, den andra av Nina och den fjärde av 
Anita. Någon versrad av Ida finns inte. De få förslag som Ida initierat har 
varken hon själv eller någon annan följt upp. Däremot har hon i korrek­
turläsningssamtalet, där jag var närvarande, snabbt strukit över den i sam­
talen diskuterade rubriken, "Lukten av en solvärmd brygga" och ersatt den med 
sin egen, "Vindslöjor", vilket ingen motsätter sig. Alla flickorna har diskuter­
at var och en av de rader som sedan föreligger i den färdiga dikten. 

Sammantaget präglas eleverna i grupp ANITA av en uppgiftsorienterad 
samtalsstil genom att diktdiskussionen är det huvudsakliga samtalsämnet i 
alla samtalen. I interaktionen mellan flickorna är polyader vanliga, ibland av 
typen kollektivt producerade meningsenheter. Med andra ord fungerar de i 
förhållande till diktdiskussionen ofta som en social enhet. Den polyadiska 
samtalsstilen vittnar alltså kort sagt om flickornas grupporientering. De är 
även förtrogna med kraven på dels diktsamtal och diktskrivande i skolan, 
dels den offentliga koden mer allmänt. 

4.2.2 Pojk-flickgruppen MATS/NORA 

MATS/NORA består av två pojkar och två flickor (Mats, Ivar, Ragnhild och 
Nora). 
Alla eleverna var närvarande under alla samtalen. Slutversionen av dikten 
efter det fjärde samtalet var denna: 

Nu kommer sipporna fram 
vita och blå. 
Flaggorna hissas 
från topp till tå. 
Folk börjar festa i parken 
på morgonen ligger några på marken. 
De hade nog tagit en sup 
men för mycket så deras hjärna 
blev smör. 
Tänk om de dör. 
Sommaren är snart här, 
ständigt ölsäckar vi bär. 
Vi sätter oss i gräset, 
öppnar ölburken och njuter av fräset. 

Tabell 2 visar att det sammanlagda antalet ord på MATS/NORAs elever i de 
tre samtalen är 5343 ord: 
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Alla ord, olika ord (inom parentes) 

Nora Ragnhild Ivar Mats 

Samtal 1 

813 837 630 472 
(271) (260) (259) (208) 

Samtal 2 

385 512 431 220 
(164) (187) (189) (112) 

Samtal 3 

192 368 255 228 
(130) (167) (130) (135) 

Varje elevs summa 

1390 1717 1316 920 

Gruppens summa 

5343 

Tabell 2. Ordfrekvens i MÄTS/NORA 

Som kan utläsas av tabellen dominerar Ragnhild samtalsrummet i alla tre 
samtalen med sina sammanlagt 1717 ord. Nora och Ivar talar ungefär lika 
mycket, 1390 respektive 1316 ord och Mats minst, 920 ord. Vid en jämförelse 
mellan samtal två och tre har mängden ord minskat med ungefär en tred­
jedel. Den ende som talar något mer än tidigare är Mats. 

Samtal 1 

En stor del av tiden i samtal ett samtalar eleverna om dikten och vad den 
skall handla om. "Nu kommer vi på ett jävligt bra tema", föreslår Nora som 
även initierar motivet vår. Vissa formella synpunkter behandlas, till exempel 
att dikten skall skrivas i presens. Nora anser vidare att man skall vara för­
siktig med upprepningar av enstaka ord: "Inte nu / då blir det nu och nu och 
nu och nu". Dikten bör inte heller innehålla "nåt julklappsrim", som Ivar 
uttrycker saken, eller över huvud taget rim, "Det är dåligt med rimdikter". 
Nora har även känsla för hur diktens avslutande del formellt kan utformas: 
"Jamen nu måste vi ta slutet av den där dikten i stället för / det är liksom 
höjdpunkten". Förutom att dessa yttranden är uppgiftsorienterade, vittnar 
de om en genreanpassning till problemlösningssamtal om hur man skriver 
dikt. Diktförslaget nedan från det första samtalet kan däremot tyckas ännu 
inte vara i nivå med de insikter i diktskrivande som samtalet då och då ger 
uttryck för: 

Våren 

Nu är det vår; 
för första gången på detta år. 
Nu smälter isen 
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och ut springer grisen. 
Våren släpper pollen lös 
så att den lilla tösen nös 

Det första samtalet, i huvudsak polyadiskt, är delvis sonderande men fram­
för allt associativt och spontant. En elev i gruppen föreslår spontant en vers­
rad, någon annan kommer lika spontant med ett motförslag. Sedan försöker 
gruppen tillsammans "smaka" på versraderna. De avbryter varandra i störs­
ta sämja, skrattar och fnittrar. Strukturen i exemplet nedan utgörs i hög grad 
av en polyad med många kollektivt producerade meningsenheter. 
Exempelcitatet, som är ganska typiskt för det första samtalet, är hämtat från 
strax före mitten: 

Nora: Sen smälter isen 
Ragnhild: Så kommer julegrisen 
Nora, Ragnhild, Mats: ((skrattar)) 
Ragnhild: (...) / och så föds [julegrisen] 
Ivar: ((avbryter)) [nu nu smälter] isen 
Ragnhild: (skriver)) nu 
Nora: Inte nu / då blir det nu och nu och nu och nu 
Ivar: (...) 
Mats: [(...) men vi skulle ju] skriva i presens 
Ragnhild: ((skriver)) [Nu smälter isen] 
Ivar: [Sa dom det?] 
Mats: Nää Nina sa det 
Ragnhild: ((skriver)) Nä nu smälter isen / och sedan föds julegrisen / det tycker 
jag är bra 
Ivar: Nää 
Ivar: (...) 
Ragnhild: Det tycker jag är bra Ivar 
Nora: ((irriterat)) Jamen det är ju vår 
Ragnhild: Jamen då föds den / den måste ju bli stor till julen 
Ivar: Men han föds ju flera år innan 
Ragnhild: Jamen han kan ju födas nästa han kan väl slaktas om 10 år 
Ivar: Det är för långsökt 
Ragnhild: Det är väl inte alls långsökt 
Mats: Tio år är för långt 
Ragnhild: ((rör papperet irriterat)) 

Ragnhild, Ivar och Mats använder i slutet av citatet ovan en argumenterande 
stil, när de diskuterar julgrisens vara eller inte vara i dikten. De för ett 
generellt resonemang om hur gamla grisar kan tänkas vara innan de slaktas. 
Ibland kan meningsenheterna vara långa, när denna stil används, men i detta 
exempel är de korta, troligen beroende på det konkreta samtalsämnet. Mats 
håller med Ivar: "Tio år är för långt". Ragnhild avslutar diskussionen efter 
Mats inlägg med en gest och ett irriterat minspel. Citatet fortsätter direkt 
med Noras avledande tur: 

Nora: ((avledande)) Nu smälter isen 
Ragnhild: Det rimmar ju på grisen 
Nora: isen / fisen ((fnittrar)) 
Alla: ((skrattar)) 
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Nora kommer fnittrande på att "fisen" rimmar på grisen vilket alla skrattar 
åt. Exempelcitatet fortsätter: 

Ivar: (...) hela tiden 
Nora: Vad dåligt! Det kan man ju inte ha i alla fall 
Mats: Skriv inte "isen" då 
Ragnhild: Nu smälter isen / och man ser trynet på grisen 
Mats: Ja ja fy faen vad dåligt 

Mats tycker liksom Nora att förslagen är dåliga och förstärker det genom att 
använda en svordom, "fy faen". Citatet fortsätter: 

Nora: Nu smälter / nä inte det / det går inte 
Mats: Man ser trynet 
Ivar: ((avbryter)) och den första grisen går ut 
Ragnhild: Jamen det går ju inte 
Ivar: Det går ju 
Nora: Nu smälter isen 
Ivar: Och den första grisen / går ut 
Ragnhild: Jaha ((skrattar överseende åt Ivar)) 
Ivar: ((till Ragnhild)) Skriv det! 
Nora: Nämen nu smälter isen / och 
Ivar: Nu smälter isen och 
Nora: och sugganfår grisen / nämen och 
Ivar: Nä och och suggan blir tagen av grisen 
((paus)) 
Ragnhild: Va? 
Alla: ((skrattar)) 
Ragnhild: Nu smälter isen 
Nora: Nu smälter isen och och 
Ragnhild: och ut springer grisen 
Ivar: och släpper fisen ((skrattar)) 
Nora: och ut springer grisen 
Ragnhild: ((skriver)) 
Mats: Åh gud vilken dålig dikt åh gud vilken (...) det är så dåligt 

Ivar skrattar när han säger "och släpper fisen". Ordet "fisen" som Nora ini­
tierade tidigare fick då alla att skratta. Ivar återanvänder detta "skrattord", 
men nu är det endast han själv som skrattar. Nora ignorerar Ivars tur genom 
att upprepa Ragnhilds yttrande ordagrant, "och ut springer grisen". Nora 
använder ibland en avledande manöver av denna typ, när hon verkar tycka 
att Ivar är på väg att tappa riktningen. Mats kritiserar ånyo förslagen och 
åberopar nu den himmelska makten, "åh gud", för att ge eftertryck åt sitt 
avståndstagande. Citatet fortsätter: 

Ragnhild: Dom andra har säkert så hära väldigt poetiskt 
Mats: (...) 
Nora: Speciellt en grupp / den första 
Ivar: Men det är en töntig grupp 
Mats: gruppen (...) 
Ivar: En bajsgrupp 
Ragnhild: Vad var det för en grupp då? 
Mats: Erkander och Anders 
Nora: Asta, Nina Torn, Ida och Anita 
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Citatet ovan är i sin helhet ett exempel på privatsamtalets genre på så sätt att 
alla talar på skvallernivån om en annan av undersökningsgrupperna. Ivar 
anser att den gruppen är "en bajsgrupp". 

Pollen i det första samtalets diktförslag har initierats av Nora i mitten av 
samma samtal och Mats har då berättat att han känner någon som heter 
Arvid som är pollenallergiker. På så sätt kommer denne okände pojke in i 
förslaget, även om Mats själv inser att han inte skall vara med i dikten. 
Berättelsen om Arvid får snarast ses som ett sonderande inslag. Nora initier­
ar sedan hela versraden "Våren släpper pollen lös" och efter några få korta 
turer kommer därefter nedanstående sekvens, där Ragnhild skriver ner 
raden. Ivar är ofta i samtalet, som i exemplet nedan, sysselsatt med något 
som han sitter och plockar med, i detta fall en magnet som han tagit från vita 
tavlan: 

Ragnhild: ((skriver)) Våren släpper pollen lös 
Nora: sä att [Arvid] nös 
Mats: [Arvid] 
Alla: ((skrattar)) 
Nora: Nää 
Ragnhild: ((skriver)) Våren släpper pollen lös 
((Under tiden försöker Ivar att sätta en magnet på mikrofonen)) 
Ragnhild: ((slutar att skriva)) Våren släpper pollen lös och gör att / och gjorde 
att Arvid ofta nös 
((Ivar får under tiden magneten att vibrera genom att knäppa på den)) 
Mats: Varför ska han vara med i en dikt för? 
Nora: som gör 
Ragnhild: som gör att 
Ivar: många 
Mats: såna som Arvid ofta rös / nös 
((Ivar sätter tillbaka magneten på den vita tavlan där han från början tog 
den)) 
Ragnhild: nös / våren släpper pollen lös / och gör 
Ivar: och ut springer många mö -s 
Ragnhild: -ar ((ser uppgivet uttråkad ut)) 
Nora: Nämen pollen / våren släpper pollen lös 

Betecknande för detta första samtal är de korta turerna som är formade till en 
enda kollektivt producerad meningsenhet med de ganska typiska luck-
lämningarna och luckifyIlningarna. Nora fyller i Ragnhilds första tur i citatet 
ovan. I slutet av exempelcitatet finns en meningsenhet som börjar med Noras 
tur, som gör, därefter kort, knappt iakttagbar lucklämning, sedan Ragnhilds 
luckifyllning, som gör att, följt av lucklämning, därpå Ivars luckifyllning, 
många, etc. Tempot är så högt att de mikropauser som jag har tolkat som luck­
lämning är svåra att urskilja, men i alla fall kan i stort sett hela citatet ovan 
tolkas som en kollektivt producerad meningsenhet. 

Beträffande den didaktiska organisationen följer samtal ett i stort sett den 
första instruktionen med undantag av att eleverna inte ägnar hela tiden åt att 
samtala om problemet. 
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Samtal 2 

Det andra samtalet är trögt och förslag till versrader diskuteras inte lika 
ingående som i det första samtalet. Det förra samtalets förslag avförs med 
undantag av ämnet. Ivar tittar in i kameran och konstaterar alldeles i början 
av samtalet: "Den är kass / eller hur?" Han föreslår att de skall skriva en 
haiku eller limerick och Nora anser att "en snygg inledning" underlättar. Ivar 
och Nora visar liksom i det första samtalet sin medvetenhet om lyrik. Efter 
det andra samtalet förelåg nedanstående diktförslag: 

Våren 

Våren är här 
Vintern har lämnat oss. 
Vi kan inte åka pulka längre. 
Nu kan man spela kula 
även fast det inte är många 
som ser det kula med att spela 
kula. 

Mitt i en mycket lång sekvens om våren initieras den fjärde raden, "Nu kan 
man spela kula", i dikten ovan av Nora, "Vi kan inte åka pulka längre" initieras 
av Mats och "det kula med att spela kula" av Ivar. Ivars initiativ vittnar om ett 
visst intresse för lek med ord. Mitt i denna sekvens kommer ett förslag till 
versrad av Ivar. Han har inspirerats av Mats som sitter med huvan uppfälld 
på sin väpnartröja och ser nedstämd ut: 

Ivar: ((teaterviskar)) Döden går över sitt karga land 
Nora: ((till Mats)) Gud vad otäck du ser ut 
Ivar: ((fortsätter att teaterviska)) framåtlutad och stilla 

Trots att detta förslag av Ivar skulle kunna leda till en dikt med ett helt annat 
motiv faller det, eftersom ingen, inte Ivar heller, tar upp det till diskussion. 
Istället kan man säga att Ivar ofta i samtalen intar en ironisk attityd till dikt­
skrivandet. De övriga förefaller dock inte att ta hans ironiska förhållningssätt 
på allvar. 

Att samtala i kollektivt producerade meningsenheter finns det liksom i 
det första samtalet även exempel på i det andra: 

Nora: Jamen våren är här 
Ivar: Jaa vi vet det står här 
Nora: Vintern har lämnat oss ((skrattar)) 
Mats: Det har den inte kolla ut får ni se 
Nora: Våren är här 
Ivar: Vintern har gått 
Ragnhild: Våren är här nej vintern har lämnat oss i såna fall 
Ivar: Ja OK ((skriver)) 
[ . . . ]  
Nora: och vi 
Mats: kan inte åka pulka längre 
Ivar: ((fortsätter att skriva)) 
Ragnhild: Nä ((fnissar)) jaha 
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På detta och liknande sätt samtalas om dikten i det andra samtalet. 
Samtalet följer instruktionen för samtal två, eftersom eleverna diskuterar 

olika förslag till hur dikten skall skrivas. Taltempot är ganska högt, den spon­
tana associativa samtalsstilen från det första samtalet fortsätter delvis i detta 
andra samtal. Det belysande exemplet nedan är hämtat strax efter mitten av 
samtalet: 

Ragnhild: Om våren 
Ivar: Nä inte om våren vi kan byta ämne 
Mats: Ja vi byter ämne till vaddå 

Ivar föreslår ett ämnesbyte vilket Mats godtar. Citatet fortsätter: 

Ragnhild: Ja / jamen vi kan ändå inte (...) 
Ivar: (...) ((tar papperet)) 
Ragnhild: Du skriver inte ner nåt dumt Ivar 
Ivar: Nä jag ska inte 
Ragnhila: Jo det kommer du att göra ((håller hårt i pennan som Ivar försök­
er att ta)) du kommer att skriva nåt från nån som / nåt från nån / låt 

En del av tiden går åt till att stävja Ivars tendenser att vilja styra samtalets 
inriktning. Ragnhild är tveksam till dessa. Hon varnar Ivar för att skriva ner 
något dumt, "från nån låt" (möjligen kan "Döden går över sitt karga land..." 
vara inspirerat av någon förlaga), och håller hårt i papper och penna. Sedan 
fortsätter exempelcitatet: 

Ivar: Nää 
Ragnhild: Joo 
Ivar: Nää 
Ragnhild: Joo ((tar tillbaka papperet)) 
Ivar: Bevisa! 
Ragnhild: En text / jag vet att du kommer att göra 
Ivar: ((avbryter)) Kom på nåt bättre du då 
Ragnhild: Jaa det kan jag göra 
Ivar: Jaa 
Ragnhild: Men det kommer ändå inte du att godkänna 
Ivar: Jo det kommer jag om det är bra / om det är bättre 
Ragnhild: Bättre blir det ju alltid men du kommer ändå inte att godkänna det 
Ivar: Det beror på om det är bättre ((skrattar)) 

Här ovan avvisar således Ragnhild Ivars asymmetriska beteende. Hon 
tvivlar på att Ivar skulle godkänna någon annans förslag än sitt eget, "Bättre 
blir det ju alltid men du kommer ändå inte att godkänna det". Hon vänder 
sig i stället till Nora: 

Ragnhild: Men Nora du som kan / våren är här 
Ivar: Det här är dris / diskriminering eller vad säger du Mats 
Mats: Ja 

Här ovan ironiserar Ivar över Ragnhilds vägran att godta hans styrning och 
använder ordet "diskriminering" som han knappt kan uttala. Han vänder sig 
till Mats som håller med Ivar som alltid. Exemplet fortsätter: 
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Nora: Nu kommer våren 
Ragnhild: Nu kommer våren 
Mats: Skriv nåt [snusk om vårkänslor] 
Nora: [Nu kommer den] 
Ragnhild: Finns det inget mer papper ((papperet som dikten skrivs på ligger 
framför Ivar. Ragnhild och Ivar kämpar om Ragnhilds penna)) 
Mats: Varför ska du ha mer papper? 
Ragnhild: Så Ivar kan få skriva en egen dikt ((tar tillbaka papperet)) 
Ivar: Nä vi skulle skriva en tillsammans det sa hon ju 
Ragnhild: Jamen kan du säga vad du tänkte skriva då 
Ivar: Gun 
Ragnhild: Ja och säg det då 

Återigen börjar Ragnhild och Ivar att smågnabbas och konkurrera om 
Ragnhilds penna. Ragnhild vill att Ivar skall ha ett eget papper, så att han 
"kan få skriva en egen dikt". Ivar hänvisar då dygdigt till mig, "Nä vi skulle 
skriva en dikt tillsammans det sa hon ju". Han använder olika typer av argu­
ment för att glida ur Ragnhilds mer uppgifts- och gruppinriktade styrning, 
även om han just i denna tur, enligt min tolkning, låtsas ställa upp på spelets 
regler. Citatet fortsätter: 

Ivar: Jag ska säga det där sen Mats ((paus)) Två minuter kvar 
Ragnhild: Ja just det 
Nora: Nä fem 
Ivar: OK får jag den ((sträcker sig efter papperet som ligger framför 
Ragnhild)) 
Ragnhild: Våren är här 
Ivar: Du sitter ändå bara och suddar på bordet så det blir oljud i micken 

Ivar vill ha papperet där dikten finns nedskriven och påstår att Ragnhild i 
alla fall bara sitter och "suddar på bordet så det blir oljud i micken". 
Innehållet i turen påminner om det sätt som han tidigare försökte avväpna 
Ragnhild med. Då var det genom att hänvisa till att jag sagt att eleverna 
skulle skriva dikten tillsammans och nu var det alltså genom att erinra om 
min påminnelse att en del ljud förstärktes i mikrofonerna. Exemplet fortsät­
ter: 

Ragnhild: Ja det blir det ju säkert 
Ivar: Jaa 
Nora: ((knäpper på mikrofonen)) Det där blev oljud i micken 
Mats: Wow nörrudu 
Ivar: Eller det här ((knäpper även han, men hårdare, på mikrofonen)) 

I den sista turen ovan visar Ivar att han bara bryr sig om att undvika "oljud 
i micken" när det passar honom själv. Och citatet fortsätter: 

Nora: OK / nu let's concentrate 
Mats: Oui 
((paus)) 
Nora: Vad ska vi skriva om / [våren] 
Mats: [Vet inte] 
Ivar: (...) det är så dåligt 
Nora: Vi har ju den här våren 
Ragnhild: Ja nu måste vi skriva om våren / Nora skriv ((Ivar tar papperet och 
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försöker att ta pennan)) 
Ragnhild: ((förtydligar)) Nora 
Nora: ((tar papperet och en annan penna)) 
Mats: Vad rimmar på våren 
Ragnhild: [Våren är här] 
Mats: [(...)] 
Ivar: (...) 
Mats: (...) 
Ivar: Vår vår våren är här fåren är också här / skriv det / ni kommer ändå inte 
på nåt bättre 
Ragnhild: Men då kan vi lika gärna fortsätta på den förra 
Ivar: Jamen nu ska den bli bättre nu ska den bli lite rolig 
Ragnhild: Men fåren är också här är det så jättebra då 
Ivar: ((skrattar)) Jaa 
Ragnhild: Men dom har väl varit här hela tiden 
Mats: Nää men dom går ut på våren 
Ragnhild: Men grisen springer också ut som det står på andra sidan 
Nora: Ja 
Ivar: Hennes krull är full av ull 
Nora: Våra kor är ute till exempel 
Ivar: Noras kor har gått ut 
Nora: Våren är här 
Ivar: Du skriv så här Noras kor har gått ut 
Ragnhild: (...) alldeles innehåll 
Ivar: Nej våren är här och Noras kor har gått ut ((trummar på bordet)) 
Nora: Sluta trumma! 
Mats: Bra dikt bra dikt [kan man tolka som man vill] 

Återigen ger Mats kritik på diktförslaget, denna gång med en ironisk ton, i 
den sista turen ovan. Åtminstone tolkar jag hans tur som kritik. Citatet fort­
sätter: 

Ragnhild: [Mats kom på nånting] då 
Mats: Men jag är näe 
Nora: Jamen våren är här 
Ivar: Jaa vi vet det står här 
Nora: Vintern har lämnat oss ((skrattar)) 
Mats: Det har den inte kolla ut får ni se 
Nora: Våren är här 
Ivar: Vintern har gått 
Ragnhild: Våren är här nej vintern har lämnat oss i såna fall 
Ivar: Ja OK ((skriver)) 
Mats: Nu lämnar vi 
Nora: Nää 

Det andra samtalet påminner om det första men det är mindre associativt och 
mer inriktat mot problemet att skriva en gruppdikt. Turerna är ganska korta 
vilket förstärker intrycket av polyadiskt samtal. 

Samtal 3 

I början av det tredje samtalet initieras vitsippor av Mats som enligt Ivar dit­
tills inte författat någonting. Detta initiativ omformuleras av Ragnhild till det 
nya förslagets början: "Jaha nu [kommer sipporna fram] vita och blå" och "flag­
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gorna hissar sig", som Ivar ändrar till det språkligt mer korrekta "flaggorna 
hissas" . Sedan föreslår Nora: "från topp till tå". Nästa förslag, "folk börjar festa 
i parken", kommer från Ivar som även författar "på morgonen ligger några kvar 
på marken". Det troliga är, även om det inte klart framgår av samtalet, att Ivar 
skrivit större delen av den senare halvan av dikten ensam, vilket också 
Ragnhild påpekar: "Men Ivar du hittar ju bara på din egen dikt / kan inte vi 
också få höra". Och efter det tredje samtalet hade dikten antagit denna form: 

Nu kommer sipporna fram 
vita och blå. Flaggorna 
hissas från topp till tå. 
Folk börjar festa i parken och på 
morgonen ligger några kvar på 
marken. 
De hade nog tagit en hutt sup 
men för mycket så deras hjärna 
ologo ut blev smör. Tänk om 
de dör. 
Sommaren är snart här, 
ständigt ölsäckar vi bär. 
Vi sätter oss i gräset och 
festar 

Det tredje samtalet följer den sista instruktionen så tillvida att eleverna bear­
betar dikten. Genom högläsning får alla ett helhetsintryck av dikten och vers­
rader kan sedan förbättras, strykas eller byta plats: 

Ivar: ((skriver energiskt och tydligen humoristiskt eftersom Mats och Nora 
1er när de läser)) 
Mats: ((högläser)) Vi hade nog tagit en sup men för mycket så deras 
Nora: hjärna 
Mats: ((fortsätter)) hjärna 
Nora: slogs ut 
Ivar: super rimmar inte på ((skrattar)) ut 
Nora: (slogs) ut 
Mats: Va? 
Nora: (ut) up sup 
Ivar: ((fortsätter att skriva)) (...) har tagit den 
Nora: Nämen sup är bättre än hutt 
Ivar: ((skriver och skrattar)) 
Mats: leka (putt) 

Turerna ovan påminner om de associativa turerna i de tidigare samtalen. I 
Noras första och andra tur finns exempel på luckifyllningar, eftersom Mats 
lämnar lucköppningar när han högläser i sin första och andra tur. Citatet fort­
sätter: 

((paus i ca 17 sek, Ivar trummar på bordet för att sedan titta på väggklockan, 
Ragnhild tittar samtidigt på klockan och Nora gäspar stort)) 
Ivar: Vi har ändå bara suttit i sex minuter 
Nora: Nähä 
Ivar: Joho 
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Nora: Nä sen fem i 
Ivar: Vi började inte fem i 
Nora: ((gör en tvivlande min)) 
Ragnhild: Lektionen började fem i / vi började ju inte spela in fem i kanske 
mellan fem i och ett 
Ivar: ((suckar)) 
((paus i ca 7 sek)) 
Ragnhild: Är det nån som ska på rockafton i morgon? 
Ivar: Rockafton? 
Mats: Mm 
Ivar: Var då? 
Mats: Tea[tern] 
Ragnhild: [Tea]tern 
Ivar: Det kanske man skulle / det är nån fest ute på / ute i Fröland också på 
nån jävla gård 
Ragnhild: Nä Ivar ((räddar sin kautschuk som Ivar skriver på)) 
Nora: Hos (sillen) 
Ivar: Nä / sill vad är det för nånting? / jaa 
((paus i ca 20 sek med undantag av hummanden)) 
Nora: ((tittar in i kameran)) Förlåt Gun men vi är [(sega idag)] 
Ragnhild: [Hon heter inte Gun] 
Nora: Vad heter hon då? 
Mats: Det heter hon väl 
Ragnhild: Ja det gör hon ja 

Här ovan märker man att eleverna tappat koncentrationen och intresset för 
uppgiften. På videobandet syns ointresset tydligt genom Ivars och Ragnhilds 
sneglingar mot klockan och Noras gäspning. Därefter följer metakom-
mentarer om hur länge gruppen suttit av den utmätta tiden. Efter en paus på 
7 sekunder börjar eleverna samtala om privata ting som rockafton och en fest 
"ute i Fröland". Efter ännu en paus, denna gång på 20 sekunder kommer nya 
metakommentarer riktade direkt till mig. 

Samtalet fortsätter med associativt formulerade turer där diktförslaget 
högläses, versrader diskuteras och ändras, som till exempel Noras initiativ, 
"sommaren är nästan här / oh gud vad jag är kär". Noras förslag finns inte i den 
färdiga dikten. 

Det tredje samtalet ger ett både splittrat och samlat intryck; splittrat där­
för att eleverna då och då kommer in på för problemlösningen ovidkom­
mande samtalsämnen, som till exempel prat om Mats och Ivars snöbollskrig 
under lågstadiet (se "Det kollektiva textbygget"), samlat därför att eleverna i 
serier av ganska korta turer bearbetar dikten. Ivar har delvis tagit initiativet 
och ägnar sig åt uppgiften. Exempelcitatet ovan, med dess blandning av 
uppgiftsorienterat samtalsinnehåll, metaspråk och innehåll som inte alls är 
knutet till uppgiftslösningen, är typiskt för det tredje samtalet. Citatet är 
hämtat från mitten av samtalet. 

Samtalet avslutas just innan teknikern kommer in: 

Mats: Vad står det / snart här 
Ragnhild: Sommaren är snart här 
Ragnhild, Mats: Vz sätter oss i gräset 
Nora: och tar av kläderna 
Ivar: och röker gräs 
Ragnhild: Nämen det går inte gräs 
Ivar: ((skrattar eller snarare flabbar)) 
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Nora, Ragnhild: Vi sätter oss i gräset 
Ragnhild: käset näset fräset 
Nora: och 
Ivar: Nä vi sätter oss i ett gräs 
Nora: och på ryggen (solen) fräser 
Mats: Nää 
Ivar: Nä vi sätter oss i ett gräs vi sprättar upp burken vilket fräs 
Nora: Nää 

Att döma av slutet av samtal tre är det Ivar som i stort sett till slut har drivit 
igenom sina förslag trots att även de två flickorna, i första hand Nora, fram­
fört många idéer i det första och andra samtalet. Minst drivande i alla tre 
samtalen har Mats varit. 

Det kollektiva textbygget 

De grupporienterade samtalsdragen är inte alltid kopplade till uppgiften i 
denna grupp som socialt fungerar väl. 

De uppgiftsorienterade ord som är knutna till problemlösningen i det 
första samtalet är oftast konkreta, vilket i detta samtal tyder på en annan 
teknik att lösa uppgiften än den argumenterande och generaliserande sam­
talsstilen. Nora har till exempel drottningen, getinghane, gubbjävel, mullvad och 
smälter, Ragnhild har getinghane, julegrisen, mullvad, slaktas och smälter, Ivar 
har getingarna, morfars, porrfilm, sniffade och springer, Mats slutligen geting­
hane, Kalixälven, miljödikt, pollenallergiker och springer. Ord av abstrakt typ är 
inte många och oftast adjektiv som jättesentiment alt och tråkigt hos Nora, poet­
iskt hos Ragnhild, konstigt och långsökt hos Ivar och fjantig och klassisk hos 
Mats. 

I de sammanhang där de ovan exemplifierade orden återfinns får man ett 
intryck av ett spontant, emotionellt idéflöde, där förslagen till motiv är 
konkreta och avfärdas eller tillstyrks med hjälp av ett värderande adjektiv, ett 
skratt eller en längre respons. Av de exemplifierade, konkreta orden finns 
inte något medtaget i den färdiga dikten vilket tyder på en sonderande, asso­
ciativ inventering i det första samtalet där många förslag, till exempel dikt 
om miljön eller om grisar, diskuteras och förkastas. Ett typiskt exempel på 
den konkreta, spontana samtalsstilen är Noras initiativ: "Vad? Vi kan ta hur 
snabbt allting utvecklas eller vi kan skriva om folk på skolan eller datorer 
(här skrattar Ivar) eller fåglar". Initiativet får betraktas som svagt. Ivar skrat­
tar avfärdande och varken folk, datorer eller fåglar diskuteras mer i det första 
samtalet, datorer inte alls i de övriga samtalen heller. I dikten återfinns dock 
folk i en allmän betydelse. Nora menade nog med folk på skolan konkreta, 
namngivna personer. Ett annat likartat formulerat förslag till motiv från det 
första samtalet är Noras initiativ: "Jamen då kan vi skriva om en mördare 
som går lös och vilka / trauman han har upplevt när han har dödat män­
niskorna". Mats skrattar och svarar: "Trauman jag trodde det var dom som 
blev dödade som upplevde trauman jag". Mats styr bort från Noras initiativ 
med sitt skratt och sin avledande respons. Uppslaget att skriva om en mör­
dare faller och återkommer inte i de följande samtalen eller i dikten. 
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Beträffande interaktionen i de tre samtalen talar alla fyra eleverna övervä­
gande polyadiskt och fungerar i förhållande till sina samtalsämnen som en 
social enhet. De kollektivt producerade meningsenheterna förekommer inte 
så sällan. Ofta samtalas om uppgiften men ibland även om icke-uppgiftsori-
enterade ämnen och då polyadiskt men också dyadiskt. I början av samtal tre 
finns en kort sekvens som avslutas av en dyad mellan Ivar och Mats. Ivar 
vänder sig till Mats med en fråga: "Matte kommer du ihåg när vi gick i 1C 
och ID?" Mats svarar att han kommer ihåg 3C bättre, "vi hade snöbollskrig 
mot er / förlorade jämt". Ivar kommenterar vällustigt Mats replik med sin 
respons, "Vi var den råaste klassen", vilken Mats svarar "jaa" på. Även om 
denna typ av dyad inte är så vanligt förekommande i samtalen som 
polyaderna om uppgiften, vittnar den om samhörighet mellan de två pojkar­
na. Att minnas snöbollskrig kan även tolkas som längtan bort från detta 
problemlösningssamtals krav. Typiskt för alla tre samtalen i MATS/NORA är 
vidare metaspråket som är knutet till undersökningssituationen: hur lång tid 
är kvar av samtalet, vad kan tänkas höras i mikrofonen och vem skall skriva? 
Även metahandlingar som att knäppa på mikrofonen är vanliga. Däremot är 
det inte många turer som saknar samband med problemlösningssamtalet. I 
det tredje samtalet har dock de "ovidkommande" samtalsämnena ökat, 
vilket bland annat citatet ovan om snöbollskriget visar. 

I flera turer ser man i exempelcitaten att Nora och Ivar har ett för 
uppgiften relevant ordförråd som hjälper dem att samtala om diktskrivande. 
De samtalar då på ett sätt som är genrespecifikt för problemlösningssamtal 
om diktskapande. Nora är således medveten om att inledningen och avslut­
ningen av en dikt är betydelsefulla. Hon använder begreppet tema om dik­
tens innehåll och förstår även att man bör undvika störande upprepningar av 
enstaka ord. Ivar tycks behärska både haiku och limerick och föreslår även 
en diktrad om döden som förefaller vara en intressant utgångspunkt för en 
dikt. Trots att Ivar anser att gruppen skall avstå från att skriva en rimmad 
dikt är den färdiga dikten rimmad. Detta kan även vara en anpassning till 
min undervisning som bland annat behandlade rim och rytm. Ragnhild ini­
tierar många förslag till motiv och har även tagit på sig en praktiskt pådri­
vande roll bland annat som sekreterare. Mats är tillbakadragen men ofta kri­
tisk och lyssnande. Den argumenterande samtalsstilen, typisk för den 
offentliga koden, finns det flera exempel på och de innehåller generellt fram­
förda resonemang. Turerna är emellertid oftast korta, enligt Nordberg 
(1985:10) typiskt för ungdomars samtalsstil, och de generella ordalagen säl­
lan abstrakta, vilket snarare förefaller bero på diktens konkreta innehåll än 
brist på relevant ordförråd. Resultatet blir ändå att gruppen genom alla sam­
tal fastnar i ett alltför associativt samtalsmönster som inte gynnar förfat­
tandet av dikten. Fantasin finns men eventuellt utnyttjas inte de i gruppen 
ingående kunskaperna på ett tillräckligt lyhört eller konstruktivt sätt. 

Ragnhild är den av eleverna som mest försöker utnyttja den didaktiska 
byggnadsställningen. Ivar avvisar indirekt sådant stöd genom att knacka på 
bordet, rita cirklar och uppträda allmänt störande, mot vilket Ragnhild rea­
gerar. Ragnhild och Ivar lyckas inte överbrygga denna motsättning. Varför 
Ivar inte alltför beredvilligt eller energiskt vill följa det didaktiska stödet trots 
sin verbala och sociala förmåga är svårt att svara på. Hans beteende är mång­
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tydigt. Intresset för diktskrivande - eller möjligen låtskrivande - tycks 
finnas. Ivar jämför sin grupp med den grupp han kallar "bajsgrupp" och 
föreställer sig att den gruppens dikt är bättre, vilket möjligen är en häm­
mande faktor. Ytterligare en orsak till hans beteende kan vara att han som 
pojke inte vill vara alltför följsam varken mot givna instruktioner eller mot 
flickornas tydligare uppgiftsorientering. Detta förefaller således vara ett sätt 
att konstruera kön (se även kap. 5). Om samtalen betraktas som ett samman­
hållet kollektivt textbygge är den individualistiska påverkan från Ivar för 
stor för att allas skaparförmågor och kunskaper, inklusive Ivars egna, 
meningsfullt skall utnyttjas i bygget. 

Sammantaget präglas eleverna i grupp MATS /NORA i interaktionen av 
en polyadisk samtalsstil som ofta handlar om dikten men ibland även om 
andra samtalsämnen. I interaktionen är alltså polyader vanliga, ibland av 
typen kollektivt producerade meningsenheter, men även dyader förekom­
mer, ofta i form av kortare replikväxlingar mellan de polyadiska sekvenser­
na. Samtalsstilen vittnar om en grupporientering som präglas av social 
samhörighet även om inte hela den utmätta tiden används till uppgiften. 
Eleverna är förtrogna med diktsamtal och diktskrivande i skolan. Ibland 
saknar de dock intresse eller vilja att samtala mer systematiserat om dikten. 
Även den offentliga kodens stil förekommer, då i form av visserligen ganska 
korta repliker med ett konkret, men ändå generaliserat innehåll. Slutligen är 
viljan att ta hjälp av den didaktiska byggnadsställningen i hög grad när­
varande hos Nora och Ragnhild. När de anser att Ivar avviker för mycket 
från styrningen tillrättavisar de honom på olika sätt, mer eller mindre 
framgångsrikt. 

4.2.3 Pojkgruppen HANS 

HANS består av fyra pojkar (Hans, Urban, Niklas och Oskar). Alla pojkarna 
var närvarande under alla samtalen. Efter korrekturläsningssamtalet såg dik­
ten ut så här: 

Svenne satt och fila på sitt hat. 
Han var förbannad så det räckte. 

Barnen satt och lyssna på hans prat, 
och i deras huvuden idéer han kläckte. 

Fylld av ondska och förakt, 
ville han ha mera makt. 

Det fanns en djävul i hans själ, 
som var svår att ha ihjäl. 

Han var blek han var sjuk, 
men innerst inne var han mjuk. 
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Gruppen lämnade följande anteckningar till mig efter det tredje samtalet: 
" Första gången bestämde vi vad den skulle handla om och skrev ungefär 
halva dikten. Andra gången gjorde vi klart dikten. Tredje gången finslipade 
vi dikten och skrev rent. Vid protokol[l]et Urban Almberg." Den uppfattning, 
som eleverna hade om det huvudsakliga innehållet i samtalen, överensstäm­
mer med min. Beträffande dikten hade eleverna i slutversionen, alltså efter 
korrekturläsningssamtalet, betydligt förbättrat radindelningen som efter det 
tredje samtalet såg ogenomtänkt ut. Dikten förändrades innehållsmässigt 
inte så mycket efter det andra samtalet. Endast "i sinnet" har ändrats till 
"innerst inne". 

Tabell 3 visar att det sammanlagda antalet ord i alla tre samtalen är 5579: 

Alla ord, olika ord (inom parentes) 

Hans Urban Niklas Oskar 

Samtal 1 

650 784 596 94 
(174) (252) (207) (59) 

Samtal 2 

546 561 738 234 
(189) (177) (199) (122) 

Samtal 3 

171 586 564 55 
(94) (214) (211) (45) 

Varje elevs summa 

1367 1931 1898 383 

Gruppens summa 

5579 

Tabell 3. Ordfrekvens i HANS 

Urban dominerar som synes det första och tredje samtalet enligt tabellen. 
Han talar i samtal tre ungefär tio gånger mer än Oskar. I detta samtal samta­
lar Urban och Niklas mer och mer med varandra. Hans intresserar sig för sin 
skadade hand och Oskar blir tystare. Eftersom det är den socialt smidige 
Niklas som dominerar det andra samtalet, kan det ha påverkat de övriga tre 
som här har ett jämnare talflöde. Niklas både uppmuntrar och berömmer 
mer än någon annan. Oskar talar till exempel mer än fyra gånger mer i det 
andra samtalet än i det sista. 

Samtal 1 

I början av det första samtalet bestäms inriktningen mot ämnesvalet: 

Urban: Få se här ((tittar tillsammans med Niklas på mitt kom-ihåg-papper)) 
ja OK vad ska vi skriva om? 
Niklas: Har (ni) nåt bra ämne? 
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Hans: Nää jag har inget jag inte 
Oskar: Inte jag heller 
Urban: Vi kan skriva om / typ kärlek / nä hat eller nåt sånt där 
Niklas: Kärlek-hat-dikt 
Urban: Kärlek-hat-dikt jag hatar dig jag älskar dig 
Oskar: Hat och hat och hat 

I exemplet ovan tar pojkarna först i varsin replik upp vad dikten kan tänkas 
behandla. Urban och Niklas styr som en lärare kunde ha gjort genom att stäl­
la frågor. Hans och Oskar säger att de inte kan komma på något ämne för 
dikten. Urban initierar med sitt förslag, kärlek eller hat, diktens motiv. I sina 
yttranden om kärlek-hat ger Urban och Niklas varandra samtalsstöd genom 
att delvis upprepa vad den andre har sagt. Denna typ av kollektivt produ­
cerad meningsenhet påminner även något om mönstret för mötesteknik, där 
flera talare efter varandra ger ett givet förslag sitt stöd. Även Oskar tycks 
vara inne på samma mönster även om hans yttrande är mera svårtolkat. 

De fyra pojkarna fortsätter sekvensen om ämnesvalet. Slutligen slår 
Urban fast att dikten skall handla om hat och får stöd däri av de övriga tre. 
Början av dikten initierar Hans genom att i sin första tur i exemplet nedan 
föreslå den diktade personens namn, Svenne, och sedan i sin andra en hel 
versrad: 

Hans: Vi måste ha nåt namn vi måste ha nåt / Svenne 
Urban, Niklas: ((skrattar)) 
Niklas: Ja vi [kör det] 
Hans: [Svenne] satt och fila på sitt hat 

Att Urban och Niklas skrattar kan antingen bero på att Svenne redan 
förekommer i någon sångtext eller att det är schablonnamnet på en svensk 
rasist och därför ett roande namnval. Att ge huvudpersonen i dikten ett 
namn tycks stimulera pojkarna och samtalstempot ökar. De fortsätter att 
prata om Svenne och hans hat. Efter några repliker föreslår Hans att "barnen 
satt och lyssna" på Svennes prat. Detta föranleder Niklas replik, där han 
undrar om Svenne är dagislärare. Efter en paus på 16 sekunder då Hans 
skriver, följer så nedanstående sekvens hämtad från början av samtalet: 

Oskar: doms små skallar han spräckte 
Urban, Niklas: ((skrattar)) 
Hans: och dom idéer han kläckte 
Niklas: Ja 
Urban: I deras [huven idéer han kläckte] 
Niklas: [Det var ju skitbra det här] 
Urban: ((fortsätter)) han kläckte 
Niklas: Nää och idéer han kläckte 
Hans: ((skriver)) och idéer han kläckte 
Urban: Jag tycker han skriver dom liksom ((flera pratar i munnen på varan­
dra)) jamen då är det alltså i deras jamen i deras huven idéer kläcktes 
Niklas: Dom lyssnade ju på hans idéer 
Oskar: Och så får dom idéer av han så där 
Urban: Ja i deras huven idéer han kläckte 
Oskar: Ja 
Niklas: Ja det blir bra 
Hans: ((högläser mumlande)) 
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Urban: i i deras 
Niklas: och i deras huven huven idéer kläckte 
Hans: idéer han kläckte 
Urban: Ja 
Hans: ((skriver)) 

Redan här i det första samtalet är diktens fyra första rader, om än inte till 
form och ordval så innehållsmässigt, helt klara, eftersom eleverna före denna 
sekvens även accepterat versraden "han var förbannad så det räckte", initierad 
av Oskar. Samtalet är sonderande, turerna är ofta korta och av typen kollek­
tivt producerade meningsenheter. Exemplet fortsätter: 

Urban: Att hata folk 
Niklas: Nä inte folk 
Urban: Att hata människor / bara för / utseendet 
Hans: Det fanns en vålnad i hans hem / i spegeln såg man vem 
Niklas: ((skrattar)) Det var faen bra ju! 

Niklas ger i sin sista tur ovan Hans ros, "det var faen bra ju", för hans förslag 
till versrad. Citatet fortsätter: 

Hans: Vad kul! Vi måste komma på nåt annat 
Niklas: Ska han vara rasist eller? 
Urban: Men liksom vaddå? 
Oskar: Skulle det handla om hat? 
Niklas: Mm om vi kommer på nån bra början bara 
((paus i ca 32 sek)) 
Urban: Men det här att hata människor bara för hans utseende 
Hans: Måste det vara en han? Han var (...) 
Urban: Jaa vad ska vi skriva mer om då? 
Niklas: Han var ju en rasist 
Urban: (...) det SKa vara liksom lite djupt och allvarligt också 

Niklas andra tur om "nån bra början" och Urbans tredje om "lite djupt och 
allvarligt" innehåll är genrespecifika för litterärt skapande såsom diktsamtal. 
Början av en dikt är viktig, anser alltså Niklas, och Urban tycker att dikten 
skall ha ett djup. I sin andra tur uttrycker Urban en känsla i generella 
ordalag: "Men det här att hata människor bara för hans utseende". Detta har 
han sagt några turer tidigare nästan ordagrant: "Att hata människor / bara 
för / utseendet". Därefter fortsätter citatet: 

Oskar: Ska vi inte skriva om ungarna eller nåt? 
Urban: Jo jag tycker liksom det också 
Niklas: Vaddå ungarna alltså ska vi skriva alltså dom han pratar med 
Urban: Nä han pratar ju och så lyssnar ungarna och sen liksom hur det blir 
med ungarna dom liksom så hära hur dom påverkas av det 
Niklas: Dom lärde sig att förakta 
Urban: Att att för blattar ska man akta 
Niklas: Ja 

I Oskars första tur ovan anknyter han med sin fråga bakåt till Hans tidigare 
initiativ om barnen som lyssnade på Svenne. Urban håller med Oskar att de 
skall skriva om barnen. Niklas ställer en fråga om "ungarna" som Urban 
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besvarar. Urban lägger ut texten på ett generaliserande sätt genom att ta bar­
nens perspektiv, "hur dom påverkas av det", alltså av det rasistiska pratet. 
Citatet fortsätter: 

Hans: Nää det kan vi inte ha 
Niklas: ((skrattar)) 
Hans: Vad sa du? Svenne satt och fila på sitt hat / han var förbannad så det räck­
te / barnen satt och lyssna på hans prat / och i deras skallar idéer han knäckte / 
kläckte 
Urban: Han pratar om det dag ut och dag in 
Hans: Nää 
Urban: Nää det ska väl hända nåt typ [med barnen] 

Min tolkning av Urbans första tur ovan, "Han pratar om det dag ut och dag 
in", är att han talar generellt och inte föreslår någon versrad. Men det före­
faller som om Hans i sin respons, "Nää", uppfattar initiativet som ett förslag 
till versrad. Urban fullföljer inte intentionen i nästa respons som även är ett 
initiativ, "Nää det ska väl hända nåt typ med barnen", utan byter inriktning, 
således från Svenne till barnen. Exemplet fortsätter: 

Hans: [(Av leken)] var han bränd / i många 
färger är han känd 

I turen ovan återgår Hans till Svenne igen. Citatet fortsätter: 

Niklas: Nää och han är oförskämd 
Urban: Nää man kan ju inte skriva en dikt heller / / det har gått fem minut­
er 
Oskar: Fem minuter? 
Urban: ((nickar)) 
Niklas: Jaa var var vi nu? (...) 
Niklas: (...) / nää det går ju inte / inte rimma på hat igen 
((paus)) 
Niklas: i hans sinne fanns det ondska 
Hans: Han var blek / han var sjuk / men i sinnet var han mjuk 
Niklas: ((skrattar)) Det var ju motsatsen 
Hans: Han var blek / han var mjuk / men i sinnet var han sjuk 
Niklas: ((skrattar)) 
Urban: Han var blek / han hade stor buk / men i sinnet var han sjuk 
Niklas: ((skrattar)) 
Hans: Nää nä han var blek / han var sjuk / men i själen var han mjuk 
Niklas: Jaa 
Hans: Där har vi det 
Niklas: Mm 
Urban: Jamen sen då 
Niklas: Det blir faen bra det / eller ja 

Här diskuteras versrader, även på ett skämtsamt sätt av Urban, "han hade stor 
buk". Så kommer Hans initiativ, hans tredje, "han var blek / han var sjuk / men 
i själen var han mjuk" som Niklas bejakar och även berömmer "Det blir faen 
bra det ...". Urban låter något mer tveksam, "Jamen sen då". Citatet fortsät­
ter: 

90 



Hans: ((skriver)) 
Urban: Men vad ska hända sen då liksom att han ((tystnar)) 
Niklas: Jamen nu bara behöver vi bara alltså skriva om hur han är och då-
Urban: ((avbryter)) Att han är mjuk inuti det betyder ju egentligen att han 
inte har nåt emot dom 
Niklas: Nä 
Urban: Det blir ju så-
Niklas: ((avbryter)) [Det är ju så jag menar] 
Urban: ((fortsätter)) [Det blir ju så] 
Niklas: Han hade blivit lärd säkert så / (...) på nåt annat sätt 
Hans: ((skriver under de senaste turerna och fortsätter även under pausen)) 
((paus i ca 20 sek)) 

Urban diskuterar på ett argumenterande och generaliserande sätt i sin andra 
tur ovan. 

Till sist kan om det första samtalets disposition sägas att det följer min 
skriftliga instruktion. 

Samtal 2 

Under det andra samtalet växer denna diktversion fram, nästan identisk med 
slutdikten: 

Dikt 
Svenne satt och fila på sitt 
hat. Han var förbannad så 
det räckte. Barnen satt och 
lyssna på hans prat, och 
i deras huvuden ideer han 
kläckte. Fylld av önska och 
förakt, ville han ha mera 
makt. Det fanns en djävul 
i hans själ som var svår 
att ha ihjäl. Han var blek, 
han var sjuk men i själen sinnet 
var han mjuk. 

Samtal två kan karakteriseras som en polyad, i varje fall i början och i slutet. 
Samtalet börjar direkt med uppgiftsformuleringen. Oskar högläser min 
instruktion: "Ni fortsätter att arbeta med er dikt genom att samtala om olika 
förslag till hur dikten ska skrivas", och Urban konstaterar då att gruppen 
"ligger steget före". Alla fyra pojkarna diskuterar nu dikten i en serie korta 
repliker som delvis kan kategoriseras som en kollektivt producerad 
meningsenhet. De flesta yttrandena innehåller ett eller flera ord ur dikt­
förslaget. I synnerhet är det förslaget "i deras huven idéer kläcktes", som pojkar­
na diskuterar ingående. Efter en paus på ca 5 sekunder, då Hans, Urban och 
Niklas skriver, tycker Hans att det är för tyst: 

Hans: Samtala då för helvete! 
Oskar: Mm 
Niklas: Vad är det här för nånting? ((pekar på papperet)) 
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Urban: Det är en kludd det är ett (...) 
Niklas: Mhmh ((=jaså)) / vad då sa ni inte att vi skulle hugga ner dikten lite? 
((Urban och Hans skriver)) 
Hans: Äh 
((paus)) 
Hans: Men (...) hur ska vi sluta den som? 
Oskar: Läs den här 
Niklas: Vi kan inte sluta med / han var blek han var sjuk men i själen var han 
mjuk / det är ett dåligt slut 
Hans: Det kan vi väl 
Niklas: [Nä det går inte] 
Urban: [Nä det är ett värdelöst] slut 
Niklas: Det måste ju / vad händer med ungdomarna 
Urban: Ja precis / vad händer med han / vad är det som säger att han är 
mjuk då 
Hans: Det är ju det / det är ju det som är coolt / ni måste ju ha lite / det är 
det man ska räkna ut själv / det var det hon sa igår för faen 
Niklas: (...) kan han dö på nåt sätt eller? 
Hans: Vaddå dö? 
Niklas: Gå komma i slagsmål 
Oskar: Neej 
Hans: Tror du att / det är ingen jävla actionfilm 
Niklas: Jamen han är ju rasist ocn då kanske han ville gå-
Hans: ((avbryter)) Men hur faen vet du det då? 
Urban: Det står ju på (...) 
Hans: (...) 
Niklas: ((skrattar)) 
((paus i ca 7 sek)) 
Hans: Hur ska han sluta då Niklas? 
Oskar: Jag tycker den ska sluta så där som / han var blek / han var sjuk 

[men i själen var han mjuk] 
Niklas: [men i själen var han mjuk] 
Urban: Men då måste vi flytta det så att det måste vara nånting annat emel­
lan 
Niklas: Men alltså / och i spegeln såg han vem / ska vi ta det sen? 
Urban: Sen sen måste vi ha en sak emellan innan vi kan ta blek och sjuk om vi 
ska ta det som avslutning 
((paus i ca 8 sek, Hans skriver)) 

Här diskuterar pojkarna hur dikten skall avslutas på ett sätt som är specifikt 
för ett diktsamtal i skolan även om en del begrepp är hemsnickrade. Niklas 
undrar till exempel i början av sekvensen om de inte bör "hugga ner dikten 
lite" och Hans kommer in på det underförstådda i en dikt, "det är det man 
ska räkna ut själv". Hans anknyter i samma replik till min lektion dagen före 
där jag behandlade det som inte sägs ut i en dikt men som finns som en 
undertext, "det var ju det hon sa i går för faen". Här är Hans replik ett 
embryo till den argumenterande, generaliserande stil som Kotsinas finner 
vara typiskt för pojkar (1994:54). Niklas och Urban som samtalar i en dyadisk 
replikföring besvarar inte denna replik. Allt sammantaget är dock typiskt för 
diktsamtal i skolan. Niklas föreslår att Svenne skall dö eller komma i 
slagsmål, vilket varken Oskar eller Hans håller med om. Hans anser att dik­
ten inte bör vara någon "jävla actionfilm". Efter en paus på 7 sekunder frå­
gar Hans Niklas hur denne tycker att dikten, "han", bör sluta. Oskar svarar i 
Niklas ställe, men den avslutande diktraden uttalar Oskar och Niklas sam­
tidigt, "men i själen var han mjuk". 
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Mot slutet av det andra samtalet diskuterar pojkarna ordval och rim: 

Hans: ((skriver)) att ha ihjäl eller ta ihjäl? 
Niklas: ta ihjäl 
Oskar: som var svår att ta ihjäl 
Hans: ((fortsätter att skriva)) blev hans hat till hans skräck 
Niklas: hans hat blev till skräck i så fall / vad rimmar på skräck då? 
Oskar: näck 
Urban: näck räck 
Oskar: käck 
Hans: väck 
Niklas: Trodde han att han var käck 
(Oskar): Bläck 
Hans: När han / när barnen kom / var han puts väck / det fungerar 

Här ovan dryftar alltså pojkarna ordvalörer och rim på ett genrespecifikt sätt. 
Hans frågar i sin första tur vilken fras som är bäst, "att ha ihjäl eller ta ihjäl?" 
Niklas föreslår i sin respons "ta ihjäl" och Oskar håller med Niklas samtidigt 
som han även återger hela versraden, "som var svår att ta ihjäl". I den färdiga 
versionen har dock frasen "att ha ihjäl" valts. Därefter följer en diskussion 
om val av rim där pojkarna smakar på olika rim som näck och käck. Exemplet 
fortsätter: 

(?): G-.) 
Niklas: Vad sa du? 
Oskar: Är inte barnen där då? 
Urban: Ja precis 
Hans: Den kanske hade gått igen / ta ihjäl och så nu / han var blek / han var 
sjuk / men i själen var han mjuk ((skriver)) 
Niklas: Sen slut 
Urban: Det finns en djävul så här i hans själ och sen är han mjuk i själen / det 
fanns en djävul i hans kropp 
Hans: Men i-
Urban: ((avbryter)) som som ej kunde-
Niklas: ((avbryter)) Jamen den här går ju ändå han var blek / han var sjuk-
Urban: ((avbryter)) som ej-
Niklas: ((avbryter)) [(...)] 
Urban: [(...)] 

Här ovan är taltempot högt. Lucklämning och luckifyllning saknas. Urban 
och Niklas avbryter Hans och varandra. Niklas och Urban har dessutom 
samtidigt tal i de två sista turerna vars innehåll jag inte har uppfattat. Citatet 
fortsätter: 

Hans: Ta bort 
Niklas: Jamen jag håller med du kan inte ha djävul i själen och sen direkt det 
där / han var blek / han var sjuk 
Urban: En djävul i hans kropp som han ej kunde säga stopp 
P?: (...) 
Hans: Men skärp er! Den är klar nu 
Niklas: OK (...) Läs upp han får vi höra på nåt vackert 
Urban: Vad hade du rör avslutningsgrej rädsla blev till skräck kanske eller nåt 
sånt 
Hans: blev hans hat till hans skräck 
Urban: Till hans rädsla istället 
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Hans: När barnen kom j blev han puts väck 
Urban: Det är värdelöst / det är faen det stinker alltså 
Niklas: ((skrattar)) Blev han puts väck 
Urban: Det är så jävla kasst 

Urban drabbas i sin fjärde tur ovan av självkritik. Han anser att diktförslaget 
"är värdelöst", "stinker" och är "jävla kasst". Dock kan ett kritiskt förhåll­
ningssätt vara bra för den skapande processen även om Urban här tar ut 
svängarna. Citatet fortsätter: 

Hans: Läs upp han "Ossy" in i micken 
Urban: Du ska läsa liksom på så här dikt / diktprat 
Hans: Dagens dikt av Oskar "Ossy" Ärtgren 
Oskar: Svenne satt och fila på sitt hat / han var förbannad så det räckte / barnen satt 
och lyssna på hans prat / och i deras huvuden idéer han kläckte / fylld av ondska och 
förakt / ville han ha mera makt / det fanns en djävul i hans själ / som var svår att ta 
ihjäl / han var blek / han var sjuk / men i själen var han mjuk 

Eftersom Urban är missnöjd med dikten, antar jag att Hans genom Oskars 
högläsning vill höra hur dikten låter. Här visar Urbans och Hans två sista 
turer möjligen att de är medvetna om radioprogrammet Dagens dikt, åtmin­
stone av tonfallet att döma i Hans andra tur. Därefter fortsätter exempelci­
tatet: 

Urban: Jag tycker [definitivt att]-
Niklas: [Vackert!] 
Hans: ((avbryter)) Jag tycker vi ska ha kroppen 
Urban: Ja 
Hans: ((fortsätter)) i stället / men i kroppen var han mjuk 
Urban: Nä 
Hans: Jo han var hård [i själen] 
Niklas: [Men i sinnet då] 
Urban: i sinnet 
Niklas: i sinnet var han sjuk 
Urban: mjuk 
Hans: mjuk 
Niklas: ((skrattar)) mjuk 
Urban: Ja det är bättre för själen han har en djävul i själen sen är han mjuk i 
själen / men nu måste vi skriva så här på diktsätt 
Hans: Det här är diktsätt / det blir en dikt 

Ovan diskuteras ånyo ordval. Urban förklarar att det finns en skillnad mel­
lan vad som är realistiskt och vad som är "diktsätt". Hans förstärker genom 
att använda Urbans ord "diktsätt" igen men anser till skillnad från Urban att 
gruppen redan nu skriver på "diktsätt". Citatet fortsätter: 

Urban: Jamen vi han kommer ändå att komma nu det blir perfekt / då gör vi 
det här nästa gång 
Hans: ((viskar något till Urban )) 
Urban: Ja 
Hans: (...) annars har vi ingenting att göra i morgon 
Urban: Sitta och sticka ((skrattar)) 
Hans, Niklas: ((skrattar)) 
Hans: ((visslar)) 
Urban: Ska vi skriva av? 
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Hans: ((visksjunger rytmiskt)) Svenne satt och fila på sitt hat / han var förbannad 
så det räckte / barnen satt och lyssna på hans prat / och i deras huvun idéer kläckte 
Hans: ((trummar rytmiskt med pennan pa bordet)) 
Oskar: ((läser från min instruktion)) I morgon ska vi avsluta eller bearbeta 
dikten 
Hans: ((trummar på mikrofonen)) 
Urban: Mm det blir perfekt 
Oskar: Det är inte i morgon / nästa gång 

Samtalet följer den andra instruktionen eftersom olika förslag diskuteras. 
Oskar håller reda på mina instruktioner genom att påminna om vad gruppen 
skall tala om i det kommande tredje samtalet. Detta diskuteras något av de 
alltmer okoncentrerade pojkarna som nu mest verkar sitta och vänta på att 
teknikern skall komma in och stänga av videoapparaten. 

Samtal 3 

Under samtal tre får dikten sitt slutgiltiga innehåll: 

Dikt 
Svenne satt och fila på sitt hat. 
Han var förbannad så det räckte. 
Barnen satt och lyssna på hans 
prat och i deras huvuden idéer 
han kläckte. Fylld av önska och för­
akt, ville han ha mera makt. 
Det fanns en djävul i hans själ 
som var svår att ha ihjäl. 
Han var blek han var sjuk men innerst 
inne var han mjuk 

Större delen av det tredje samtalet är en dyad mellan Niklas och Urban. I bör­
jan av samtalet påminner Oskar om att de skall anteckna vad de gjort under 
samtalen. Hans anser att de måste "fila lite på den här dikten" och Niklas 
högläser diktförslaget. Därefter kommer Urbans fråga om en eventuell bear­
betning av dikten: 

Urban: Skulle vi inte flytta omkring på den eller har vi gjort det? 
Niklas: Vi har väl gjort det va / vi tog den här sist ju och så flytta vi upp 
Hans: Det där blir bra det 
Niklas: Den där flyttade vi upp också ((vänder sig till Urban)) 
Urban: Är det nåt vi kan göra? 
Niklas: Men alltså / det är ju inte samma sorts rim här va ((pekar i dikten)) 
Hans: Jo 
Niklas: För här är det ju direktrim / här blir de varannanradsrim ((pekar)) 
här blir det ju-
Urban: Ja vart vart-
Niklas: ((avbryter)) Ja och här är det varannan och här blir det plötsligt direkt 
((pekar)) fylld av ondska och förakt / ville han ha mera makt 
Urban: Jamen du kan ju inte stoppa in något annat där 
Niklas: Nä det kanske man inte Kan 
((paus i ca 4 sek)) 
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Här samtalar Urban och Niklas dyadiskt och noterar knappast Hans korta 
och, som det förefaller, ironiska kommentarer, "Det blir bra det" och "Jo". 
Samtalet är specifikt för diktsamtal och diskussionen om rim, "direktrim" 
och "varannanradsrim", anknyter till min undervisning om olika typer av 
rim. 

Det första intrycket av det tredje samtalet är att det går trögare än tidigare. 
Eleverna tycker att en kvart är en lång tid. Urban och Niklas är mest ener­
giska inför gruppuppgiften, Oskar tystlåten som tidigare och Hans mest 
upptagen av att skriva rent och intressera sig för sin skadade hand. Pauserna 
är långa och Urban gäspar: 

((paus i ca 21 sek)) 
Niklas: ((till Hans)) Grupp nummer tre måste du skriva sen 
Urban: Grupp tre ((paus i ca 3 sek)) sen ((gäspar)) i slutet ska du skriva alla 
namn 
Niklas: Va? ((vänder sig till Urban)) 
Urban: Du ska skriva alla namn i slutet 
((paus i ca 5 sek)) 

Här ovan har turerna ett metainnehåll som är knutet till uppgiftens praktiska 
genomförande. Exemplet fortsätter: 

Urban: Kolla ((drar till sig papperet med kladden och läser, Hans fortsätter 
att renskriva)) Vad är sinnet egentligen / kan du förklara ((vänder sig till 
Niklas)) [vad sinnet är?] 
Hans: [Det är det] man ska räkna ut 
Urban: ((till Niklas)) Kan du förklara vad sinnet är? 
Niklas: En blandning av hjärnan och själen 

Niklas och Urban försöker sig på en generaliserad argumenterande stil när 
de diskuterar vad sinnet egentligen är. Urban initierar den diskussionen 
genom att vända sig till Niklas, "Vad är sinnet egentligen / kan du förklara 
vad sinnet är?" Niklas ger respons och föreslår "en blandning av hjärnan och 
själen". Citatet fortsätter: 

Urban: Mm egentligen alltså jag tycker du [ska ändra]-
Niklas: ((avbryter)) [egentligen] 
Urban: ((fortsätter)) egentligen om ni tänker så djävulen sitter ju egentligen i 
sinnet och i själen (...) 
Niklas: ((tittar på dikten)) det fanns en djävul i hans sinne 
Urban: Jamen alltså det går ju men alltså egentligen så om man [ska tänka]-
Niklas: ((avbryter)) [han gick] och 
undra om han var inne 
Urban, Niklas: ((skrattar)) 

Urban diskuterar som ofta i de tidigare samtalen på ett generaliserande sätt 
"djävulen sitter ju egentligen i sinnet och själen". Andemeningen i denna tur 
översätter Niklas snabbt till en versrad, "det fanns en djävul i hans sinne". 
Därefter skämtar han i sin sista tur ovan fram en versrad "han gick och undra 
om han var inne", eventuellt för att avbryta Urbans filosoferande. Urban och 
Niklas skrattar tillsammans. Exempelcitatet fortsätter: 
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((paus ca 4 sek)) 
Niklas: Nu när man lyckas så är det ju [perfekt] 
Urban: [Jamen] alltså ja ja ja jag vet jag 
förstår det / jag tycker också att det ska vara så men om man tänker efter sa 
/ så är det egentligen (lite) konstigt 
Hans: Vem bryr sig? 
Urban: Ingen 
Niklas: Han var blek / han var sjuk / men i sinnet var han mjuk / det låter så 
där själ själen var bättre där fast vi har ju haft det 

Hans avbryter Urbans reflekterande tur ovan på sitt lite bryska sätt, "Vem 
bryr sig?" Niklas återför samtalet till dikten och ordvalet sinnet eller själen. 
Och citatet fortsätter: 

Hans: ((som skrivit rent under tiden som replikväxlingen mellan Urban och 
Niklas pågått)) Vad är det sen då efter räckte? 
Niklas: Här ((visar Hans på kladden)) 
Hans: Ja 
Oskar: Barnen satt och lyssna på hans prat 
Urban: ((drar till sig kladden för att titta på den)) men i hjärtat var han mjuk 
Niklas: men innerst inne / (var han mjuk) 
Urban: Nä jag tycker hjärtat / sinnet är inget bra 
Niklas: Men hjärtat är ju bara-
Urban: ((avbryter)) Men hjärtat är typ så här ((rör med sin knutna högra hand 
i hjärttrakten)) WOW ((slår ut med båda händerna)) 
((Urban, Niklas skrattar)) 
Niklas: Jaa hjärtat (lite) jag tycker i så fall jaa / men i hjärnan var han mjuk nää 
((Urban, Niklas skrattar, Oskar 1er, Hans skriver rent)) 
Urban: Det är klart att han inte är mjuk i hjärnan 

Här ovan samtalas det som i det andra samtalet om val av ord. Hjärtat, sinnet 
eller hjärnan i versraden "men i sinnet var han mjuk" diskuteras. Niklas ini­
tierar den rad som sedan finns i den färdiga dikten, "men innerst inne / var 
han mjuk". Hjärnan faller som förslag, eftersom Urban, Niklas och Oskar inser 
att betydelsen av att vara "mjuk i hjärnan" innebär något annat än att vara 
mjuk i sinnet. Citatet fortsätter: 

((paus i ca 3 sek)) 
Hans: Du menar skallar 
Urban: Du måste ju skriva den som / du måste ju skriva den som en dikt 
också den måste se ut som en dikt så att alla-
Hans: ((avbryter)) (...) se ut som en dikt (...) resultat 
Urban: Alltså inte skallar 
Hans: (...) z deras huvud idéer kläckte 
Urban: Inte skallar 
Hans: (...) 

Av Urbans första tur ovan antar man att han menar att skallar är ett olämpligt 
val av ord i en dikt. Citatet fortsätter: 

Urban: Jag tycker inte det / sinnet det är liksom när man tänker att han är så 
där / buh 
Niklas: buh 
Urban: Nämen ni förstår vad jag menar-
Niklas: ((avbryter)) han var-
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Urban: ((avbryter)) men [innerst inne]-
Niklas: ((avbryter)) [han var blek] / han var sjuk / men i hjärtat var han 
mjuk / handlar det om ett mjukt hjärta eller? 
Urban: (...) men innerst inne var han mjuk / ja då är det bättre innerst inne / än 
sinnet i alla fall 
Niklas: OK en korrigering 
Urban: Ja ((ändrar i kladden, Hans fortsätter med renskrivningen)) 
Oskar: innerst inne var han mjuk 
((paus i ca 6 sek)) 

Urban argumenterar här ovan i sina tre första turer mot valet av sinnet och 
för Niklas förslag, "innerst inne". Niklas anser att inte heller hjärtat är så 
lämpligt och undrar om det handlar "om ett mjukt hjärta..." Således har sin­
net, hjärtat och hjärnan valts bort och Oskar avslutar diskussionen genom att 
slå fast "innerst inne var han mjuk" som föreligger i den slutgiltiga versionen. 

Det kollektiva textbygget 

De uppgiftsorienterade, interaktionistiska och genrespecifika dragen är i 
grupp HANS sammanvävda under en stor del av samtalstiden. Gruppen är 
uppgiftsorienterad i samtal ett och två. I det tredje samtalet planar intresset 
för uppgiften ut. Eleverna förefaller vara intresserade av att skriva dikt och 
börjar omedelbart att i det första samtalet diskutera den dikt de skall förfat­
ta tillsammans. Motiven som behandlas är kärlek och hat. Gruppen bestäm­
mer sig för hat. Den person eleverna skall skriva om i sin dikt benämns som 
Svenne, en rasist. Ganska snabbt föreslås versrader som behandlas genom att 
pojkarna smakar på ord, rim och rytm snarare än att de regelrätt analyserar 
uppkomna förslag. Hur gruppen fungerar socialt visar sig ibland även på 
mikronivå. Ett uppmuntrande ord som bra använder endast Hans och Niklas 
i samtal ett, Hans vid två tillfällen och då om sina egna förslag och Niklas 7 
gånger och då oftast om andras förslag eller allmänt uppmuntrande som: "Ja 
det blir bra". 

I det första samtalet, där diktens innehåll konkret diskuteras, förekommer 
i interaktionen många polyadiska replikväxlingar. I det andra samtalet 
diskuteras ordval och fortfarande finns mycket av polyadiskt samtal. Ibland 
förekommer i de två samtalen kollektivt producerade meningsenheter. I det 
tredje samtalet ökar dyaderna mellan Niklas och Urban. Innehållet i dessa 
handlar oftast inte om dikten. I det tredje samtalet återfinns även polyader 
som inte har diktdiskussionen som sitt främsta innehåll. 

Beträffande de genrespecifika inslagen i samtalen finns några exempel på 
den offentliga kodens stil, till exempel Urbans reflekterande yttrande: "Men 
det här att hata människor bara för hans utseende". Ett annat exempel på en 
mer generaliserande samtalsstil är turerna om rasism nedan: 

Hans: Beretta är bra / jag tycker det är mycket det här med 
att döda negrer / det kan ju vara det kan ju vara hat på 
något annat sätt / det kanske är en neger eller Svenne eller 
Niklas: ((skrattar)) OK han kanske är sur på gulingar 
Urban: Nämen han han han är typ sur för att han han vet 
inte så mycket om dom liksom han 
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Niklas: Jamen det är det verkar som typ man har sagt åt han 
bara så där / du hatar 
Urban: Jamen det är ju liksom att / ofta är det ju liksom 
gammgubbar som sitter och hatar negrer / dom har ju lik­
som aldrig pratat med dom 

Hans, Niklas och Urbans försök att generellt diskutera vad som är typiskt för 
en rasist tillhör således denna samtalsstil. Samtalstempot är tillika långsamt 
och ord och fraser upprepas. Typ och liksom används här för att generalisera 
sammanhanget. 

Ordet liksom använder Urban i det första samtalet 13 gånger men ingen 
annan. Liksom är ett sätt för honom att mjuka upp den argumenterande gen­
eraliserande stilen. Det tyder även på svårigheter att hitta ett i samman­
hanget adekvat ord, till exempel: "Jamen det är ju liksom att / ofta är det ju 
liksom gammgubbar som sitter och hatar negrer / dom har ju liksom aldrig 
pratat med dom". Urban använder här liksom som en sorts markering att det 
konkreta exemplet skall betraktas som allmängiltigt. Han saknar eller finner 
inte de preciserade ord som vore typiska för ett mer generaliserande 
uttryckssätt. I samtal två förekommer tre stycken liksom och i samtal tre 
endast ett liksom. Även i dessa två samtal är det endast Urban som använder 
detta ord. 

Många av orden i HANS första samtal är konkreta som Hans' huvuden, 
skallar, sparkades och spegeln, Urbans Beretta, främlingshat are, gammgubbar, 
misshandla, ungarna och utlänning, Niklas dagislärare, gulingar, misshandla, 
människohat are, och ungarna samt slutligen Oskars skallar, spräckte och ungar­
na. Dessa ord visar en del av deras åskådliga sätt att diskutera problemet. En 
del mera abstrakta ord finns också i deras första samtal, dock inte lika 
många, såsom förbannad och jävligt hos Hans, allvarligt, bearbeta, demokrati, 
filosofisk och påverkas hos Urban, långsökt, motsatsen och oförskämd hos Niklas 
samt förbannad hos Oskar. En sorts existentiellt abstrakta ord som förakt, hat, 
kärlek, makt och ondska finns hos Hans, Urban och Niklas samt endast hat hos 
Oskar. Hos framför allt Urban är dessa mer abstrakta ord tecken på en argu­
menterande generaliserande samtalsstil. Orden vittnar även om en förmåga 
att samtala om existensen av det goda och det onda hos Svenne som tycks ha 
fått ett övermått av människans mörkare sidor. 

Alla pojkarna tycks vara medvetna om diktsamtalets genrekrav och visar 
det på olika sätt. Alla pojkarna diskuterar ordval, ordnyanser och rim, i syn­
nerhet Urban och Niklas. Hans pekar på det underförstådda i en dikt, som 
han menar vara "coolt". Urban vill gärna argumentera på ett mer gene­
raliserande sätt och är ibland ganska kritisk inför en del förslag. Niklas ger 
då och då beröm för någon välfunnen diktrad och skämtar och skrattar för 
att lätta upp stämningen. Alla pojkarna, även den tystlåtne Oskar, har föres­
lagit och diskuterat minst en versrad var i den färdiga dikten. 

Jag har ovan beskrivit och tolkat de genrespecifika dragen, både på 
makro- och mikronivå, ganska ingående, eftersom de är typiska för den här 
gruppen. 

Det kollektiva textbygget är originellt och dynamiskt genomfört men inte 
alltid genom ett till uppgiften använt utnyttjande av tiden. I den här gruppen 
har textbygget blivit intressant tack vare pojkarnas olika personligheter som 

99 



de utnyttjat i sina samtalspositioner. Urban och Hans har skapat rörelse 
genom sitt smågnabbande och ifrågasättande. Niklas har visat värme med 
sina skratt och sin sociala skicklighet. Han är även den av pojkarna som 
oftast delar ut beröm, vilket hos Hoel (1995:504) är mindre vanligt bland 
pojkar. Oskar slutligen har givit gruppen stadga genom att han lyssnar kon­
centrerat och intresserar sig för samtalsorganisationen, bland annat genom 
att ibland påminna om mina instruktioner, sålunda den didaktiska bygg­
nadsställningen. Oskars ordförråd är till exempel i det första samtalet dess­
utom knutet till den praktiska delen av uppgiftslösningen: avsluta, bearbeta, 
fortsätter, fortsättning, förslag, kladden, samtala, skrivas och skriver. 

Sammantaget präglas grupp HANS i interaktionen dels av en polyadiskt 
uppgiftsorienterad samtalsstil, dels av en i synnerhet i samtal tre icke-
uppgiftsorienterad stil i både polyad- och dyadform. I interaktionen är 
således polyader vanliga, ibland av typen kollektivt producerade 
meningsenheter. Den polyadiska samtalsstilen vittnar om pojkarnas grupp­
orientering. De har en viss förtrogenhet med diktgenrens krav, bland annat 
genom rytm- och låtkunnande, även om de ibland saknar förmåga, intresse 
eller vilja att mera systematiskt samtala om författandet av dikten. Hans, 
Niklas och i synnerhet Urban kan samtala på ett mera generellt sätt enligt 
den offentliga kodens villkor. 

4.2.4 Flickgruppen BRITTA 

BRITTA består av fyra flickor (Erika, Britta, Anja och Dagny). I det andra 
samtalet var Erika frånvarande. Efter korrekturläsningssamtalet såg dikten 
ut på detta sätt: 

Viskande röster smyger sig på 
mörkret drar dem till sig 

Något river hennes kropp från insidan 
vill ta sig ut men har fastnat i hatet 
Hatet som ingen kan hindra 

Vill skrika men kan inte 

Tabell 4 visar att det sammanlagda antalet ord i de tre samtalen 6884 ord: 
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Alla ord, olika ord (inom parentes) 

Erika Anja Britta Dagny 

Samtal 1 

1035 435 351 822 
(260) (159) (128) (225) 

Samtal 2 

- 285 337 370 
- (125) (145) (156) 

Samtal 3 

1968 350 577 354 
(249) (121) (164) (142) 

Varje elevs summa 

3003 1070 1265 1546 

Gruppens summa 

6884 

Tabell 4. Ordfrekvens i BRITTA 

Det finns ingen elev i någon grupp som så dominerar samtalsrummet som 
Erika. Tabellen presenterar slutsumman som är 3003 ord, nästan hälften av 
alla ord i gruppens samtal, trots att hon endast är närvarande under två av 
samtalen. Enligt tabellen tycks i samtal tre både Erikas närvaro och problem­
lösningens slutfas stimulera ordflödet hos Anja och Britta, vilket ökar i jäm­
förelse med det andra samtalet, där Erika är frånvarande. Britta använder 
dessutom en och en halv gånger så många ord i samtal tre som i samtal ett. 
Ändå behärskar Erika det samtalet med sina 1968 ord, vilket är nästan tre och 
en halv gånger fler än Brittas ord och mer än fem och en halv gånger mer än 
Anjas och Dagnys ordmängd. Erika talar i samtal tre en och en halv gånger 
mer än de övriga flickorna gör tillsammans. 

Samtal 1 

Eleverna har enligt en associativ teknik antecknat följande under det första 
samtalet: 

ondska 
övergivenhet 
svart, rött 
klor 
mörkt 
regn, åska 
kallt 
nå't som försöker ta sig (in) (ut) 
lättare att visa hat än kärlek 

på sitt rum 
ligger i sin säng 
ute skiner solen 
Lucifer 

Det åskar i min själ 
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Anja initierar ondska som motiv för dikten i början av det första samtalet: 

Anja: Vi kan skriva om ondska 
Dagny: Ja det finns överallt ((småskrattar)) nämen 
Erika: Mm jaa varför inte 
Anja: ((pekar på Britta att hon skall skriva)) 
Britta: ((gör sig beredd med çenna i hand)) 
Dagny: Jamen det är liksom at andra hållet från kärlek 
Erika: Mm motsatsen eller 
Dagny: Jaa 
Erika: Mm det kan vi göra 
Dagny: Skriv upp det (...) 
Britta: Ska jag SKriva det? 

Denna sekvens behandlar alltså valet av ämne. Dagnys första tur ovan efter 
Anjas initiativ handlar om ondskans utbredning och hennes andra om onds­
ka som motsatsen till kärlek. Småskrattet och "nämen" i Dagnys tur kan vara 
ett sätt att dämpa det eventuellt pretentiösa i yttrandet. Möjligen kan en luck-
lämning urskiljas efter "nämen" som Erika fyller i med sin respons, lucki-
fyllning. Hela exemplet kan ses som en variant av kollektivt producerad 
meningsenhet. (Jfr Linell & Gustavsson 1987:34, se även 2.4.1). Dagny argu­
menterar för Anjas förslag på ett generaliserande sätt både i sitt första och 
andra yttrande ovan genom att förklara ondska som något som är motsatsen 
till kärlek. Erika förefaller bejaka förslaget, medan Britta tar på sig ett 
sekreterar ans var. Så fort Erika tycks ha accepterat förslaget, rycker först Anja 
och sedan Dagny in och sätter Britta i skrivarbete. 

Därefter högläser Dagny min instruktion som Anja tycker är vittsyftände: 
"Det där är liksom för stort". De ordförslag som ses ovan i den vänstra 
kolumnen är den teknik, nämligen att anteckna ord som associeras till onds­
ka, som gruppen bestämmer sig för efter det att Anja har föreslagit mindmap. 
Processen illustreras delvis av följande citat: 

Dagny: Alltså vi går liksom in mer och mer i ondskan 
Anja: Vi gör en mindmap 
Dagny: Jaa 
Erika: Jaa 
Dagny: Vi kan liksom / varför känner man det kan vara nån som känner 
ondskan nånting eller så är det nånting att det finns ondska överallt eller 
Erika: [Jaa] 
Anja: [Jaa] av nån speciell anledning 
Erika: Jamen man kan skriva upp så här vad vi kommer på om typ ondska 
Britta: ((suckar och ser tveksam ut)) 
Dagny: Jaa / det kan ha att göra med ((gestikulerar samtidigt som hon söker 
efter ord)) / övergivenhet 
Erika: Mm 
Britta: ((börjar skriva)) 
Anja: och svart 
Erika: Mm jag tycker också så där att det kan vara rött 
Britta: ((skriver)) 
Dagny: Jaa svart och rött 
Erika: Som så där lite ironisk mot kärlek så är det bara 
Britta: Mm 
Anja: Jag tänker på klor som river 
Dagny: Mm 
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Erika: Mm 
Britta: Mm ((småler, skriver)) 

Dagny initierar ordet övergivenhet i sin fjärde tur ovan. Med undantag av 
Britta som deltar lyssnande i samtalet talar de övriga polyadiskt. Ett exempel 
på detta är när Dagny i repliken "Jaa svart och rött" sammanfattar de två 
färgförslagen från Anja, svart, och Erika, rött. Mycket av det som avhandlas 
om dikten i samtalet skrivs ner på papper, oftast av Britta. Efter Anjas initia­
tiv om "klor som river" kommer uppbackning från de tre övriga flickorna i 
tur och ordning. Britta småler efter sin sista uppbackning. Min tolkning av 
detta småleende är att hon är medveten om de många uppbackningarna, 
vilket troligen är ganska ovanligt. Exempelcitatet fortsätter med Erikas tur: 

Erika: Jaa det är ofta så här allting är mörkt 
Dagny: Mm 
Erika: ((fortsätter)) det är liksom inte på en ljusa dagen utan det är-
Dagny: ((fyller i)) svart 
Anja: I såna fall regnar det och åskar 
Erika: Jaa ((paus i ca 5 sek, Britta skriver)) 
Dagny: Även om kvällarna alltid är varmare än morgonen / tycker jag / jag 
vet inte 
Erika: Mm 
Dagny: Men det har mer att göra med-
Britta: ((avbryter)) Men det är kallt 
Dagny: Det är kallt 
Erika: Jaa det är kallt / och så är det liksom det är nåt som kryper närmare 
hela tiden-
Dagny: Jaa 
Erika: ((fortsätter)) liksom ingenting som kommer direkt-
Dagny: ((avbryter)) Nää som-
Erika: ((avbryter)) det är nåt som man känner innan / det är en obehaglig 
känsla liksom över det hela 
Dagny: Det är någonting som försöker ta sig in 
Erika: Jaa 
((paus i ca 15 sek utom Dagny: Mm, Britta skriver)) 
Erika: Jag tycker också så här ondska det är ju en ganska stor sak men sen då 
är det ju elakhet vad man säger det är väl typ som en mindre sak av ondska 
det är ändå liksom-

Ett exempel på kollektivt producerad meningsenhet är då Dagny efter Erikas 
första tur ovan fyller i med "svart" och sedan Anja förtydligar med "I såna 
fall regnar det och åskar". Ett annat exempel är Brittas första tur ovan, "Men 
det är kallt", följt av Dagnys "Det är kallt" och slutligen Erikas "Jaa det är 
kallt...". Dagny och Erika upprepar nästan ordagrant Brittas yttrande. Erika 
utvecklar det ytterligare "...det är nåt som kryper närmare hela tiden". 
Vidare kan det första samtalet sägas karakteriseras av sonderande inslag och 
argumenterande, generaliserande samtalsstil. Erika försöker att definiera 
ondska och använder då denna stil, "ondska det är ju en ganska stor sak men 
sen då är det ju elakhet vad man säger det är väl typ som en mindre sak av 
ondska". Exemplet fortsätter: 

Anja: ((avbryter)) Men hat då vad är det? 
Erika: Jaa mm hat 
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Anja: Nu nu-
Britta: ((avbryter)) Det är väl inte samma sak som ondska 
Anja: Allt börjar röra ihop sig nu 
Erika: Jaa 
Anja: Vad är ondska vad är hat / vad skriver vi på 
Dagny: Det beror på vad ondskan kommer ifrån / det måste vi också komma 
fram till 
Erika: Men ja ondskan kan ju komma från hatet men det kan ju vara tvärtom 
också 
Britta: Men det behöver ju inte vara samma sak 
Erika: Nää 
Anja: En mörk djävul som reser sig ur ett bad av eld och glöd tänker jag / i 
en lång svart kåpa 
Dagny: Alltså den som försöker ta sig in är inte någon person utan det är 
nån-
Erika: ((avbryter)) Det är ju en känsla 
Dagny: ((fortsätter)) kansKe nånting som man inte vill ska finnas hos sig själv 
fast det kommer 
Erika: Jaa 
((paus i ca 4 sek)) 
Dagny: Jaa 
Anja: Jaha 
((paus i ca 12 sek)) 

Alla försöker tillsammans ringa in vad ondska är samt förklara skillnaden 
mellan hat och ondska. I exemplet ovan med dess sonderande prat om ond­
ska initierar Anja bilden av ondska i yttrandet, "en mörk djävul som reser sig 
ur ett bad av eld och glöd". 

Ungefär i mitten av det första samtalet, när eleverna bland annat diskuter­
at att diktens person är "fiktiv", som Anja genrespecifikt uttrycker det, kom­
mer de in på svårigheten med att skriva en dikt tillsammans, eftersom alla 
skriver på olika sätt: 

((paus i ca 8 sek)) 
Britta: Jamen ska vi börja skriva på nån dikt kanske 
Erika: Mm 
Britta: Men det är ju svårt liksom fyra stycken som ska skriva samma dikt 
Dagny: Alla skriver på olika sätt också 
Erika: Mm jag vet 
Anja: Alltså ska vi ha en rimdikt den kan både rimma och inte rimma 
Britta: Men det behöver man ju inte bestämma 
Anja: Nää 
Erika: Nää 
Britta: Det är ju bara och se vad som passar 
Dagny: Jag tycker att det är svårt med rimmade dikter / för då måste man 
liksom / jag vet inte 
Erika: Det känns som man måste välja bort en del ord [för att]-
Dagny: [Jaa] 
Erika: [Man kan ju alltid] jaa 
Anja: [(...)] alltsa om man skriver en icke-rimmad dikt och nåt ord råkar 
rimma då blir det också så där det får inte rimma 
Erika: Jaa 
Anja: Men det kan det väl få göra när det blir så 
Dagny: Jaa 
Britta: Ja 
Erika: Jaa det tycker jag också 
((paus i ca 7 sek)) 
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Britta anser i sin andra tur ovan att det inte är lätt att skriva en gruppdikt: 
"Men det är ju svårt liksom fyra stycken som ska skriva samma dikt". Dagny 
bekräftar Britta och förtydligar: "Alla skriver på olika sätt också". Erika 
håller med. Anja undrar sedan om de ska skriva en dikt som samtidigt är 
rimmad och orimmad vilket resulterar i en genrespecifik diskussion om rim. 
Erika påpekar i sin fjärde tur att "man måste välja bort en del ord". Med det 
menar hon att rim kan begränsa ordvalet. Anja bekräftar genom att förklara 
att om "nåt ord råkar rimma då blir det också så där det får inte rimma". Men 
till sist enas alla fyra flickorna om att det kanske ändå inte gör något. Anja 
uttrycker detta dilemma i sin fjärde tur ovan: "Men det kan det väl få göra 
när det blir så". 

Nedanstående citat är hämtat strax efter mitten av det första samtalet: 

Dagny: ((avbryter)) Hur ska den sluta som? 
Erika: ((viskar)) Hon tar självmord 
Dagny: Nää 
Anja: Nää 
Britta: Nää 
Erika: Nää jag bara skämtade 
Dagny: Det är som så svårt hur ska den sluta som 
Anja: Det får vi se 
Erika: Jaa 

Här ser man ett exempel på symmetrisk samtalsstil. Erika initierar att diktens 
person skall begå självmord. Eftersom de övriga tre säger nää drar Erika 
omedelbart tillbaka sitt förslag. Redan när hon framkastar förslaget förefallr 
hon vara osäker, eftersom hon framför det viskande. 

Samtal 2 

Under det andra samtalet antecknas följande diktförslag: 

Viskande röster smyger sig på 
mörkret drar dem till sig. 
Vill skrika men kan inte 
Min Hennes yta har redan (kolla redan) sagt sitt 
Lucifer Något river hennes kropp från insidan 
vill ta sig ut, men har fastnat i hennes 
själ 

Nedanstående exempelcitat interfolierat med mina tolkningar är hämtat från 
början av det andra samtalet: 

((paus i ca 15 sek)) 
Anja: Mörkret / är tyngande / nämen / jag vet inte alls 
((paus i ca 5 sek)) 
Dagny: Mörkret drar [dem till sig] 
Britta: [Det är så svårt] att skriva 
Dagny: Om man fortsätter med det 
Anja: Mm 
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Dagny: Viskande röster smyger sig på / ((skriver)): mörkret drar dem till sig / 
(undrar vad det är) 
Anja: ((småskrattar)) 
Dagny: Dåligt 
((paus i ca 5 sek, någon suckar)) 
Dagny: vill skrika men kan inte ((skriver)) / så nu får ni fortsätta 
((paus i ca 3 sek)) 
Anja: Jaha 

Anja och Dagny initierar olika versrader, medan Britta tycker att "det är så 
svårt att skriva". När Anja småskrattar efter Dagnys tredje tur ovan, kom­
menterar Dagny självkritiskt sitt eget initiativ, "dåligt". Självkritik kan vara 
svårt för andra att ta ställning till och eventuellt kan pausen på 5 sekunder 
tolkas i det ljuset. Ingen kommenterar heller Dagnys initiativ, alltså hennes 
förslag till versrader. Hon föreslår ytterligare en versrad men överlämnar 
sedan stafettpinnen till Anja. Den fjärde raden i diktförslaget ovan, "Hennes 
yta har sagt sitt", initieras av Anja i början av det andra samtalet. Citatet fort­
sätter: 

((paus i ca 7 sek)) 
Dagny: Det här ska / det här hör liksom ihop / då måste det här höra ihop 
med nånting också ((pekar i papperet)) 
Anja: Typ min yta har redan sagt sitt eller nånting sånt där ((Britta säger något 
ohörbart samtidigt)) 
Dagny: Jaa skriv det! ((till Britta)) 
Britta: Min yta? 
((paus i ca 43 sek, Britta skriver, någon säger mm)) 
Britta: Men det är så svårt 
((paus i ca 23 sek, suckar, hummanden)) 
Anja: Mhm ((suckar)) / jaa 
((paus i ca 3 sek)) 
Britta: Jaha mhm / Ska det vara nånting om övergivenhet? 

Dagny bejakar Anjas förslag och uppmanar Britta att skriva ner det. Hela 
samtalet är pausfyllt som i exemplet ovan. Erika är frånvarande och det tycks 
påverka de övriga tre. "Undrar vad Erika tycker om den här dikten", frågar 
sig Britta i slutet av samtalet. Kanske kommer Erika att ha synpunkter på det 
förslag som växer fram under detta andra samtal. Ovanstående exempel vitt­
nar om viss skaparvånda, bland annat genom en ovanligt lång paus på 43 
sekunder, då Britta visserligen skriver men sedan beklagar sig över att "det 
är så svårt". Därefter följer en ny lång paus på 23 sekunder, då suckar och 
hummanden hörs. Igenom bakgrundssuckarna hörs så Anjas eget suckande 
och hummande. Sedan kommer en betydligt kortare paus på 3 sekunder som 
inleder Brittas frågande initiativ om "övergivenhet". Exempelcitatet fortsät­
ter: 

Dagny: Jag ska skriva ett till ord som man skulle kunna ha med ((skriver)) 
Britta: och kallt 
Anja: Lucifer 
((paus i ca 8 sek)) 
Anja: Belsebub 
Britta: Jamen 
Anja: Ja 
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((paus i ca 12 sek)) 
Britta: Mhm 
((paus i ca 5 sek)) 
Anja: Nämen gud / vad ska vi göra? 
((paus i ca 10 sek)) 
Dagny: Åh men vad hemskt men säg nånting nånting-
Anja: ((avbryter)) Jamen 
Dagny: ((fortsätter)) patetiskt hemskt 
Britta: ((suckar)) Ja 

Skaparglöden tycks tillfälligt ha slocknat, pauserna infinner sig ofta och rep­
likerna blir korta. Dagny utbrister: "Åh men vad hemskt men säg nånting 
nånting [...] patetiskt hemskt". Citatet fortsätter: 

Anja: Det är en Lucifer som alltså det ska inte stå så här men det är han som 
river med sin klo på hennes dörr 
Dagny: Inifrån eller? 
Anja: Jaa 
Britta: På insidan 
Anja: Jaa 
Dagny: Och ut ((gör "utåtgest" med båda händerna)) 
Anja: Han är instängd i hennes själ 
Dagny: Ja 
Britta: Jaa 
Anja: Hur ska man formulera det? 
Dagny: Lucifer-
Britta: ((avbryter)) Instängd i hennes själ är det liksom om Satan eller? 
Dagny: ((fortsätter)) river i hennes kropp 
Anja: Blodig inifrån 
Britta: Från insidan 
Dagny: Lucifer river hennes kropp från insidan / skriv det! ((till Britta som bör­
jar skriva)) 
Britta: Inte inte "river i" eller nånting sånt bara "river" / river hennes kropp 
Dagny: från insidan 
((paus i ca 10 sek, Britta skriver)) 

I exemplet ovan diskuterar flickorna om Lucifer skall riva "med sin klo på 
hennes dörr" eller om "han är instängd i hennes själ". 

Strax efter mitten av det andra samtalet visar flickorna sin kunskaper om 
skrivande genom att diskutera personliga pronomen. Detta initieras i Brittas 
tredje tur nedan, "för här säger man ungefär 'min' dikt och sen 'hennes'": 

((paus i ca 5 sek)) 
Dagny: OK / Läs igenom det! Det här var ju inte till den eller det kanske är 
av (...) 
Britta: Vi gör liksom om det här sen 
Anja: Mm 
Britta: Det här är bara första-
Dagny: ((avbryter, högläser)) Viskande röster smyger sig på / mörkret drar 
(henne) till sig / vill skrika men kan inte / min yta har redan sagt sett sitt / Lucifer 
river hennes kropp från insidan / vill ta sig ut / men har fastnat i hennes själs boj... 
/ bojor 
Alla: ((småskrattar)) 
Britta: Men först / vi kanske borde / för här säger man ungefär "min" dikt 
och sen "hennes" 
Anja: Jaa 
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Dagny: Ja just det 
Britta: eller är det liksom-
Anja: ((avbryter)) Men det är-
Britta: ((fortsätter)) eller är det liksom att hon pratar om sig själv som henne 
Anja: Nää det kan vara hennes yta 
Dagny: Jaa det tar vi sen ((skriver på Brittas papper)) 
Britta: I hennes själs bojor det var det löjligaste 
Anja: Det är bra att det är löjligt 

Den kritiska tonen i "det var det löjligaste" hos Britta i hennes sista tur ovan 
kan ibland förekomma hos flickor enligt Hoel (1995:581 f.). Möjligen kan den 
även tolkas som ett uttryck för adekvat kritik. Vad Anja menar med sin sista 
replik ovan, "Det är bra att det är löjligt", är svårtolkat. Hon kanske tycker 
att Britta, som ibland uttrycker sig nedvärderande eller kritiskt, tar i. 

Samtal 3 

Under det tredje samtalet antecknas denna version som med undantag av 
kommatering och interpunktion är identisk med slutdikten: 

Övertaget 

Viskande röster smyger sig på, 
mörkret drar dem till sig. 

Något river hennes kropp från insidan, 
vill ta sig ut men har fastnat i hatet 
Hatet som ingen kan hindra, 

Vill skrika men kan inte 

Den fjärde versraden från det andra samtalet, "hennes yta har redan sagt sitt", 
diskuteras i det tredje samtalet genom ett initiativ från Erika. Hon har varit 
frånvarande under det andra samtalet och ställer sig frågande till en del 
förslag. Detta typiska citat är hämtat från början av samtalet: 

Britta: Jaha 
Erika: Vaddå hennes yta har redan sagt sitt? 
((paus i ca 3 sek)) 
Erika: ((småskrattar)) Har ni någon förklaring eller? 
Anja: ((1er)) Ja jag vet inte 
Britta: Det passar liksom 
Anja: Det var att hon varit så snäll innan eller att hon-
Erika: Jaa 
Anja: och då kan hon vi inte släppa ut det för då blir hon (...) 
Erika: Men får jag bara ge som ett förslag 
Anja: Mm 
Erika: här först när man pratar om ytan / då blir det liksom / insidan ju 
Britta: Mm 
Anja: Mm 
Erika: och det tycker jag är bra liksom / men borde det inte vara så här insi­
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dan först då liksom 
Anja: Jo 
Erika: För att hennes yta det börjar ju med ytan / har sagt sitt men i insidan 
/ finns det ändå något som vill ut nä jag vet inte men jag-
Anja: ((avbryter)) Jamen byt ut de blir kanske bättre 
Erika: För att de känns-
Dagny: ((avbryter)) för inom henne finns något som vill ut-
Erika: ((avbryter)) Ja inom henne alltså för nu känns det så här hennes yta har 
redan sagt sitt och så helt plötsligt är det bort liksom så här ytan var det är 
nånstans och så kommer för det är det första något som river i hennes kropp 
som verkligen som man vill [betona]-
Dagny: [Så måste] man ju tänka på hur man liksom 
ska göra stycken också 
Erika: Jaa 
Dagny: För när ett stycke så så brukar ju för / enligt mig ((pekar på sig själv)) 
så brukar de hända något nytt 
Erika: Ja men så har vi skrivit också 
Dagny: (...) 
Erika: [Jamen om man] gör så här 
Dagny: pch så skriver vi] hennes yta har redan sagt sitt 
Erika: sitt 
Dagny: men inom henne finns ondska nä inte så men ungefär så 
Erika: något som kräver 
Anja: Det måste [vara rytm] ((slår samtidigt en gång med ena handen)) 
Erika: [Det måste] vara rytm ja 
Britta: Mm 
Erika: Om om man lägger på nånting på hennes yta har redan sagt sitt eller 
nånting / för den är ganska kort om man jämför med det andra 
((paus i ca 7 sek)) 

Erika argumenterar ovan på ett sätt som är typiskt för den offentliga koden, 
närmast debattgenren. Hon har till exempel ovanligt långa repliker. Erika är 
inte nöjd med versraden, "hennes yta har redan sagt sitt", initierad av Anja i det 
andra samtalet, men slutar diskussionen genom att Dagny tycks försvara 
raden vilket hon även gjorde då. När Erika senare i detta tredje samtal åter­
tar diskussionen, ger Anja upp och säger: "Vi skippar ytan". På så sätt har 
Erika varit framgångsrik i debatten om denna versrad. Den finns ju inte i 
slutdikten. 

Tempot ökar mot slutet av det tredje samtalet och därmed även de kollek­
tivt producerade meningsenheterna. Här har jag avstått från de inskjutna 
kommentarerna för att till sist belysa "flytet", intensiteten och brådskan i 
detta samtal: 

((paus i ca 5 sek)) 
Anja: Mhm 
Dagny: Men har fastnat på vägen kan man ju också ha 
Erika: Jaa men så här-
Dagny: ((avbryter)) fastnat efter vägen 
Erika: ((fortsätter)) från insidan har han fastnat i hennes själ det är så-
Anja: ((avbryter)) Har fastnat mhmhm ((kommer-inte-på-ljud)) 
Erika: Fast nu tycker jag nästan att vi är för kritiska 
Anja: Men han har fastnat i liksom 
Erika: ((fyller i)) i själen jamen det är det är 
Anja: [Jamen det som hon känner] 
Erika: [På väg ut] 
Anja: ((fortsätter)) i ondskan eller nåt sånt 
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Erika: Jaa mm ja men nu har vi inte tid att kritisera det här så mycket mer 
Britta: Nää vi nar inte tid 
Dagny: Nä 
Britta: att göra nånting / vi måste avsluta 
Dagny: Han har fastnat i mörkret i mörkret har vi redan haft en gång 
Anja: I ondsk... i 
Dagny: i hatet 
Erika: Ja hat kan vi skriva 
Dagny: Mm 
Britta: Han har fastnat i hatet ((suddar)) 
Anja: Då blir det-
Dagny: ((avbryter)) eller fastnat i hennes hat 
Anja: Men det blir bättre med rytmen 
Erika: Fastnat i hatet? 
Anja: ((fortsätter)) fast det kanske man inte kan tänka på-
Britta: Jamen nu tar vi hatet 
Erika: Hatet 
Britta: ((tittar på väggklockan)) OK men nu måste vi avsluta 
((Anja, Dagny pratar i munnen på varandra)) 
Dagny: Det är bättre med han har fastnat i hennes hat tycker jag 
Erika: I hatet är också lite diffust ((suddar på Brittas papper)) 
Dagny: Mm 
Erika: i hennes hat OK jag funderar på en ny mening att skriva 
Dagny: Jaa 
Britta: Det blir så konstig takt liksom 
Erika: Jaa 
Anja: (...) 
Dagny: (...) vill ta sig ut men har fastnat 
Erika: Men då kan vi ha två korta meningar 
Dagny: ((säger samtidigt något)) 
Erika: Nä ta det där först 
Dagny: ((skrattar uppgivet)) 
Erika: men fastnat i hennes hat 
Anja: Nu är det slut / skriv vill skrika men kan inte 
Erika: ((suddar)) Vi skriver hatet 
Dagny: Mm skriv hatet 
Erika: ((fortsätter)) då och sen får vi ta ((tittar på väggklockan)) 
Anja: För vi hinner inte 
Erika: Nä det är inte alls slut nu 
Britta: vill skrika men kan inte slut 
Erika: Nä det kan vi inte skriva 
Britta: Jamen det (gör) vi inte / det är en minut kvar en halv 
Erika: Ja då kom jag på nånting 
Britta: Nu kommer (han) att säga då var det klart 
Erika: Han har fastnat i hatet 
Anja: hatet som ingen kan hindra 
Dagny: Mm skriv det! 
((Anja, Dagny småskrattar)) 
Erika: Ja skriv hatet som ingen kan hindra / ondskan det är typ hatet 
Britta: ((skriver)) ingen 
Dagny: kan hindra 
Anja: Eller inget 
Britta: Jag bara skriver det hindra / vill skrika men kan inte 
Erika: ((krafsar med fingrarna i luften)) Kan du inte skriva krafsande-
Britta: ((tittar mot väggklockan, avbryter)) Jamen det [är slut nu] 
Dagny: [Det måste vara 
nånting till] det måste var en till rad 
Erika: Jaa / hatet som-
Britta: Jamen säg nånting då! 
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Erika: ((skrattar)) Britta du har panik 
Britta: Jamen det / säg nånting! 
Erika: Ja 
Britta: Det är slut nu 
Erika: Ta det lugnt! / Hatet som ingen kan hindra nu har man ju hjärn-
stillestopp 
Anja: Jamen det tar / det kan vara slut där / vill skrika men kan inte 
Dagny: Mm skriv nej inte direkt nedanför en rad nedanför ((Britta skriver)) 
det är en helt egen rad 
Erika: Ja 
Dagny: en helt egen 
Britta: ((otåligt)) Ja 
Dagny: Vi kan väl läsa igenom alla ((småskrattar)) 
Erika: Det är bara att skriva djävulen tar över ensamheten 
Britta: ((högläser)) Viskande röster smyger sig på / mörkret drar dom till sig / 
någon som river hennes kropp från insidan / vill ta sig ut / men har fastnat i hatet / 
hatet som ingen kan hindra i vill skrika men kan inte 

Polyaden är tät och övergår ofta i kollektivt producerade meningsenheter. 
Till skillnad mot i synnerhet det första samtalet är alltså taltempot högt och 
pauserna få. Eleverna är stressade av tiden vilket Erika bland annat uttryck­
er med sitt egenkonstruerade ord, ,,hjärnstillestopp,,. 

Det kollektiva textbygget 

De uppgiftsorienterade, interaktionistiska och genrespecifika dragen är sam­
manvävda i grupp BRITTAs samtal. Gruppen är i hög grad uppgiftsorienter-
ad. Eleverna är intresserade av och har genrespecifika kunskaper om dikt­
skrivande. Det framkommer i samtalen att de tidigare skrivit dikter, dock ej 
kollektivt, vilket de ser som en svårighet att lösa. Britta anser det vara "svårt 
liksom fyra stycken som ska skriva samma dikt". Diktdiskussionen är det 
huvudsakliga innehållet i alla samtal. Gruppen löser problemet, den kollek­
tiva dikten, på ett konstruktivt sätt. Flickorna samtalar då i interaktionen 
oftast polyadiskt, ibland i form av kollektivt producerade meningsenheter. 
Uppbackningar i form av mm och jaa förefaller höra ihop med den 
polyadiska samtalsformen i denna grupp. Det frekventa bruket av mm, som 
används vid 43 tillfällen i det första samtalet, anses av många språkforskare 
(här referens) vara ett ofta förekommande drag i samtal mellan kvinnor. I 
denna grupp står mm dels i fristående meningsenheter i form av uppback­
ningar, dels som replikinledare som i Erikas yttrande: "Mm motsatsen eller" 
eller Dagnys: "Mm men ändå". 

Anja och Dagny för fram många för diktsamtal genrespecifika, intressan­
ta och kreativa förslag om innehåll, ordval och versrader. De diskuterar då 
ofta sina förslag på ett reflekterande sätt som till exempel i Anjas yttrande 
från samtal två: "Men jag tycker både hon är kall och varm inuti [...] alltså 
man kan ju på ett sätt tänka kall / men hon kan ju också (vara) het". Även 
Erika har känsla för genren diktsamtal, vilket hon visar bland annat genom 
att i det tredje samtalet påpeka att gruppens dikt rytmiskt liknar en dikt av 
Viktor Rydberg: "Ånej / men vet ni vad det här liknar som det första / 
viskande röster smyger sig på / mörk ret drar dom till sig det liknar den här dik-
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ten Viktor Rydbergs Tomten'". I korrekturläsningssamtalet tar flickorna bort 
kommatering och interpunktion vilket ytterligare visar deras förtrogenhet 
med lyrik. 

Till de genrespecifika dragen i denna grupp hör bruket av vissa centrala 
ord. Av dessa finns i det första samtalet hat och hatet hos Erika, Anja och 
Dagny, river och kroppen hos Erika och Anja samt insidan hos Dagny Några 
andra exempel på ord i samma samtal visar att flickorna samtalar på ett son­
derande sätt och försöker att tala argumenterande om diktens motiv som 
bestäms vara ondska eller hat. En kuslig skräckfilmsatmosfär med åska, 
regn, kyrkogård och mörker målas upp i detta samtal vilket ordvalet visar. 
Åska och åskar nämns av Erika, Anja och Britta (av Britta 8 gånger), regnar av 
Anja och Britta, kallt, kyla, kyrkogård och mörkt av Erika, mörk av Anja, kallt av 
Britta och Dagny. Ond, ondska, ondskan och ont är frekventa ord i samtal ett 
och förekommer i någon form hos alla flickorna och vid 19 tillfällen. I den här 
gruppen är även en del ord av kusligt stämningsskapande natur, åtminstone 
hos Erika: elakheten, fruktansvärt, obehaglig och självmord. Av samma skräck­
filmstyp är klor (som river) hos Anja och Erika. 

I andra samtalet finns alla diktens centrala ord utom hatet och hindra. Nya 
ord i samma samtal, som beskriver diktens obehagliga stämning men som 
inte finns med i dikten, är Belsebub, blodig, bojor, hemskt, instängd och Lucifer. 

Britta tar snabbt på sig ett aktivt sekreteraransvar som hon allvarligt och 
uthålligt håller fast vid genom alla samtalen. Ibland blir hon stressad av bris­
ten på tid vilket skrattande kommenteras av Erika i det tredje samtalet: 
"Britta du har panik" (se ovan i det sista exempelcitatet). Erika är i interak-
tionen till skillnad från Britta mycket dominerande på ett argumenterande 
sätt som ligger nära den offentliga koden och den argumenterande gene­
raliserande stil som Kotsinas (1994:54) anser vara mer typisk för pojkar än för 
flickor. I denna grupp har alltså en flicka dessa samtalsdrag. Ett exempel av 
flera på denna samtalsstil är Erikas yttrande från början av det tredje sam­
talet: 

Jag / alltså om jag får säga vad jag tycker så var det bra hit 
[...] men sen så blev det nånting helt plötsligt nåt annorlun­
da känns det som / alltså det känns som att det inte hänger 
ihop / men får jag bara säga en sak här också / det / så här 
bojor jag vet inte men jag läser så här / då blir det liksom [...] 
fastnat i hennes själ / sen blir det så här själs bojor. 

Erika argumenterar här för att höja diktförslagets kvalité i ett långt yttrande 
på 72 ord. I hennes yttrande inflikar först Dagny, "Men det där är ju ingen­
ting" och sedan Britta, "Jamen det är ju-". Dagny och Britta försöker förklara 
för Erika att de inte tänker argumentera för sitt förslag från samtal två där 
hon inte var närvarande. Det andra samtalet var delvis sonderande och 
reflekterande och därmed en av förutsättningarna för den uttrycksfullhet 
som finns i den färdiga dikten. 

De här elevernas kollektiva textbygge är sammanhållet och tätt kon­
struerat. Varje elev har haft sin specialiserade och accepterade roll vilket gyn­
nat textbygget. När alla fyra flickorna är närvarande skapas i den här grup­
pen ett mycket kreativt samtalsklimat. Flickornas olika samtalsstilar fram­
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bringar den dynamik som krävs för en skapande uppgift som kollektivt dikt­
skrivande. Anja och Dagny samtalar ofta associativt och sonderande, ibland 
även reflekterande. På så sätt ringar gruppen in sina kunskaper och förmå­
gor. Erika är dominerande och argumenterande. Därför diskuteras förslagen 
ingående och det som anses vara bäst behålls i den slutgiltiga dikten. Britta 
genomför det konkreta organiserandet av allas förslag genom att lyssna, stäl­
la frågor, ifrågasätta, anteckna och hålla tiden. De har utnyttjat den didak­
tiska byggnadsställningen på ett konstruktivt, välavvägt och genomtänkt 
sätt - således även på ett genrespecifikt sätt. Som de andra har Britta 
tålmodigt påmint om det didaktiska stödet som i följande yttrande från bör­
jan av samtal två: "Här! 'Ni fortsätter att arbeta med er dikt genom att sam­
tal om olika förslag till hur dikten ska skrivas' Vi får bara hålla på i 15 minut­
er". 

Sammantaget präglas grupp BRITTA av tre uppgiftsorienterade funktion­
er som uttrycks i interaktionen: För det första Erikas handlingsinriktade 
funktion, som kommer till uttryck i hennes många initiativ och argu­
menterande stil; för det andra Brittas praktiska funktion som visar hennes 
grupporientering och vilja att utnyttja byggnadsställningen; för det tredje 
Anjas och Dagnys skapande funktion som framför allt i det andra samtalet 
tar sig uttryck i dyader om diktskrivande. Dessa funktioner är viktiga i ett 
problemlösningssamtal. I förhållande till uppgiften fungerar gruppen som 
social enhet, vilket märks i samtalens många polyader. Samtalen vittnar om 
förtrogenhet med dels genren lyriksamtal i skolan, dels genren offentlig kod. 
Till den offentliga koden anser jag att Brittas sekreteraransvar hör. För pro­
blemlösande samtal i skolan eller i yrkeslivet behövs en person som ställer 
problemet i centrum och konkret styr det mot en lösning på utsatt tid (se 1.2). 

4.2.5 Pojk-flickgruppen ALF/EMMA 

ALF /EMMA består av två pojkar och två flickor (Alf, Anton, Eva och 
Emma). Eva var frånvarande i det tredje samtalet. Dikten ser efter korrek­
turläsningssamtalet ut så här: 

Vänskap 

Vänskapen är viktig, 
med den måste man vara försiktig. 
Vänskap kan vara stor, 
när man är med lillebror. 
Vänskapen kan bli sliten, 
även om den är liten. 
Vänskap är något alla behöver, 
du, jag och mina bröder. 
Vänskapen är att kunna lita på sina vänner, 
bland alla man känner. 
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Tabell 5 i grupp ALF / EMMA visar att den sammanlagda ordfrekvensen i alla 
tre samtalen är 5072: 

Alla ord, olika ord (inom parentes) 

Eva Emma Alf Anton 

Samtal 1 

977 244 240 323 
(265) (104) (111) (144) 

Samtal 2 

631 343 248 251 
(185) (131) (119) (133) 

Samtal 3 

- 1015 461 339 
- (227) (164) (153) 

Varje elevs summa 

1608 1602 949 913 

Gruppens summa 

5072 

Tabell 5. Ordfrekvens i ALF/EMMA 

Eva är frånvarande i det tredje samtalet men som tabellen visar har hon ändå 
flest ord av alla, 1608 sammanlagt. Emma har en markant ökning av antalet 
ord i det tredje samtalet, 1015, nästan tre gånger så många som i det andra. 
Detta beror säkert på Evas frånvaro, eftersom hennes närvaro tycks hämma 
eller tråka ut Emma. Det förefaller att vara så att Emma har en större förmå­
ga än Eva att få pojkarna att samtala, eftersom de har fler ord, 461 ord hos Alf 
och 339 hos Anton, i det tredje samtalet än i de två andra samtalen. Att Alf 
och Anton talar mer i detta samtal kan även bero på att Eva är frånvarande. 
I fråga om uppgiftslösningen har de emellertid inte bidragit mer än tidigare, 
snarare mindre. 

Samtal 1 

Redan i det första samtalets fjärde tur initierar Eva två motiv: 

Eva: Jah ja vad ska vi ha för ämne då? / jag tyck... / jag tycker så där vän­
skap eller kärlek eller nåt sånt där 

Ganska snabbt bestäms det ena motivet, vänskap, och Eva börjar sedan 
intressera sig för diktens inledning: 

Eva: Börja fatta en gemensam plattform är det nån som har nåt förslag hur 
den ska oörja? 

Eva uttrycker sig metaforiskt, "plattform", och är medveten om att dikten 
skall författas gemensamt. Några repliker senare initierar Anton diktens bör­
jan: 
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Anton: Vi kan ju börja med något lätt så här Vänskap är eller 
Eva: Ja det låter bra faktiskt Vänskap är / oj ((stöter till något)) vaddå? ((skriv­
er)) vad är det för nåt? 

Eva bejakar genast Antons initiativ. Emma och Alf tycks hålla med eftersom 
de i alla fall inte opponerar sig. Denna inledande fras, 'Vänskap är", tas 
sedan för given i alla samtal. Den färdiga dikten börjar på detta sätt. Några 
få turer senare ställer Eva en fråga: 

Eva: Ska vi rim... / ska vi rimma? 
Anton: Jaha 
Eva: Ska vi det? 
Anton: Ja det ska vi 
Eva: Kunna lita på sina vänner / vad rimmar på vänner då? 
Anton: känner 

Ovanstående är ett exempel på att eleverna i denna grupp arbetar ganska 
konkret med uppgiften och inte så ofta argumenterar för eller emot givna 
förslag. Eleverna fortsätter att diskutera diktens rim och innehåll vilket 
ytterligare avhandlas i nedanstående typiska exempel hämtat från strax före 
mitten av samtalet: 

Eva: Vänskap / vad sa du? bör man akta-
Anton: ((avbryter)) Vänskap är en känslig grej / nää 
Eva: Joo 
Anton: Jag vet inte 
Eva: som man lätt kan förstöra med en förgätmigej 
Alf: Med? 
Eva: en förgätmigej / en blomma 
Alf: Jaha OK jamen skriv det då det var ju bra det 
Eva: Säg det en gång till då! 
Anton: Vänsk... nää 
Alf: Joo 
Anton: Jag kommer inte ihåg 
Alf: Vänskap är en känslig grej 
Eva: Ja just det 
((Eva skriver, paus i ca 15 sek)) 
Eva: Vänskap är en känslig grej 
Emma: Grej? 
Eva: ((skriver)) Jo / som man lätt kan förstöra 
Emma: med en 
((Paus i ca 5 sek)) 
Eva: med en 
Alf: (...) 
Eva: förgätmigej / fast jag vet inte riktigt hur det stavas 
Emma: Äh det spelar ingen roll 
Eva: (...) snart ((lägger pennan åt sidan)) Vad bra det blev ((högläser)) 
Vänskap är att kunna lita på sina vänner / bland alla man känner / vänskap kan 
vara stor när man är med lillebror / vänskap är en känslig grej / som man kan lätt 
kan förstöra med en förgätmigej 
Alla: ((småskrattar)) 

Ovan samtalar gruppen polyadiskt i en serie ganska korta, ibland ettordiga, 
turer. Alf och Emma ställer frågor som endast innehåller ett enda ord. Alf frå­
gar i sin första tur: "Med?" i stället för att uttrycka frågan mer preciserat. Det 
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är svårt att förstå exakt vad han menar, men Eva tolkar honom i sin respons. 
Emma har en likadant konstruerad fråga i sin första tur: "Grej?" och förefall­
er mena innebörden i det ordet i den föreslagna versraden. Anton är föga 
konstruktiv. Snarare drar han sig undan i två av replikerna ovan, "Jag vet 
inte" (Antons andra tur) och "Jag kommer inte ihåg" (Antons tredje tur). Före 
varje sådan undandragande replik säger först Eva och sedan Alf ett uppfor­
drande - och resultatlöst - "joo". Exemplet avslutas verbalt med Evas högläs­
ning av diktförslaget. Citatet fortsätter: 

Anton: Vad menar du med det egentligen? 
Eva: Jamen att man kan-
Alf: ((avbryter)) Vad är det för en blomma? 
Eva: Jamen det är en liten blå blomma så här / jätteliten 
Anton: Med gult i mitten 
Eva: Ja precis 
Alf: Förstör man vänskapen med det eller 
Eva: Nämen man kan förstöra vänskapen med sjutton vad som helst 
Anton: Jaa 
Eva: ((fortsätter)) det är, en ganska liten sak så där 
Alf: Ja OK 
Eva: Jamen man kan ju bli ovän om den till exempel 
Alf: Ja ja 
Eva: Då förstör man ju vänskapen 
Anton: Ja just det det är klart 
Eva: Jamen du frågar ju jag måste ju svara 
Anton: Ja precis 
Emma: Men sluta nu vad ni är jobbiga 
Anton: Jaa 
Emma: Jaa men vad ska vi ta sen då? 
Eva: Mm 

I Evas och Antons andra tur finns ett tydligt exempel på kollektivt produc­
erad meningsenhet där Anton fullföljer Evas tur med sitt förtydligande "Med 
gult i mitten". Alf och Anton ställer ovan frågor till Eva för att ta reda på vad 
hon menar med att man kan förstöra vänskapen med en förgätmigej. Eva 
försöker förklara och för ett resonemang om förgätmigejen som är argu­
menterande på ett generaliserat sätt. Till slut avbryter Emma diskussionen, 
"Men sluta nu vad ni är jobbiga" och föreslår att de går vidare med dikten. 
Citatet fortsätter: 

((Paus i ca 10 sek)) 
Eva: Alla borde få känna av vänskapens värde 
((Paus i ca 7 sek)) 
Eva: Vad är det som rimmar på värde 
((Paus i ca 7 sek)) 
Eva: (Ingår i djupets / närde) 
Eva, Anton, Emma: ((1er)) 
Alf: Det finns väl ingenting som rimmar på värde 
Eva: värde särde närde kärde ((med hårt k-ljud)) / Finns det nåt? Nu får 
Anton komma med sina skitbra grejer 
Alf: Det finns ingenting som rimmar på värde 
Anton: Nää (...) 
Eva: Vi tar 
((Paus i ca 5 sek)) 
Eva: Alla borde få ha en vän 

116 



((Paus i ca 5 sek)) 
Èva: vän 
((Paus i ca 4 sek)) 
Èva: sen 
((Paus i ca 5 sek)) 
Èva: innan han träffar sina män nämen 
Alla: ((skrattar)) 
Alf: (...) 
Alla: ((skrattar)) 
((Paus i ca 3 sek)) 
Èva: Jaa 
((Paus i ca 4 sek)) 
Èva: Mm / vän 
((Paus i ca 23 sek)) 
Èva: Vänskap är något som alla behöver 
((Paus i ca 6 sek)) 
Èva: Vad rimmar på behöver? 
Emma: Du och jag och mina bröder 
Eva: Ja / det rimmar va [behöver] bröder 
Alf: [behöver] / (...) 
Emma: (...) 
Anton: Ta det! 
Eva: Vad sa jag då? 
Alf: Det duger 
Eva: Vad sa jag då? 
((Paus i ca 3 sek)) 
Eva: Eeh 
Alf: (...) 
Anton: Vänskap är nåt som alla behöver 
Emma: du och jag och mina bröder 
Eva: ((skriver, småskrattar)) vänskap skriver jag är något alla behöver / du och 
jag och mina bröder / Var det så? ((tittar på Emma)) 
((Eva skriver, paus i ca 17 sek)) 
Èva: ((slutar att skriva)) Mycket bra 
Anton: Mm 
Alf, Anton, Emma: ((1er)) 

De många pauserna ovan kan inte tolkas på annat sätt än att i varje fall 
Emma, Alf och Anton är ointresserade av uppgiften eller osäkra på dess art 
eller en kombination av båda. Eva initierar många av pauserna genom att 
vara tyst och samtidigt använda uppmuntrande ögonkast och leenden, så 
kallade tysta turer (se 2.6). Detta sätt att initiera pauser tillhör skolans 
offentliga kod och används i första hand av lärare men här alltså av en elev. 
De extremt korta, ganska innehållslösa turerna vittnar om idétorka, även om 
Eva ofta försöker kasta fram en del förslag följda av leende tysta turer, vilka 
möts av tystnad, ett inte alltför ovanligt mönster i skolans värld. Ibland avs­
lutar hon en tyst tur med "Jaa" eller "Mm / vän". Slutet av exemplet visar 
hur Eva ambitiöst försöker vara aktiv men får skriva under en tyst paus på 
17 sekunder. När hon sedan kommenterar det skrivna med "mycket bra", 
bekräftar Anton att han i varje fall har hört vad hon sagt. Sedan 1er Alf, Anton 
och Emma. Min tolkning av dessa leenden är att dikten inte är fullt så bra 
som Eva optimistiskt tycks anse. 

I slutet av samtalet läser Eva åter upp det diktförslag som då föreligger: 

Emma: Men läs upp det vi har skrivit 
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Eva: Vänskap / Vänskap är att kunna lita på sina vänner / bland alla man känner / 
vänskap är att vara stor när man är med Lillebror / vänskap är en känslig grej som 
man lätt kan förstöra med en förgätmigej / vänskap är något alla behöver / du och jag 
och mina bröder / det är en jättebra dikt 

Därefter kontrollerar eleverna att de följt min instruktion och hur de skall gå 
vidare under de följande samtalen: 

((Paus i ca 5 sek)) 
Anton: Vad är tiden? 
Eva: ((tittar på sin klocka)) Jag vet inte / snart slut 
Emma: Jaa men vad ska vi göra då? 
Anton: Vi avslutar det är bara tre minuter kvar 
Eva: ((skrattar)) Vi börjar prata om nåt annat 
Anton: Jaa 
Alf: Vi skiter i det här och sitter och pratar om nåt annat i stället 
Eva: Mm 
Anton: Kolla här ((tittar på min stencil)) här ska vi bara bestämma vad dik­
ten ska handla om 
Eva: Ja och så börja skriva om man hinner 
Anton: Jaa 
Eva: "Ni fortsätter att arbeta med dikten" 
Anton: Dikten ska skrivas det är en kvart till och sen skriva slutet på en kvart 
Eva: Bearbeta lite men sen man måste kanske göra om den lite 
Emma: (...) 
Anton: Det är sant 
Emma: Jamen 
((Paus i ca 3 sek)) 
Eva: Är det nån som ska gå på fredagsdansen i kväll? 

Ovan initierar Eva att de kan tala om något annat än dikten, vilket Anton 
håller med om och Alf förtydligar genom att uttrycka samma sak som Eva: 
"Vi skiter i det här och sitter och pratar om nåt annat i stället". Efter ett par 
turer initierar Eva samtalsämnet som inte handlar om uppgiften, "Är det 
någon som ska gå på fredagsdansen ikväll?" Men då har i stort sett 20 minut­
er gått. Det första samtalet återgår efter någon minut till samtal om dikten 
några turer efter exemplet ovan. Det nyttobetonade sätt att förhålla sig till 
problemlösningen som exemplet visar är tämligen typiskt för denna grupp. 

Samtal 2 

I nedanstående dikt är strykningarna från samtal 2: 

Vänskap 

Vänskap är att kunna lita på sina 
vänner, bland alla man känner. 
Vänskapen kan vara stor, när man 
är med lillebror. 
Vänskap är en känslig grej 
som man lätt kan förstöra med 
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en förgätmigej. 
Vänskap är något alla 
behöver; dtt, jag och mina 
bröder. 
På dam kan man gå med sina 
vänner och några andra man 
känner. 
Vänskapen är viktig, 
med den mÅste man 
vara försiktig. 
Vänskapen kann bli oliten 
även om den är liten. 

Eftersom Eva har skrivit upp i stort sett alla gruppens förslag blir också 
strykningarna många. Allt som föreslagits passar inte in i den slutgiltiga dik­
ten. I början av samtal två föreslår Anton att förgätmigej skall strykas vilket 
Alf håller med om: 

Alf: Den är ju fär[dig nu] 
Eva: [OK / ] men Alf kan läsa upp den vad vi har skrivit 
Alf: Vänskap är att kunna lita på sina vänner bland alla man känner / vänskap kan 
vara stor när man är med lillebror / vänskap är en känslig grej som man lätt kan 
förstöra med en förgät... förgätmigej 
Anton: Den där sista tycker jag att vi ska stryka den kan vi inte ha med 
Alf: förgätmigej 
Anton: Den kan vi inte ha 
Alf: Vänskap är något alla behöver du och jag och mina bröder / På dans kan man 
gå med sina vänner och några andra man känner 
Emma: Det handlar om hela tiden (...) 
Eva: Det där tycker jag vi ska stryka 
Alf: Den där förgätmigej 
Anton: Den måste vi (stryka) 
Eva: Men hallå den ska vi stryka den då och så den här sista / för att vi har 
redan rimmat på vänner och känner 
Emma: Ja 
Alf: Vänner och känner är ju alltid med 
Eva: Ska vi stryka dom två då 
Alf: Nu är dikten hälften så lång 
Emma: Vad blev den nu som da? 
Eva: Vänskap är att kunna lita på sina vänner bland alla man känner / vänskap kan 
vara stor när man är med lillebror / vänskap är något alla behöver du och jag och 
mina bröder 

Ovan fortsätter gruppens nyttobetonade sätt att ta sig an uppgiften. Utan att 
diskutera varför en del versrader uppfattas som mindre bra stryks de helt 
enkelt. Det enda som motiveras är i Evas tredje tur ovan, "vi har redan rim­
mat på vänner och känner". Alf ger Eva stöd i sin femte tur, "Vänner och kän­
ner är ju alltid med". Eva och Alf menar således att rimmet vänner och känner 
inte bör upprepas två gånger. 

I det andra samtalet strax före mitten behöver inte Eva dra ett lika tungt 
lass som i det första samtalet. I synnerhet Anton hjälper till med "rimavs-
makning" som "sann rann vann bann". Han försöker även uppmuntra 
Emma att komma med förslag: "Emma hitta på nåt nu". Emma ger undan­
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glidande responsi "Jaa / det kommer väl när det kommer". Men i mitten av 
samtalet får Eva återigen börja dra de övriga vilket bland annat syns i de 
många pauserna: 

((Paus i ca 14 sek)) 
Èva: Vänskap kan så lätt förstöras 
((Paus i ca 7 sek)) 
Eva: ((viskar)) först öras 
((Paus i ca 4 sek)) 
Eva: när man med något förgöra 
Alf: Nä förgöras 
Eva: när man förgöra nej usch 
((Paus i ca 4 sek)) 
Eva: Vad rimmar på förstöras? 
Anton: ((viskar)) destruction / 

Eva upphör inte med att initiera förslag till versrader men vill ha hjälp med 
rimmen. Citatet fortsätter: 

Anton: ((knackar under bordet)) 
Emma: ((småskrattar)) Det där var ju osynligt 
Alf: ((småskrattar)) (...) ((böjer sig djupt fram över bordet)) 
Eva: Inte slicka bordet ((sneglar snabbt på Alf)) 
Emma: ((småskrattar)) 
Eva: Ähm 
Anton: Jomen visst då 
Alf: Joh 

Ovan försöker Emma och Eva att hålla efter pojkarnas småhyss, först Antons 
knackande och sedan Alfs slickande på bordet. Exemplet fortsätter: 

Eva: Anton nu får du komma med dina snillegrejer här för vi behöver en sån 
Anton: ((tittar på Emma)) Emma hon sitter bara och säger ja och nej och 
nickar 
Alf: ((småskrattar)) 
Eva: Jamen jag har givit en massa [förslag i alla fall] 
Emma: [(...)] 
Alf: Jamen det som rimmar på förstöras det tar vi men alltså vänskap kan inte 
förstöras 
Anton: Ja sen då 
Eva: Ja sen då 
Anton: Ni kommer på en fortsättning 
Alf, Anton: ((skrattar)) 
Eva: Haha 
Emma: ((är allvarlig)) 

I sin första tur ovan uppmuntrar Eva Anton att komma med förslag, "nu får 
du komma med dina snillegrejer". Anton ger Eva respons genom att skylla 
på Emma som sitter och "säger ja och nej och nickar". Eva framhåller sig 
själv: "jag har givit en massa förslag i alla fall". Därefter går Alf in i dyaden 
och försöka hjälpa till utan att direkt föreslå något konstruktivt vilket först 
Anton och sedan Eva kommenterar med ett lakoniskt, "Ja sen då". 
Exempelcitatet fortsätter: 
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Anton: (...) 
Eva: Vänskap är en 
Anton: Vänskap är jättekänsligt / kom på nåt (Emma) 
Emma: ((småskrattar)) 
Eva: Vänskap är ett ord det är detsamma som vänskap är en känslig grej det är 
ganska bra det har vi redan sagt / vänskapen är känslig / 
Emma: Varför är vänskapen så viktig ((viskar)) kanske jag vet om jag tänker 
på det 
Eva: vänskapen är viktig 
Anton: (...) 
Emma: för att (...) 
Anton: (...) lampan ((pekar upp mot en lampa)) 
((Alla tittar upp mot lampan)) 
Alf: Nej inte alls 
Emma: Vad gjorde du där då? 
Anton: Gick på vinden 
Eva: Vänskapen är viktig även om man inte alltid 
Emma: är försiktig / nä det rimmar ju inte ((småskrattar)) 
Eva: Vänskapen är viktig med den måste man vara försiktig 
Anton: Det rimmar ju [inte] 
Emma: [försiktig] [försiktig] 
Anton: [försiktig] och viktig ja OK 
Alf: Jo det rimmar ju 
Anton: Ja 
Emma: Ja det rimmar ju väldigt lite 
Eva: med den måste man vara försiktig viktig 
Alf: Jamen det rimmar lite grann 
Eva: viktig försiktig 
Emma: Ja väldigt lite / väldigt lite 
Eva: vänskap 

Rimmet försiktig/ viktig dryftas på ett för diktsamtal specifikt sätt och Emma 
anser i sin sista tur ovan att de två orden rimmar ,7väldigt lite". Citatet fort­
sätter: 

((Paus i ca 8 sek)) 
Eva: ((tittar på Emma)) Vad sa du vänskapen är viktig 
Emma: Varför är vänskapen viktig ja vänskapen 
Eva: vänskapen är viktig med vänner ska man vara försiktig / det rimmar ju inte 
så där jätteora ((tittar på Alf)) 
Alf: [Nää] 
Emma: [vänskapen] är viktig med den måste man [vara försiktig] 
Alf: [viktig försiktig] 
Emma: g 
Alf: Jamen det är ju [försiktig] 
Emma: [försiktig] 
Eva: Men viktig försiktig ja det rimmar ju [i alla fall] 
Alf: [Jamen] 
Eva: lite ((tittar på Alf)) 
Alf: Jamen i så fall det är ju bara att stryka om det blir dåligt 
Eva: Eeh vad sa vi då? Vänskapen är viktig ((börjar skriva)) 
Emma: med den måste man vara [försiktig] 
Alf: [försiktig] 
Emma: ((fortsätter)) eller nåt sånt där 
((Eva skriver, paus i ca 5 sek)) 
Emma: Vad är det? ((till Anton som leker med en pappersremsa)) 
Anton: Gott gott i gott gott 
((Eva skriver, paus i ca 12 sek)) 

121 



I sin första tur ovan försöker Emma börja en diskussion om varför vänskapen 
är viktig vilket ingen hörsammar. Alla fortsätter i stället att samtala som de 
oftast brukar genom att föreslå versrader, smaka på rim, förkasta och 
acceptera. Eva har i sin femte tur ovan det för den offentliga koden typiska 
tvekljudet "eeh". Hon nyttjar tvekljudet tre gånger sammanlagt i detta sam­
tal och "eehm" en gång. Ingen av de andra eleverna använder tvekljud i 
något av samtalen utom Alf vid ett enda tillfälle i samtal två. I det första sam­
talet har Eva tre "eeh" och fem "eehm". I det sista samtalet, där Eva är från­
varande, förekommer inga tvekljud. 

Samtal 3 

Redan i början av det tredje samtalet har Emma tagit - och tillåtits ta - ini­
tiativet: 

((Paus i ca 2 sek)) 
Anton: Jaha men det här tycker jag är det sista 
Emma: ((högläser)) Vänskapen är att kunna lita på sina vänner bland alla man 
känner jaa vad ska det första vi skriver sist 
Alf: Inte det där i alla fall 
Emma: vänskapen kan vara stor när man är med lillebror ((småskrattar)) 
Alf: Det ska vi inte ha först 
Emma: Nää vänta vänskapen är något alla behöver du och jag och mina bröder vän­
skapen är viktig med den måste man vara försiktig / den skulle man kunna ha sist 
/ först vänskapen kan bli 
Anton: Jaa 
Emma: ((fortsätter)) sliten även om den är för liten 
Anton: Vi tar [den dära sista först] 
Emma: [(...)] 
Alf: Jaa vi tar den ((pekar på papperet)) den först 
Anton: Jaa 
Alf: Den 
Emma: Är det nån annan som vill skriva eller ska jag skriva 
Anton: Du skriver 
Emma: Jaa men jag kan ju inte se vad det står 

Emma högläser. Alf och Anton föreslår olika omdisponeringar av texten. 
Emma frågar om någon annan vill skriva men Anton tycker att Emma kan 
göra det. Citatet fortsätter: 

((Paus i ca 15 sek, Emma skriver, Anton skriver något på den vita tavlan)) 
Alf: All (tid) kommer all tid går åt till det här skriva det här 
((Paus i ca 13 sek, Emma skriver)) 
Emma: ((skriver)) liten 
Anton: (...) ((visar Alf något han skrivit på vita tavlan som finns på väggen 
bakom eleverna)) 
Alf: Vart? 
Anton: ((pekar på tavlan)) 
Alf: Jo 
Alf, Anton: ((småskrattar)) ((Emma skriver)) 
Emma: ((skriver)) försikt ig 
((Paus i ca 5 sek)) 
Anton: ((tar i mikrofonen)) 
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Alf: Sluta lek nu! 
Anton: ((småskrattar)) 
Alf: ((drar försiktigt med pennan mot mikrofonen så att ett lätt skrapljud 
uppstår)) 
Alf, Anton: ((skrattar)) 

Ovan visar Alf och Anton ett förstrött intresse för dikten. Istället tycks det 
som Anton skrivit på vita tavlan mer spännande. Alf och Anton skrattar åt 
sina små hyss medan Emma skriver. Citatet fortsätter: 

Emma: ((slutar skriva)) OK vänskapen är viktig med den måste man vara försik­
tig / skrev jag först där då så där 
Anton: Mm 
Emma: Jaa vad ska vi som andra då 
Alf: ((tar papperet)) Vänta ni ((läser)) (...) 
Emma: Vänskapen är något alla behöver du och jag och mina bröder vänskapen är 
viktig med den måste man vara försiktig vänskapen är något alla behöver 
Alf: Ta den sen då! ((pekar)) 
Emma: Ska vi ta den? Fast den har ingenstans (...) vänskapen kan bli sliten även 
om den är vänskapen är viktig med den måste man vara försiktig vänskapen kan bli 
sliten även om den är liten 
Alf: Ta den då! 
Emma: ((1er)) Ska vi ta den eller ska vi ta / 
Alf: Men ta den så tar vi den där 
Anton: Men ta en med bror nu för det måste ju vara lite skilt / lite mellan­
rum mellan dom 
Emma: Ska jag ta med lillebror eller store eller bröder ((småskrattar)) 
Anton: yilket som 
Emma: Äh ska vi ta lillebror? 
Alf: Ta lillebror 
Emma: Ta den (skriver) 

I exempelcitatet ovan diskuteras val av ord, till exempel lillebror eller store­
bror. Alf ger i alla sina turer Emma likalydande råd som "Ta den då!" Citatet 
fortsätter: 

Alf, Anton: ((småskrattar)) 
Alf: ((tittar på väggklockan)) (...) / kan vi ta allvarligt på det här 
Anton: ((viskar)) 
((Paus i ca 7 sek, Alf, Anton: småskrattar)) 
Alf: ((talar lågt)) (...) 
Anton: ((skrattar åt Alf:s replik)) Aåh 
Alf: (...) 
Emma: (...) nu tycker jag att ni ska vara vuxna 

Alf och Anton småskrattar, tittar på väggklockan och viskar. Emma försöker 
ovan att återföra pojkarna till ordningen med sin förmaning "nu tycker jag 
att ni ska vara vuxna". Sedan fortsätter exemplet: 

Anton: ((till Emma)) Emma vad är inuti din ring för nåt? 
Emma: ((tar på sin ena ring)) 
Anton: Inte den 
Emma: Inuti min ring? 
Anton: Ja det lyser ju nånting inuti den 
Emma: Jamen det är några bucklor så där ((fortsätter att skriva)) vänskapen är 
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stor 
Anton: Några bucklor 
Emma: ((småskrattar)) 

I sin första tur ovan försöker Anton avleda Emma med sin fråga "vad är inuti 
din ring för nåt?" Emma låter sig emellertid inte distraheras och exemplet 
avslutas av Emmas småskratt. Citatet fortsätter: 

((Paus i ca 4 sek)) 
Anton: ((fingrar på mikrofonen)) 
Alf: Det där låter ju / det låter mycket 
Anton: Nä 
Alf: Jo 
Anton: Nä inte [en chans] 
Emma: ((skriver)) [lillebror] 
Alf: (typ som) 
Anton: ((slår med handflatan i bordet)) Det här! 
Alf, Anton: ((småskrattar)) 

Anton fingrar på mikrofonen och slår handflatan i bordet vilket både Alf och 
Anton småskrattar åt. De båda pojkarna försöker alltså att sysselsätta sig 
med annat än dikten. Under tiden fortsätter Emma att skriva. Exemplet fort­
sätter: 

Emma: ((slutar att skriva)) Punkt ((högläser)) Vänskapen är viktig med den 
måste man vara försiktig / vänskapen kan vara stor när man är med lillebror / där 
då den ((stryker från kladdpapperet)) och 
Alf: (...) har du den inte på den här då ((vänder på papperet)) 
Emma: (...) (däruppe) börjar skriva 
Anton: Klart Eva kommer att bli jättesur nu när vi har gjort om 
Alla: ((småskrattar)) 
Emma: Jaa 
Alf: Ja den är bättre nu 
Anton: Mm kanske ((småskrattar)) möjligen ((viskar något till Alf med han­
den för munnen)) 
Alf: Ja 
Anton: ((viskar)) 
Alf: Jaa / det lär vi få också 
Anton: Tror du det? 
Alf: Nää 
Anton: Det tror inte jag heller 
Alf: Det tror inte jag det är säkert falskt 
Anton: Jo Emma 
Alf: Ja Emma skulle vägra det 
Emma: Näädå inte alls det 
Alf: Kommer bara att vräka i sig det 
((Paus i ca 5 sek, Emma skriver)) 

De tre eleverna tror inte att Eva kommer att acceptera den nygamla versio­
nen av dikten. Strax före slutet av samtalet återtar Emma en del av de struk­
na versraderna från det andra samtalet: 

Emma: Har vi skrivit det / vi har ju skrivit det här med bröder ((läser snabbt 
innantill från kladden)) Vänskapen är något alla behöver du och jag och mina 
bröder har vi skrivit nä det har vi inte alls gjort / ska vi ta den nu då? 
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Anton: Mm ta den nu då / har du tagit lillebror? ja 
Emma: Ja 
Anton: Ja ta den då / med bröder / Emma! 
Emma: Ja! 
Anton: Då så 

I slutet av det tredje samtalet föreslår Emma att den strukna versraden 
"Vänskapen är något alla behöver du och jag och mina bröder" skall återgå och får 
medhåll av Anton. Diktversionen efter samtal tre ser ut så här: 

Vänskap 

Vänskapen är viktig med den måste 
man vara försiktig. Vänskapen kan 
vara stor; när man är med lillebror. 
Vänskapen kann bli sliten även om 
den är liten. Vänskap är något alla 
behöver, du, jag och mina bröder. 
Vänskap är att kunna lita på sina 
vänner, ibland alla man känner. 

Under hela det tredje samtalet är Emma sekreterare och hon återtar som 
synes en del av de strukna versraderna från det andra samtalet. 

Det kollektiva textbygget 

Grupp ALF / EMMA är uppgiftsorienterad och har diktdiskussionen som sitt 
huvudsakliga innehåll även om en del för problemlösningen ovidkommande 
samtalsämnen också förekommer i vart och ett av samtalen. Till de uppgifts-
orienterade dragen hör bruket av de centrala orden vänskap, vänskapen och 
vänner. Eva använder de här orden mer än någon annan, i det första samtalet 
43 gånger. Detta tolkar jag som att hon, som jag tidigare nämnt, intar lärarens 
roll och även åtar sig att se till att dikten blir färdigställd. Det speciella med 
dessa ords frekvens i de olika samtalen är att Emma använder vänskap(en) så 
många gånger som 25 i det tredje samtalet. Detta kan bero på att hon övertag­
it Evas ansvar. Alf och Anton använder däremot inte alls orden vänskap(en) 
och vän(ner) i detta samtal. Andra centrala ord med anknytning till diktens 
motiv är behöver, försiktig, lillebror, syskonkärlek och vänskapsvän hos Emma, 
behöver, förgätmigej, förgöras, förstöras, lillebror och syskonkärlek hos Alf. Eva har 
alla dessa ord utom vänskapsvän, medan Anton saknar dem alla med undan­
tag av försiktig. Anton och Eva har båda kompiskärlek och Anton ensam store­
bror av ord med anknytning till diskussionen om diktens innehåll. 

Eleverna börjar omedelbart i det första samtalet att diskutera motiv som 
vänskap, kärlek och hat. Snabbt bestämmer sig gruppen för vänskap, vilket 
det ovan exemplifierade ordbruket visar. I interaktionen dominerar Eva med 
sina många initiativ. Många av förslagen som återfinns i den färdiga dikten 
är hennes, även om hon är mycket lyhörd och gärna vill diskutera varje 
förslag. Hon kommer med initiativ, hon lyssnar, hon fångar snabbt upp vad 
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de andra har föreslagit och hon väntar på svar efter de uppföljande frågor 
som hon ställer. I synnerhet i samtal ett och två är interaktionen oftast 
polyadisk, både när uppgiftslösningen och det privata är samtalsämnet. 
Ibland förekommer kollektivt producerade meningsenheter som till exempel 
i början av samtal två: 

Eva: Det där tycker jag att vi ska stryka 
Alf: Den där förgätmigej 
Anton: Den måste vi stryka 

Alf fyller i Evas förslag med en precisering och Anton repeterar vad Eva sagt. 
(Jfr Kotsinas 1994:46.) Dyaden mellan Alf och Anton ökar i det tredje sam­
talet. 

Ett väsentligt ord i interaktionen är bra. Eva använder i det första samtalet 
ordet fem gånger, jättebra en gång och skitbra en gång, vilket, tillsammans 
med hennes initierande pauser, som jag kallar tysta turer (se 2.6), och upp­
muntrande småskratt och leende blickar, förefaller vara ett sätt att upp­
muntra. Emma nyttjar inte ordet i det första och tredje samtalet och inte 
heller Anton och Alf i det tredje samtalet. I det andra samtalet använder Eva, 
Emma och Alf bra vid tre tillfällen och Anton en gång. 

Evas samtalsstil är genrespecifik för problemlösningssamtal i skolan. 
Hennes förebild tycks i det avseendet vara en handledande lärare. Alf, Anton 
och Emma intar ett ganska konkret förhållningssätt till diktskrivandet och 
vill först smaka på ord och rim och sedan bestämma sig. De vill inte så gärna 
eller förmår inte argumentera för eller emot ett givet förslag på ett mer gene­
raliserat sätt enligt den offentliga koden. Dock kan man ana att Antons ska­
pande förmåga är större än han vill göra bruk av. Eva kallar denna förmåga 
hos honom för Antons " skitbra grejer" och "snillegrejer". 

Ett konkret exempel på för diktsamtal genrespecifika drag är hämtat strax 
efter mitten av det första samtalet: 

Eva: Eeh / vad vill vi ge för budskap med det här? 
((paus i ca 3 sek)) 
Alf: Ska det vara nåt budskap då? 
Eva: Ingen aning 
((Paus i ca 3 sek)) 
Eva: Man brukar ju ha det när man skriver dikt kanske 
((Paus i ca 14 sek)) 
Eva: Eehm 
((Paus i ca 10 sek)) 

Evas turer visar två typer av genrespecifika drag. Hennes tvekljud och 
eventuellt pauserna, åtminstone de på mer än tre sekunder, är typiska för 
den offentliga koden. 
Hon tar upp och påpekar att dikter bör ha ett budskap. I det första samtalet 
använder hon en del specifika ord som hör ihop med uppgiftens praktiska 
lösning: bearbeta, budskap, förslag och redigera. Även Alf har budskap. 

Ordet liksom kan ibland brukas som specifikt för offentlig kod. Ordet är 
dock sparsamt använt i denna grupp, endast två gånger av Eva (en gång 
vardera i samtal ett och två) och två gånger av Emma (i det tredje samtalet). 
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Denna sparsamhet med ordet liksom kan möjligen bero på att den argu­
menterande generaliserande stilen inte är så ofta förekommande i denna 
grupp. Eva uttrycker sig i stället ofta pragmatiskt och rakt på sak som i bör­
jan av det andra samtalet: "Nää men nu måste vi komma på nåt / jamen ska 
vi köra nånting med kärlek". I en sådan språklig struktur behövs inte liksom. 

Beträffande den didaktiska byggnadsställningen används i första hand 
instruktionerna. Det följande citatet är typiskt för delar av det tredje samtalet 
och visar att eleverna intresserar sig för hur de praktiskt skall slutföra dikten, 
helt efter deras tolkning av den tredje instruktionen: 

Emma: Men hallå ska vi ta bort nånting och kolla igenom om 
det är nånting vi ska ta bort eller ska vi fortsätta? 
Alf: Vi har ju tagit bort allt ska vi inte fortsätta nu / alltså vi 
har tagit bort hälften 
Anton: Nu ska vi bara sätta ihop den som vi vill ha den 
Alf: Vi har ju tagit bort hälften i alla fall 
Emma: Jaha 
Alf: Det är bara att fortsätta 
Emma: Mm 
Anton: Sätt ihop den i bättre ordning istället 
Emma: Vi ska ju renskriva den också 

Det kollektiva textbygget är något instabilt och oenhetligt, eftersom alla fyra 
inte är överens om tillvägagångssätten. "Basen för bygget", Eva, får i alltför 
hög grad driva på och bevaka textbyggarna vilka väljer ett delvis annat sätt 
att bygga när hon är frånvarande. 

Sammantaget präglas eleverna i grupp ALF / EMMA huvudsakligen av en 
polyadisk samtalsstil. I interaktionen förekommer även polyader av typen 
kollektivt producerade meningsenheter. Eva är den av eleverna som är mest 
uppgiftsorienterad och intresserad av att skriva dikt. Hon nämner också vid 
ett tillfälle att hon tidigare skrivit dikter. Med undantag av Eva tycks dock 
eleverna sakna intresse eller skapande och verbal förmåga för att på ett 
genomtänkt sätt samtala om författandet av dikten. Samtalen karakteriseras 
således av en brist på systematisering. Eleverna föreslår ord, delar av ver­
srader och hela versrader. Utan att de argumenterar för eller emot de givna 
förslagen, används en del av dem, andra inte. De förefaller bestämma sig 
intuitivt för vissa förslag och besluten går i alla fall inte explicit att följa i sam­
talen. 

4.2.6 Pojkgruppen LEO 

LEO består av fyra pojkar (Olle, Adam, Gunnar och Leo). Leo är frånvarande 
under det första samtalet. Efter korrekturläsningssamtalet såg dikten ut så 
här: 

Högervindar 

Jag spottar på eran högerpolitik 
Jag spyr på eran EU-hysteri 
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Jag hatar eran djävla allians 
Vart fan är Sverige på väg nånstans 

Jag har alltid trott att sossarna var ett arbetarparti 
men nu har jag fattat att höger är samma sak som socialdemokrati. 
Det är helt klart att det är fel på den svenska politiken 
Dom tvingar oss att spara men detfunkar inte i praktiken 

Det blåser hårt det blåser kallt 
Det blåser högervindar överallt 

En nästan ordagrant identisk version föreligger efter det tredje samtalet. 
Högervindar som rubrik tillkommer under korrekturläsningssamtalet, 
socialdemokrati flyttas då upp en rad och de två sista versraderna är tidigare 
dubblerade som en refräng. 

Tabell 6 i grupp LEO visar att det sammanlagda antalet ord i alla tre sam­
talen är 3725: 

Alla ord, olika ord (inom parentes) 

Olle Adam Gunnar Leo 

Samtal 1 

361 451 308 -

(154) (183) (137) -

Samtal 2 

232 634 182 493 
(124) (246) (94) (192) 

Samtal 3 

149 299 128 488 
(82) (135) (74) (204) 

Varje elevs summa 

742 1384 618 981 

Gruppens summa 

3725 

Tabell 6. Ordfrekvens i grupp LEO 

Leo är frånvarande under det första samtalet men har trots det fler ord sam­
manlagt i samtalen än Olle och Gunnar vilket tabellen visar. 

Samtal 1 

Denna grupp inleder sitt första samtal med att diskutera diktens ämne, 
således ett i det avseendet uppgiftsorienterat samtalsinnehåll. Adam, Olle 
och Gunnar är närvarande. Samtalet inleds med Gunnars fråga: "Ska den 
heta nånting eller?" Adam föreslår skriftligen något som Gunnar kom­
menterar med "Inte snällt". Efter det att Olle initierat döden som motiv för 

128 



dikten, vilket ingen tycks bejaka, kommer Gunnar med initiativet samhället 
vilket väcker gehör: 

Gunnar: Samhället 
Adam: Mm det är ju sjukt 
Olle: Ja 
Gunnar: Jamen vi tar om samhället nu 
Olle: Ja vi tar det 
Adam: OK 
Olle: En dikt om samhället 
((Paus i ca 5 sek)) 

I exemplet ovan samtalar de tre pojkarna polyadiskt. Sekvensen kan närmast 
betraktas som en kollektivt producerad meningsenhet. Adam ger respons, 
"Mm det är ju sjukt" på Gunnars initiativ, "Samhället". Olle håller med, "Ja". 
Gunnar repeterar sitt eget initiativ, "Jamen vi tar om samhället nu". Olle och 
Adam håller med i var sin tur. Olle repeterar slutligen Gunnars initiativ. 
Samtalet ger här i början ett tungrott intryck, bland annat beroende på att 
pauser på 5 sekunder infinner sig mellan var och varannan replik. Olles 
fristående tur nedan är som synes omgärdad och sönderbruten av långa 
pauser: 

((Paus i ca 3 sekunder)) 
Olle: Samhället är uppbyggt av politiker som bara sviker 
((Paus i ca 18 sekunder, Adam skriver)) 
Olle: som bara sviker 
((Paus i ca 13 sek, Adam skriver)) 

Olle kopplar i citatet ovan tillbaka till något som han själv flera repliker tidi­
gare initierat. Yttrandet är även knutet till ämnet, samhälle, och är förmodli­
gen ett förslag till versrad. Eftersom Olles yttrande fortsätter med en repeti­
tiv omtagning efter en 18 sekunder lång paus är den också i viss mån genre-
anpassad, således en paus som kan tolkas som behov av tankeverksamhet 
och skrivtid. Men pauserna i detta samtal är ibland väldigt långa, 15-30 
sekunder, ibland ända upp till 90 sekunder, så antagligen finns även en brist 
på intresse för uppgiften eller oförmåga att lösa den på ett samtalsstrategiskt 
sätt. Måhända är också det tillämpliga ordförrådet för litet. Ytterligare en 
möjlig tolkning av pauserna kan vara att Adam, som är den som oftast skriv­
er, uppför sig på samma sätt som när han i andra sammanhang skriver låtar, 
således under tystnad men med interfolierat prat. Olle upprepar en del av 
förslaget, så att Adam skall hinna skriva ner det. 

I den här gruppen kan man inte vara helt säker på när eleverna föreslår 
en versrad eller när de avser att enbart sondera. Just i Olles fall ovan är min 
tolkning att Olle föreslår en versrad, eftersom Adam skriver under Olles 
turer. Även pauserna kan tolkas som behov av tyst skrivtid. Efter den 13 
sekunder långa pausen fortsätter så samtalet: 

Gunnar: Vad skriver du? 
((Olle och Gunnar tittar på vad Adam skriver)) 
((paus i ca 10 sekunder)) 
Adam: Det stämmer ju ((om det han själv skrivit)) 
Gunnar: Jaa 
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Adam: Det är min åsikt i alla fall 
Gunnar: I så fall (...)-
Olle: ((avbryter)) Samhället är uppbyggt av politik det är skit (...) 
Gunnar: Det är skit alltihop 
Adam: Nu är det din tur att skriva ((till Gunnar)) 
Gunnar: Men jag kan inte skriva / du skriver alltså du skriver hela tiden men 
vi kommer på / du kommer också på 
Adam: Jaha det är lugnt ((suckar, morrar)) 
Olle: Vad står det här? ((pekar)) skiftar eller skitar 
Adam: Skitar / jag ska skriva det åt dig jag ska riktigt jävla ((suddar, skriver 
om)) 
((Paus i ca 5 sek)) 

Adams replik, "Det är min åsikt i alla fall", kan ses som en genreanpassning 
till den offentliga koden. Anpassningen är troligen inte medveten, eftersom 
denna typ av replik även kan förekomma i ett privatsamtal. Han förefaller 
däremot medveten om att hans åsikt inte nödvändigtvis behöver vara den 
riktiga. Vad han har en uppfattning om framgår inte, eftersom denna grupps 
anteckning från det första samtalet ej lämnats in. Troligen är det någon form 
av samhällskritik Adam framför, eftersom både Olle och Gunnar säger att 
samhället är "skit" efter att ha läst vad han skrivit. För övrigt vittnar inter-
aktionen om svårigheter att finna strategier för att lösa uppgiften tillsam­
mans. Intresset kanaliseras mer mot själva det praktiska skrivandet än det 
estetiska författandet - således vem som ska skriva och hur läslig Adams 
handstil är. 

Exemplet nedan är hämtat från senare delen av det första samtalet. Det 
börjar med Gunnars åsikt om att gruppen är klar med dikten och avslutas av 
Gunnar, "Vi kanske kan hitta på nåt", där han syftar på en ny version av dik­
ten. Det långa citatet delas av mina tolkningar: 

Gunnar: Egentligen ska vi inte ens ha hunnit börja hunnit börja på vår dikt 
och nu är vi redan klar 
Adam: Jaa nu är den klar 
Olle: (...) politiker 
Adam: (...) vi kan göra en till 
Olle: (...) 
Gunnar: Vi ska bara bearbeta den och renskriva den ((lägger ett oskrivet pap­
per framför Adam)) 
Olle: ((pratar samtidigt som Gunnar, svårt att höra vad han säger)) 
Adam: Lugna dig! (...) ny ((till Gunnar)) 
Gunnar: Vi ska bara göra en 
((Paus i ca 5 sek)) 

Gunnar anser i sin första tur ovan att de är klara med dikten. Adam instäm­
mer men fortsätter att författa och skriva och föreslår sedan att de kan skriva 
ytterligare en dikt. I sin andra tur syftar Gunnar på den tredje samtalsin­
struktionen och i sin tredje tur, "Vi ska bara göra en", på alla tre instruktion­
erna. Gunnars repliker vittnar om att han är medveten om samtalsinstruk­
tionerna och anser att de bör följas. Citatet fortsätter: 

Gunnar: Adam vad gör du? 
Olle: Han skriver en ny låt 
((Paus i ca 45 sek, Adam skriver, Olle knäpper på mikrofonen)) 
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Adam: Det där blir bra 
((Paus i ca 15 sek, Adam skriver, sedan suddar Gunnar med Adams penna 
med radergummi)) 
Adam: Vad gör du? 
Adam, Olle: ((småskrattar)) 
Gunnar: Den här var inte så bra 
Adam: Vänta nu / nu har jag det ((tar tillbaka sin penna)) 
((Paus i ca 90 sek, Adam skriver)) 
Olle: Du den här meningen var ju kass ((pekar)) 
Adam: ((fortsätter att skriva)) 
Olle: Den där här kommer inte in i låtrytmen 
Adam: Va? 
Olle: Mätt varje dag 
Adam: (...) bra da(g) 
((Paus i ca 35 sek, Adam fortsätter att skriva, Olle, Gunnar läser vad Adam 
skriver. Efter 30 sek lägger Adam ifrån sig pennan.)) 
Olle: Jaa Adam du har ju skrivit bättre låtar 
Adam: Jaa svaret är ja 
Olle: ((småskrattar)) 
Gunnar: Det där var en låt inte en dikt 
Adam: Det där är också det 
Adam: (...) 
Gunnar: Den här var ju bra 
Olle: ((till Gunnar)) Gunnar hur mycket har du gjort på den då 
Gunnar: ((gör en "vet-inte"-gest)) 
Olle: Jo du har ju suddat ut 
Adam: Så här ((mäter hur mycket Gunnar har gjort genom att lägga pekfin-
grarna tätt intill varandra)) jävla Gunnar han han / ((till Olle)) Hur mycket 
nar du gjort då? 
Olle: Jag? 
Adam: Mm 
Olle: Jag kanske har gjort allt det här ((pekar)) och så fyllde du i med det här 
/ jag har gjort ungefär en och en halv rad och du två 
Adam: Jag har gjort tre och du har gjort en / men skit samma vi kan sjunga 
för hon 

På Gunnars fråga, "Adam vad gör du?", svarar Olle i Adams ställe: "Han 
skriver en ny låt". Gunnar påpekar några repliker senare att "det där var en 
låt inte en dikt", vilket visar att han är medveten om att det finns olika lyrik­
genrer. Efter Olles yttrande, "Jaa Adam du har ju skrivit bättre låtar", ger 
Adam respons: "Jaa svaret är ja", en replik som tillhör den offentliga koden, 
här möjligen ironiskt använd. Olle och Adam börjar sedan diskutera hur 
många rader i dikten (inte i låten) som var och en av dem skrivit. De har olika 
uppfattningar om detta. De tre eleverna har svårt att strategiskt samtala om 
hur de skall författa dikten. De hade kanske bättre kunnat samtala om att 
skriva en låt men enligt gruppens tolkning var inte det uppgiften. Olle visar 
till exempel sin förmåga att tolka en rytm, när han kritiserar Adams ned­
skrivna låtförslag (som jag inte får ta del av utom när Olle högläser "mätt 
varje dag"): "Den där här kommer inte in i låtrytmen". Detta visar ändå på en 
genreanpassning. I slutet av citatet ovan, mäter de i en serie turer hur myck­
et var och en skrivit på diktförslaget. Olle anser att han skrivit "ungefär en 
och halv rad" och Adam två. Adam avgör oemotsagd att han "har gjort tre" 
och Olle en. Alla är överens om att Gunnar inte bidragit. Exempelcitatet fort­
sätter: 
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Olle: Ja vad ska vi sjunga då 
Adam: ((viskar)) Mors lilla Olle / en två tre 
Alla: ((småskrattar)) 
Olle, Adam: ((sjunger med skratt i rösten)) Mors lilla Olle i skogen gick... 
Olle: blåbär nä / Gunnar sjung med! / vi tar en annan låt som vi kan 
Adam: ((viskar till Olle)) Idas sommarvisa 
Olle, Adam: ((sjunger)) Du ska inte tro det blir sommar ifall inte nån sätter 
fart på sommarn och gör lite somrigt 
Olle, Adam: ((småskrattar)) 
Gunnar: Jävla kul / nu är det slut 
Olle: Bra va 
Gunnar: Nu är det kört 
Olle: Nu kör-

Olle ger respons på Adams initiativ om att sjunga för mig genom att fråga 
vad de skall sjunga. Adam viskar fram förslaget och så sjunger Adam och 
Olle. Olle vill att Gunnar skall sjunga med och föreslår att de skall byta låt. 
Olle och Adam sjunger igen men inte Gunnar som är ogillande, "Jävla kul". 
Just denna sångsekvens för inte "handlingen" framåt, men på grund av 
gruppens låt- och diktskrivande kan inslaget tolkas som associativt upp­
kommet och är därmed ganska naturligt. Citatet fortsätter: 

Adam: ((avbryter)) Nu har vi i alla fall en dikt 
Gunnar: Så kan vi bearbeta den dom här andra femton minuterna 
Adam: Mm om den är bra va 
Gunnar: Vi kanske kan hitta på nåt 
((Paus i ca 5 sek, Olle tar dikten och läser)) 

Adam meddelar att gruppen har en dikt. Gunnar föreslår att de kan bearbe­
ta följande gång. 

Samtal 2 

I det andra samtalet är Leo närvarande och diktversionen från första samtalet 
förkastas av Adam: "Det där var ju kass", vilket Leo håller med om. Olle 
föreslår ett ämnesbyte: 

Olle: Nu är det / nu är det bättre än om samhället 
Gunnar: Vad ska den handla om? 
Olle: Inte samhälle nu 
Gunnar: Nä kärlek 

Gunnars förslag om kärlek som ämne för dikten är framfört utan entusiasm 
och troligen inte allvarligt menat utan är snarare en eftergift till schablonen 
om att nästan alla dikter handlar om kärlek. Efter ett, enligt min tolkning, 
inte alltför allvarligt menat förslag om blommor som motiv, framfört av Leo, 
diskuteras detta på ett något osammanhängande sätt: 

((Paus i ca 5 sek)) 
Adam: Gunnar vad vill du ha? 
Gunnar: Vad står det där? ((pekar)) 
Adam: Sommaren 
Gunnar: Sommaron står det 
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Leo: Men skit samma 
Adam: ((bokstaverar)) E N ja du vill ju också ha blommor 
Gunnar: Ja vi kör blommor 
Alla: ((småskrattar)) 
Gunnar: Hur faen kan man skriva en dikt om blommor 
Leo: Måste ta blommor ((pekar på papperet framför Adam)) / jag ska också 
ha- ((försöker ta Adams penna igen)) 
Adam: ((avbryter)) Nä du ska ha sport 
Olle: Nä jag ska-
Adam: ((avbryter)) OK jag skriver blommor åt dig 
Leo: Blommor är också människor ((småskrattar)) / varje gång du går i skogen 
dödar du 
Adam: ((tittar på Leo)) Små fagra rosor står utanför min dörr 
Leo: Sen plockar du 
Adam: Jaa 
Leo: ((fortsätter)) och ger den till den jag har kär 
Adam: ((skriver)) 
Leo: Små vackra blommor står där / sen plockar jag dom till dig 
Adam: ((skriver)) blomm... 
Leo: ((fortsätter)) som jag har kär 
Gunnar: Det var för langt 
((Paus i ca 5 sek, Adam skriver)) 

Här förstår man att ämnet blommor nu även associerats med någon roman­
tisk känsla, kanske på grund av Gunnars tidigare initiativ, "Nä kärlek". Leo 
intar en ironisk hållning till diktskrivandet men är samtidigt humoristisk i 
repliken "Blommor är också människor". Leo och Adam samtalar delvis i 
dyad. Fortfarande är det svårt att tolka när en diktrad föreslås. 

Det långa exempelcitatet nedan, som delas av mina inskjutna kom­
mentarer, är hämtat från strax före mitten av det andra samtalet. Det börjar 
med Olles tur, "Gunnar jag tror vi gör en dikt jag", och slutar med Leos, 
"Men där i början tror man ju faen är det här en dikt": 

Olle: ((till Gunnar)) Gunnar [jag tror] vi gör en dikt jag 
Adam: Sen kör vi över dom med min [Ford] 
Olle: ((till Gunnar)) [Ska] vi göra det? 
Gunnar: ((ljudar nää, skakar på huvudet)) 
Leo: Jaa ((småskrattar)) 
Gunnar: ((börjar med sin penna ritsa sönder papperet framför sig i 
geometriska figurer)) vi kör bara 

I Olles första och andra tur ovan föreslår han Gunnar att de två tillsammans 
skall skriva en dikt vilket är naturligt med tanke på att Adam och Leo talat 
dyadiskt en stor del av tiden. Gunnar vill inte det utan föreslår att de fort­
sätter som tidigare. En eventuell frustration kan skönjas i hans "pappersar­
bete". Citatet fortsätter: 

Leo: Vi sprutar avgaser på dom så dom dör 
Adam, Leo: ((småskrattar)) 
Leo: Sen är dom (löpta) ((småskrattar)) då slänger jag bort dom 
((Paus i ca 5 sek, Adam skriver)) 

Leo och Adam småskrattar tillsammans vilket förstärker deras gemenskap. 
Citatet fortsätter: 
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Gunnar: Vi ska få in det i en dikt bara 
Adam: Men det här är en bra dikt 
Gunnar: Nä 
Adam: ((slutar skriva)) 
Adam: Små vackra blommor står på min gård 
Leo: Ta den där dikten som vi skrev förut 
Adam: ((tar ett hopvikt papper)) Den menar du? 
Leo: Mm 
((Paus i ca 3 sek)) 
Leo: Den är faen bra 
Adam: Mm jag vet / jaa vad säger Gunnar / ((till Gunnar)) Jaa det är ju ett 
stort budskap i det här 
Gunnar: ((pekar)) Den där? 
Adam: Jaa 
Leo: Det är ju kärlek det är passion 
Adam: ((småskrattar)) Det är porr ((småskrattar och snor pennan i håret)) 
Gunnar: Det är ju porr 
Adam: Det är en pornografisk dikt 
Gunnar: (...) 

Ovan kommenterar Gunnar i sin första tur att det gäller att få in Adams och 
Leos idéer "i en dikt bara". Adam ger respons genom att påstå att dikten är 
bra vilket Gunnar inte håller med om. Leo föreslår därför att Adam skall visa 
den dikt de tidigare skrivit (som jag aldrig fått se). Adam frågar vad Gunnar 
anser om den. Gunnar avfärdar den med sin replik "Den där?" Leo försöker 
något ironiskt att framhålla att den handlar om kärlek och passion. Både 
Adam och Gunnar anser dock att "det är porr". Adam slår slutligen fast att 
dikten är pornografisk. Han byter ut det vardagliga porr mot det mer neu­
trala pornografisk, ett viss stilmedvetenhet sålunda. Citatet fortsätter: 

Adam: Gunnar du fick inte röra en massa papper dom hör inte då 
Gunnar: ((slår i bordet med högra handens fingertoppar)) 
Adam: Inte slå i bordet heller ((tar Gunnars nana som för att hindra)) / 
((lutar sig fram mot den ena mikrofonen)) Hej! 

I sin första tur ovan syftar Adam på en av mina förhållningsregler, att und­
vika störande ljud nära mikrofonerna. Han säger till Gunnar, troligen för att 
retas, vilket gör att Gunnar framhärdar. Sekvensen är typisk för den benä­
genhet som finns hos gruppen att snabbt förlora uppgiften ur sikte. Citatet 
fortsätter: 

Leo: ((skrattar)) 
Adam: Det var inte kul ((viskar till Olle)) Nu sjunger vi (...) 
Olle: ((skakar på huvudet)) 
Adam: ((viskar rytmiskt)) Ett två ett två tre ((sjunger)) Du ska inte tro 
Olle, Adam: ((sjunger)) det blir sommar ifall inte nån sätter 
Olle: ((håller fram en mikrofon mot Adam)) 
Adam: ((sjunger)) fart / Vad gör du? 
Olle: ((sätter tillbaka mikrofonen åt "fel" håll)) 
Olle: Det var en helvetedikt 
Adam: ((viskar något till Leo)) 
Adam, Leo: ((börjar rytmiskt sjunga tillsammans)) Dududududududu 
Leo: ((trummar rytmiskt på bordet)) 
Leo: ((sjunger i bluesstil)) Stefan föddes wonderful sixty (two) 
Adam: ((sjunger)) Dududu 
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Leo: ((sjunger)) (atom)bomb 
Gunnar: ((börjar ritsa sönder sina papper igen)) 
Adam: ((sjunger)) Ehu ehuuu / ((säger)) nu är det solo ((drar ut skinnet runt 
struphuvudet med ena handen)) ((vrålsjunger)) dedu dedu dedu 
Adam, Leo ((vrålsjunger)) [dedu dedu] 
Gunnar: [Sluta nu!] för faen 
Adam, Leo: ((vrålsjunger)) dedu dedu 
Leo: ((slår med pennan rytmiskt mot den ena mikrofonen)) 
Adam: (...) 

Liksom i det första samtalet sjunger några av pojkarna tillsammans, denna 
gång Adam och Leo, mycket högt och i någon sorts improviserad, "oskön" 
stil. Citatet fortsätter: 

Gunnar: Det är långt kvar 
Olle: Vi måste byta grupp 
Adam: Nä nu räcker det / nu var det inte kul längre 
Alla: ((börjar tyst läsa dikten)) 
Leo: ((småskrattar)) 
Adam: Visst var den kass 
Leo: Ja det är den 
((Paus i ca 4 sek)) 
Adam: Det här är Olles rad ((pekar)) 
Olle: [Och den det ordet] ((pekar)) 
Leo: ((högläser ur dikten)) [(...)] 
Adam: Dom här här / faen den här låten / den här raden är ju bra ((pekar)) 
Olle: Nää 
Leo: Men faen alltså den är ju kass 
Adam: Dom här 
Leo: Men där i början tror man ju faen är det här en dikt 

Exempelcitatet ovan (interfolierat med mina kommentarer) vittnar om brist 
på intresse för uppgiften och svårigheter för en eller flera att styra hela grup­
pen mot problemlösningen. Gunnar ritsar sönder papper och Leo och Adam 
sjunger. Till slut vänder sig Olle till Gunnar och säger med emfas: "Vi måste 
byta grupp". 

Leo initierar i slutet av samtalet ett par versrader i den slutliga versionens 
dikt: 

Leo: Jag vet en dikt jag spyr på eran högerpolitik 
Olle: Adam ni lär ju inte veta att (... ) 
Leo: jag spottar på eran EG-hysteri 
Adam: Ja 
Leo: EU EU 
Adam: Ja ((med emfas)) ja 
Leo: ((skriver och säger)) Jag spyr 
Adam: på eran högerpolitik 
Leo: ((skriver och säger)) på eran högerpolitik 
Adam: högerpolitik jag spottar på eran EU-politik 

Man skulle kunna misstänka att deras diktförslag föreligger i någon liknande 
äldre version som "låt" (valet av ordet "EG-hysteri" tyder på det). Samtalet 
är livligt och i huvudsak en dyad mellan Adam och Leo. Olle tycks emeller­
tid vara nöjd med Leos förslag: 
((Paus i ca 27 sekunder, Adam skriver)) 
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Olle: Ibland kan Leo bara blixtra till och skriva ner / nån dikt 
((Paus i ca 7 sek)) 

Samtal 3 

I början av det tredje samtalet samtalar eleverna fortfarande om uppgiften, 
ibland på ett generaliserat argumenterande sätt. I synnerhet är det Leo som 
står för den samtalsstilen även om det är svårt att förstå om han har syn­
punkter på dikten eller om han vill diskutera politik i största allmänhet, till 
exempel med repliken "Det ska vara vänster det ska vara frihet det ska vara 
kämparanda". Exempelcitatet nedan, som är typiskt för den första delen av 
samtalet med många pauser och associativ diktdiskussion, delas upp av 
mina tolkningar: 

((Paus i ca 30 sek, Adam skriver och slutar att skriva)) 
Adam: ((visar Leo något han skrivit)) 
Adam, Leo: ((småskrattar)) 
Leo: Eeh joo ska man diskutera nånting / 
Adam: ((slår ihop händerna)) 
Gunnar: ((fortsätter)) det här är ju 
Gunnar: (...) 
Leo: Det är ju progg 
((Paus i ca 12 sek, Adam, Leo skrattar)) 
Adam: (...) 
Leo: Jaa 
Adam: (...) 
Leo: Vad sa du? 
Adam: ((dunkar huvudet i bordet)) 
Adam: (...) 
Olle: (...) 
Leo: Svar på tal 
Adam: Får jag bara säga nåt smart om den här dikten ((viskar i Leos öra)) 
Leo: Vad sa du? 
Adam: ((fortsätter att viska)) 
Leo: ((skrattar)) 
Adam: Vad säger du? Vad säger du för något? 
Leo: Jaa 
Adam: OK vi ska diskutera 
Leo: Ja Olle säg något vad säger den här dikten till dig? 
Olle: Vad säger den till dig? 
Leo: Jamen jag vill jag undrar vad du säger över 
Olle: Nä du du har skrivit han du börjar 
Adam: Vet du vad du har skrivit? 
Leo: Mig säger den 
Adam: EU börjar i A (?) 
Leo: eeh alltså emot höger mot fascismen mot högerpolitiken liksom 

Ovan frågar Leo Olle vad dikten säger honom, således ett försök att få Olle 
att diskutera mera generellt. Olle undviker att svara på den inviten och Leo 
försöker själv förklara dikten, "eeh alltså emot höger emot fascismen mot 
högerpolitiken liksom", i mer generella ordalag med det för den offentliga 
koden typiska tvekljudet "eeh" som replikinledare. Detta tvekljud använder 
han vid 5 olika tillfällen i samtalet. Ingen av de andra har tvekljud. Citatet 
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fortsätter nedan: 

Adam: streber 
Leo: Det ska vara vänster det ska vara frihet det ska vara kämparanda 
((sprätter iväg papperet till Olle)) 
Olle: (...) (gel) först 
Adam: Jag instämmer / totalt 
Olle: Instämmer 
Leo: Olle skärp dig! 
Adam: [(...)] 
Leo: [(...)] 
Olle: Jag instämmer helt 
Adam: Ganska / dela 
Leo: Det är hat / det är glöd 
Adam: Ja det är hat 
((Paus i ca 9 sek)) 
Adam: Hjälp till nu Gunnar ((tar papperet)) 
Olle: ((till Gunnar)) Har du något att säga Gunnar? ((småskrattar)) 
Gunnar: Nää 
((Paus i ca 18 sek, Adam skriver)) 
Adam: Jaa 
((Paus i ca 3 sek)) 
Gunnar: Vad skriver han nu? 
((Paus i ca 2 sek)) 
Leo: Han har nåt på gång 
((Paus i ca 18 sek, Adam skriver)) 
Leo: Det där är faen bra det / det stämmer ju / 
Adam: Det gör det ju 
((Paus i ca 7 sek, Adam skriver)) 
Leo: Sossarna som kallar sig arbetarparti / ligger på hårfina gränser (...) 
((Paus i ca 5 sek, Adam skriver)) 
Leo: Med högerinriktade sossar som / Göran Persson etcetera etcetera / (...) 

Adam: Instämmer 

Samtalet domineras av Adam och Leo. De fortsätter att prata om den poli­
tiska dikten. Leos replik om Göran Persson, "Med högerinriktade sossar som 
/ Göran Persson etcetera etcetera", är dock inte direkt kopplad till dikten. 
Replikerna är anpassade till den offentliga koden. Leo använder ovan 
etcetera på ett sätt som inte är ovanligt i ett offentligt samtal. Pauserna 
förstärker intrycket. Citatet fortsätter: 

((Paus i ca 30 sek, Adam skriver men slutar efter 30 sek, sedan ytterligare 
paus i ca 5 sek då Leo läser vad Adam har skrivit)) 
Leo: Mm / 
Adam: ((tittar på Leo)) Det stämmer 
Leo: Joo det gör det 
((Paus i ca 3 sek, Gunnar drar till sig papperet för att läsa vad Adam skrivit, 
sedan drar Olle till sig papperet för att läsa vad Adam skrivit)) 
Leo: Det funkar inte / hur taen kan man spara när / man inte har pengar och 
spara 
Adam: Exakt / det är ju det är ju så pang ((slår den högra knutna näven i 
vänster handflata)) / Nu är det Gunnars tur att skriva 
Gunnar: Ska det vara så jävla mycket längre då? 
Adam: Nä det är klart 
Gunnar: Det ska inte (...) en dikt 
Adam: ((drar till sig papperet)) Och sen tar vi den här / igen / ((markerar på 
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papperet)) där och där 
Leo: Jaa 
Adam: Slut ((skriver troligen slut på papperet)) 
((Paus i ca 5 sek)) 

Större delen av samtalet handlar om annat än dikten och är svårt att följa, 
eftersom taltempot har ökat och artikulationen blivit mer otydlig, vilket är 
typiskt för ungdomars samtalsstil i privata sammanhang. (Jfr Nordberg 
1985:10.) Man kan alltså dra slutsatsen att den tydligare artikulationen och 
det lägre taltempot är anpassat till gruppsamtal som skolgenre och även i 
viss mån till inspelningssituationen. Samtalet avslutas på ett sätt som visar 
på samhörighet mellan Leo och Adam. De skrattar tillsammans och tar 
varandra i hand. Efter en våldsam skrattsalva av Leo säger Adam, "Så kul är 
det inte" och samtalet fortsätter: 

Olle: Leo 
((paus i ca 3 sek)) 
Leo: ((till Olle)) Kan du göra det bättre själv då 
Olle: Nää 
Leo: Nä då så 
Adam: Har inte ens prövat 
((Paus i ca 5 sek)) 
((Teknikern kommer in)) 

Både Adam och Olle försöker dämpa Leos högljudda skratt. Leo accepterar 
Adams lätta tillrättaförande ("Så kul är det inte") men inte Olles antydan, 
"Leo". I den sista repliken i samtalet ställer sig Adam på Leos sida och menar 
att Olle inte ens försökt att skapa en dikt. 

Det kollektiva textbygget 

De uppgiftsorienterade, interaktionistiska och genrespecifika dragen är föga 
sammanvävda i grupp LEOs samtal. Beträffande de uppgiftsorienterade dra­
gen är min tolkning den att Adams och i synnerhet Leos skapande förmåga 
inte kommer till sin rätt i denna gruppsammansättning, inte heller Gunnars 
och Olles. Ett bristande intresse eller en oförmåga att skriva dikt kan även 
finnas hos Gunnar och Olle oberoende av gruppkonstellation. En viss 
ängslan framskymtar hos Gunnar att dessa samtal trots min försäkran om 
motsatsen ändå kommer att betygsättas, till nackdel för honom själv. När 
Olle strax efter mitten av det andra samtalet påstår: "Gunnar nu kommer din 
fyra att flyga sin väg", ger Gunnar respons: "Om vi håller på så här så". 
Social kompetens, viss ambition och verbal talang finns hos Adam. Hos 
honom kan man i det första samtalet märka en medvetenhet om hur man går 
till väga när man skriver en låt. Adam skriver, samtalar och låter de andra 
pojkarna ha insyn i texten och kommentera den. Pauserna är många och 
långa, eftersom en stor del av tiden används till låtskrivandet. Hos Leo kan 
man iaktta hans positionerande gentemot Olle och Gunnar, viss medveten­
het om den offentliga koden och även kreativ skicklighet. Adam är centrum 
i alla tre samtalen på grund av sin personlighet, verbalitet och sociala förmå­
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ga. Adam, Gunnar och Olle är dock ganska uppgiftsorienterade i det första 
samtalet. För Leo tycks samtalandet med Adam överskugga både uppgifts­
orienteringen och hänsynen till Gunnar och Olle. Däremot visar Leo att han 
har en del originella idéer, men de diskuteras inte i hela gruppen, eftersom 
allt tycks underordnas det för honom överordnade syftet, att väcka och 
behålla Adams intresse. 

Flera av turerna vittnar om en splittrad, icke-uppgiftsorienterad stil: 

Leo: Snus? 
Adam: Jaa 
Leo: Snus / sällan 
Adam: (Inte snusa) i lärarrummet 
Leo: Du har ju snus själv 
Olle: Gunnar vi måste ju (in i ditt skåp) 
Leo: Hämta där då! 
Ada: Jaa 
Leo: Nää 
Adam: Vi kan ju inte smita nu 
Olle: Blommor och bin döda som svin 
Adam: När skulle vi träffa handledaren? 
Leo: Skulle du det också? 
Adam: Jaa 
Leo: Eeh 
Adam: halvfem blir nog bra 
(Leo): Jaa 
Gunnar: Leo vi ska göra en dikt ((slår med ena handen i papperet)) 

Här samtalar eleverna om snus, elevskåp och handledare. Olle förefaller 
samtidigt fundera på formuleringen av den versrad som han strax innan ini­
tierat i en liknande form som ovan: "Blommor och bin helvetes svin". Exemplet 
är hämtat från mitten av samtal två. 

LEOs ordmängd ligger lägst av alla grupper och därav kan man dra den 
försiktiga slutsatsen att denna typ av problemlösning inte intresserar elever­
na i denna grupp. Gruppdeltagarna har ibland svårt att samtala på ett rele­
vant sätt om problemet. Senare delen av samtal tre visar detta tydligt. Adam 
och Leo diskuterar inte gruppuppgiften. Gunnar och Olle är ganska tysta, 
men ibland talar även de om annat än uppgiften. Ord, som klart och tydligt 
inte hör till uppgiftslösningen, hämtade från den senare delen av det tredje 
samtalet är bland andra hos den idrottsintresserade Olle Brännamatch, halvlek, 
handbollsmatcherna, målet, sköt, småungar och sprang, hos den musikkunnige 
Adam liveskiva, nerver, repat, skiva, spela och spelar, hos Gunnar killar, kille, 
kutade och nonstop samt hos Leo, även han musikintresserad, kassettband, lista, 
live, låtar, spela, spelade, spelar och spelat. När man går in och tittar på i vilket 
sammanhang de här orden sägs, finner man att Olle och Gunnar talar om 
handbollsmatcher, sekunderade av Adam. Adam och Leo samtalar i dyad om 
musik och spelningar. 

I denna grupp är de uppgiftsorienterade dragen, liksom avsaknaden av 
dessa drag, viktiga att lyfta fram för att förstå det kollektiva textbygget och 
därför har de ganska utförligt beskrivits och tolkats ovan. 

Beträffande de interaktionistiska dragen fungerar Adam, Olle och Gunnar 
i det första samtalet i förhållande till sina samtalsämnen som en social enhet. 
Adam skriver flitigt, "låtar" enligt Olle. De tre närvarande eleverna 
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småskrattar ofta och stämningen är avspänd. De samtalar i polyadisk form 
om uppgiften med hjälp av en associativ samtalsstil. Däremot kan denna 
grupp i det andra och tredje samtalet, nu med Leo närvarande, definieras 
som föga grupporienterad. I samtal tre ökar dyaderna med annat innehåll än 
diktdiskussionen. 

De genrespecifika dragen märks hos Leo som är den av pojkarna som 
tydligast försöker att använda en argumenterande generaliserande sam­
talsstil. Dessa drag syns hos honom och de övriga tre eleverna även på 
mikronivå vilket ordvalet visar. Exempel på ord som förekommer i det förs­
ta samtalet och som är knutna till motivdiskussionen är politik, politiker, 
samhället, statsminister och skatt hos Olle, anarkistiskt, skatt och politiker hos 
Adam och samhället och statsminister hos Gunnar. De tre senare förknippar 
diktskrivande med låtskrivande och det är synligt i ordförrådet i samma 
samtal. Till exempel använder Olle komponerar, låtrytmen och musiklåtar och 
Adam låten. Några exempel från det tredje samtalet på Leos specifika ord 
knutna till problemlösningen är allians, arbetarparti, blondiner, budskapet, fas­
cismen, hysteri, hö ger inrikt ade, högerpolitiken, kämparanda och sossarna, vilket 
vittnar om ett varierat och relevant ordförråd. Orden används på ett sätt som 
samtidigt är typiskt både för genren diktsamtal i skolan och den offentliga 
koden mera allmänt. Leo visar att han genom sitt ordförråd mycket väl 
behärskar uppgiften att skriva en dikt. Däremot fungerar han interaktionis-
tiskt mindre effektivt, eftersom han inte tycks vara intresserad av att 
polyadiskt samtala om uppgiften. 

Sammantaget präglas grupp LEO i interaktionen av både polyadisk och 
dyadisk samtalsstil. Mot slutet av det tredje samtalet ökar dyaderna mellan 
främst Adam och Leo. Samtalsämnet är då inte knutet till diktdiskussionen 
som ordvalsexemplen ovan visar. I interaktionen mellan eleverna är polyad-
er vanligast, när dikten avhandlas, och ibland förekommer kollektivt pro­
ducerade meningsenheter. Eleverna är förtrogna med vissa genrekrav beträf­
fande diktskrivande - eller snarare låtskrivande. Gruppen saknar dock vilja, 
intresse eller förmåga att mer systematiserat samtala om författandet av dik­
ten. Även den offentliga kodens stil förekommer, då eleverna på ett generellt 
sätt diskuterar politik med anknytning till dikten. Den didaktiska bygg­
nadsställningen har i första hand Gunnar velat hålla fast vid genom att bland 
annat påminna om mina instruktioner. Alla fyra pojkarna har svårt att finna 
lämpliga grupp- och uppgiftsorienterade samtalsstrategier. Om samtalen 
således betraktas som ett sammanhållet kollektivt textbygge, är det ett gans­
ka planlöst konstruerat hastverk, där hantverksskickligheten dock kan anas. 

4.3 Kollektivbyggarnas lärande samtal - en 
jämförelse 

I sitt lärande måste elever vara aktiva. I dessa lärande problemlösningssam­
tal i skolan ser jag eleverna som de verksamma kollektivbyggarna som mer 
eller mindre tagit hjälp av den didaktiska byggnadsställningen. De har till­
sammans bestämt hur textbygget ska se ut. I detta avslutande avsnitt vill jag 
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lyfta fram och jämföra de kollektiva textbyggena - och kollektivbyggarna. 
Både i de enkönade grupperna och i de blandade grupperna följer flickor­

na mina lektioner och gången i instruktionerna tydligare än pojkarna. 
Flickorna utnyttjar explicit byggnadsställningen för att få stöd i problemlös­
ningen. Innehållet i deras interaktion är i hög grad funktionellt inriktad mot 
att samtala om och skriva dikten tillsammans och på utsatt tid, vilket sam­
talens många uppgiftsorienterade drag vittnar om. ANITAs och BRITTAs 
inlämnade anteckningar visar uttalat deras tanke-, samtals- och skrivprocess. 
Även HANS har fört något som gruppen kallar protokoll vilket i stora drag 
beskriver processen. LEOs elever lämnade inte in sina anteckningar, utom ett 
enda diktförslag från det tredje samtalet, troligen beroende på att de inte ville 
"skämma ut sig", som Leo uttrycker saken i samtal tre. 

Beträffande dyader och polyader, således interaktionistiska drag, 
återfinns båda i alla gruppers samtal, men dyader är vanligare mellan pojkar 
och då oftast inte kopplade till uppgiften. Polyader har hos både pojkar och 
flickor vanligen uppgiften som huvudsakligt innehåll. Framför allt i de förs­
ta sonderande samtalen finns exempel på ett enda yttrande uttalat av flera 
elever i repliker efter varandra, så kallade kollektivt producerade 
meningsenheter. De förekommer i alla grupperna och är troligen en anpass­
ning både till gruppsamtalet som sådant och till problemlösningssamtal i 
skolan. De kollektiva meningsenheterna uppkommer ofta när elever tillsam­
mans smakar på ord, rytm och rim. I denna typ av meningsenheter är 
naturligtvis initiativ och respons svåra eller meningslösa att urskilja i den 
språkliga strukturen. Problemlösningen bildar den naturliga textkärna som 
eleverna strävar mot i sitt kollektiva textbygge. Även turtagningsprinciperna 
underordnas det övergripande syftet med samtalen, alltså problemlösning­
en. Jag anser att samtalen till stora delar är kollektiva textbyggen, där elev­
erna aktivt och interaktivt i polyader samtalar om den dikt de gemensamt 
skall författa. Alla elever försöker mer eller mindre framgångsrikt och mer 
eller mindre ofta att bidra till problemlösningen. En del elever använder näs­
tan hela samtalstiden till uppgiften och då oftast i polyad. Några elever 
brukar en del av samtalstiden till prat om annat än uppgiften och då oftast i 
dyadform. 

Användningen av de personliga pronomina vi och jag hos några av elev­
erna anser jag ytterligare kan belysa de uppgiftsorienterade och interaktion­
istiska dragen i samtalen, således i detta sammanhang intresset att tillsam­
mans lösa problemet. I det tredje föga problemlösningsorienterade samtalet 
i LEO använder Leo jag vid 18 tillfällen och vi 3 gånger, medan Adam och 
Gunnar, men inte Olle, har fler vi än jag. Samma tendens, att använda jag, 
finns hos Leo även i det andra samtalet. Troligen kan /ßg-användningen i 
Leos fall tolkas som ovillighet att interagera med alla i gruppen, eftersom 
andra samtalsdrag pekar i samma riktning. Två av de elever som jag tolkat 
som socialt smidigast och samtidigt också uppgiftsorienterade är Anita i 
ANITA och Niklas i HANS. I det första samtalet använder Anita 31 jag och 49 
vi och Niklas 7 jag och 19 vi. Den större användningen av vi hos Anita och 
Niklas bidrar till intrycket av att de är intresserade av interaktion med hela 
gruppen. I ANITA använder de övriga flickorna fler jag än vi, i HANS de 
övriga jag och vi ungefär lika ofta. Den på flera sätt mycket dominerande 
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Erika i BRITTA använder i det tredje samtalet jag 78 gånger och vi 58, vilket 
vittnar om förmåga hos henne att både styra och samarbeta. Den grupp som 
mer än de övriga nyttjar markant fler vi än jag är MATS/NORA. Nästan 
dubbelt så ofta som jag använder eleverna i alla tre samtalen vi med undan­
tag av Mats som i de två första samtalen har en liten övervikt för jag. I denna 
grupp kan detta drag tolkas som intresse att interagera, dock inte alltid med 
effektiv problemlösning i centrum. Att ofta använda vi i repliker är antagli­
gen ganska vanligt i privatsamtal mellan unga människor som är goda vän­
ner. Användningen av vi i MATS/NORA tolkar jag sålunda som ett drag som 
vittnar om en socialt orienterad interaktion, typisk bland annat för det pri­
vata samtalet. 

Flera av eleverna som Asta och Nina i ANITA, Urban och Niklas i HANS, 
Ivar och Nora i MATS/NORA samt Dagny och Anja i BRITTA visar att de 
genom sitt genrespecifika ordförråd kan föra ett samtal om lyrikskrivande. 
Det finns alltså i nästan varje grupp en eller flera elever som har detta ord­
förråd. Även om resultatet, dikterna, har olika kvalité, finns förmågan. Annat 
än kunskap om lyrikskrivande och ett användbart ordförråd påverkar sam­
talet om dikten, till exempel könsspel och andra sociala relationer. 
Anpassningen till den offentliga koden mer generellt kan iakttas hos till 
exempel Asta och Anita i ANITA, Urban i HANS och Erika i BRITTA. De har 
långa repliker och generaliserande problemdiskussion samt använder 
abstrakta ord. (Jfr Kotsinas 1994:54.) 

De uppgiftsorienterade, interaktionistiska och genrespecifika dragen bil­
dar tillsammans samtalsstilar och samtalsmönster, vilka jag kommer att 
belysa i det sjätte och sista kapitlet. Men för att även i någon mån spegla 
mikronivån har jag nedan sammanställt de tre samtalens sammanlagda ord­
frekvens fördelade på var och en av grupperna med den grupp med det 
högsta antalet ord placerad som nummer 1: 

1. ANITA, 8034 ord. 
2. BRITTA, 6884 ord. 
3. HANS, 5579 ord. 
4. MATS/NORA, 5343 ord. 
5. ALF/EMMA, 5072 ord. 
6. LEO, 3725 ord. 

Man kan anta att även talade texters ordmängd i viss mån kan tolkas som 
skrivna texter. Hultman & Westman (1992:60) visar i sin studie om gymna­
sisters skriftliga språk att längden på gymnasieuppsatser har betydelse på så 
sätt att den inte bör vara resultatet av "upprepningar och utspädning av 
innehållet" utan i stället är beroende av "att man tar upp många aspekter på 
sitt ämne och försöker utveckla sina synpunkter". Min studie behandlar allt­
så talat språk, men jag tycker mig i mitt material kunna se att även samtalens 
ordmängd speglar hur många synpunkter och aspekter som förs fram. Om 
ANITA som har det högsta antalet ord i sina samtal jämförs med LEO som 
har det lägsta, är ANITAs kollektiva textbygge interaktionistiskt mer orien­
terat mot problemlösningen än LEOs. Möjligen är jämförelsen något orättvis, 
eftersom Leo är frånvarande under ett av samtalen medan alla är närvarande 
under alla samtalen i ANITA. Eftersom kameraögat iakttar eleverna, tycks 
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nästan alla anpassa sig efter det och sällan samtala om annat än uppgiften. 
På så sätt kan ordrikedom spegla ett innehåll som är problemlösningsanpas-
sat, samtidigt som ordfattigdom kan tyda på motsatsen. Detta stämmer 
också om man jämför ANITAs och LEOs samtal även i övrigt. I ANITA är 
interaktionen i samtalet livlig och inriktad mot att lösa uppgiften, medan den 
i LEO är trögare på grund av de många och långa pauserna. Mot slutet av 
LEOs tredje samtal samtalar visserligen Adam och Leo livligt men mest om 
personliga angelägenheter utan direkt koppling till problemlösningen. 

I detta jämförande sammanhang har även alla 24 elever grupperats i kvar-
tiler efter ordfrekvens. Detta har gjorts för att tydliggöra skillnaden mellan 
eleverna. En sådan uppdelning ser föga rättvisande ut på individplanet, 
eftersom en del elever kan ligga väldigt nära varandra men ändå sorteras in 
i olika kvartiler. 

Kvartil I Kvartil II 

Erika i BRITTA (3003) 
Anita i ANITA (2612) 
Asta i ANITA (2473) 
Nina i ANITA (2107) 
Urban i HANS (1931) 
Niklas i HANS (1898) 
Summa: 14024 

Ragnhild i MATS/NORA (1717) 
Eva i ALF/EMMA (1608) 
Emma i ALF/EMMA (1602) 
Dagny i BRITTA (1546) 
Nora i MATS/NORA (1390) 
Adam i LEO (1384) 
Summa: 9247 

Kvartil III 

Hans i HANS (1367) 
Ivar i MATS/NORA (1316) 
Britta i BRITTA (1265) 
Anja i BRITTA (1070) 
Leo i LEO (981) 
Alf i ALF /EMMA (941) 
Summa: 6940 

Kvartil IV 

Mats i MATS/NORA (920) 
Anton i ALF/EMMA (913) 
Ida i ANITA (842) 
Olle i LEO (742) 
Gunnar i LEO (618) 
Oskar i HANS (383) 
Summa: 4418 

Bland de tolv eleverna med det högsta antalet ord (kvartil I och II) återfinns 
nio flickor och tre pojkar och bland de tolv eleverna med det lägsta antalet 
ord (kvartil III och IV) återfinns nio pojkar och tre flickor. Den talföraste av 
alla elever är en flicka, Erika i BRITTA. Hon är som tidigare nämnts mycket 
uppgiftsorienterad och vill använda den tid hon har till sitt förfogande på ett 
effektivt sätt. Trots att hon deltar i endast två av tre samtal är hennes sam­
manlagda antal ord 3003. Den tystaste eleven av alla är en pojke, Oskar i 
HANS, med sina 383 ord. Att flickorna är mer talföra än pojkarna i dessa 
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problemlösningssamtal är inte så förvånande. Redan under min undervis­
ning lade jag märke till att flickorna dominerade klassrumsamtalen (se 3.2). 

Jag vill framhålla att tolkningarna på ordnivå naturligtvis är avhängiga av 
helhetssynen på samtalen. Närstudiet av orden är tänkt att bidra till att syn-
liggöra samtalsdragens mikronivå för att sedan passas in i samtalsstilarna 
och samtalsmönstren som beskrivs i det sjätte och avslutande kapitlet. 

I dessa problemlösningssamtal är det således fler flickor än pojkar som 
har hög ordfrekvens vilket visas i kvartil I. Eleverna där har en uppgiftsori-
enterade stil och förmåga att samtala interaktionistiskt. Detta gäller i synner­
het de fyra talföraste flickorna. På motsvarande sätt kan man i kvartil IV 
finna de elever vars bidrag till problemlösningen inte är så stora. Dock är i 
Oskars fall det ringa talutrymmet kopplat till uppgiften. Detsamma gäller i 
nästan lika hög grad Ida i ANITA. 

Jag betraktar dessa samtal som offentliga till sin karaktär (se 1.2). Som ofta 
i sådana samtal finns tvekljud och pauser, till exempel hos Eva i 
ALF/EMMA, Asta i ANITA, Urban i HANS och Leo i LEO. De många 
pauserna i de flesta samtalen kan ibland vittna om ointresse, osäkerhet eller 
oförmåga inför uppgiften men även om behov av tanke- och skrivtid. I varje 
fall är inte pauserna typiska för privata samtal. Den privata dyaden mellan 
Adam och Leo i det tredje samtalet har högt samtalstempo, otydlig artikula­
tion, korta repliker, få pauser och inga tvekljud, vilket får anses vara typiskt 
för den privata koden. 

En del av samtalscitaten ovan kan tyckas vara triviala - till skillnad från 
dikterna. Detta vill jag avslutningsvis förtydliga. Samtalen, som detta kapitel 
visar prov på i form av en ganska omfattande exempelsamling, kan tolkas på 
olika sätt, till exempel strukturellt eller funktionellt. Eleverna kan ibland 
sakna de begrepp som kunde ha preciserat deras diskussioner och på så sätt 
ligger en del av deras iakttagelser på en strukturellt vardaglig nivå. Men 
funktionellt sett lyckas många av eleverna lösa bristen på adekvata begrepp 
med hjälp av omskrivningar, berättelser, rytmiskt högläsande, ordsmakande 
och kroppsspråk. Från början ansåg jag att det mest störande auditiva draget 
i samtalen var pausernas längd, när enbart prassel, hummanden, harklingar 
och gäspningar hördes. Senare kom jag att se att pauserna delvis hör till 
strukturen på så sätt att en del av pauserna troligen hade minskat i omfång 
eller uteblivit om elevernas ordförråd av tillämpliga begrepp varit mer 
omfattande. Dessa tysta avbrott i talflödet har som nämnts naturligtvis även 
använts till skriv- och tanke tid. 

4.4 Sammanfattning 

I detta kapitel har jag beskrivit och tolkat samtalsdeltagarnas kollektiva 
textbygge, när de löser sin gruppuppgift. Jag har i en beskrivnings- och 
tolkningsdel framför allt lyft fram samtalens uppgiftsorienterade, interak-
tionistiska och genrespecifika drag samt visat hur eleverna har utnyttjat den 
didaktiska byggnadsställningen. Varje grupps samtal har behandlats var för 
sig i tur och ordning. Exempelmaterialet är omfattande och citaten har tagits 
upp i kronologisk ordning för att belysa gången i det kollektiva textbygget. 
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Dessutom ger detta material god kännedom om och varierande belysning av 
de individuella eleverna. Detta gäller givetvis även om interaktionen mellan 
eleverna i de olika grupperna. 

Varje gruppbeskrivning har avslutats med en sammanfattande kommen­
tar kallad "Det kollektiva textbygget" som vill ge en helhetsbild av de tre 
samtalen. Jag återkommer då till samtalens uppgiftsorienterade och genre­
specifika drag. Förekomsten av dyader, polyader och kollektivt producerade 
meningsenheter har till exempel behandlats liksom hur varje grupp utnyttjat 
byggnadsställningen. Därvid har jag även något fördjupat tolkningen av 
samtalen genom att belysa ordmängd och olika typer av ord som eleverna 
använt. Därmed har jag belyst en del av den språkliga strukturen på ord­
nivån i samtalen som komplement till den mer omfattande beskrivningen av 
den språkliga funktionen i de kollektiva textbyggena. 

Kapitlet avslutas med en tolkande och i någon mån värderande jäm­
förelse av alla eleverna, således i detta sammanhang kollektivbyggarna, och 
deras lärande samtal. I avsnittet därom har jag belyst och jämfört ordval och 
ordmängd samt återigen uppgiftsorienterade, interaktionistiska och genre­
specifika drag hos de individuella eleverna och i de olika grupperna. 

Likheter och skillnader mellan var och en av grupperna i det kollektiva 
textbygget har sålunda här lyfts fram, beskrivits och tolkats. Detta kapitel bil­
dar därmed en grund för beskrivningen och tolkningen av samtalen i det 
femte kapitlet 
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5 Lärande samtal. Samarbete och 
konkurrens 

I detta kapitel beskrivs och tolkas elevernas samarbets- och konkurrensdrag. 
Med samarbetsdrag menar jag att eleverna samtalar om ett förslag med det 
huvudsakliga syftet att komma överens. Det behöver inte innebära att alla 
bidragit exakt lika mycket till diskussionen. Det kan även vara en idé som 
framförs av en enda elev men som accepteras av de övriga utan att ingående 
dryftas. Med konkurrensdrag menas att eleverna, oftast två stycken, har 
olika problemlösningsförslag, som var och en av dem försöker driva igenom 
utan att alltid argumentera så genomtänkt. I interaktionen finns också samar­
bets- och konkurrensdrag som fyller en social funktion. Detta belyses i den 
mån det är kopplat till problemlösningen. I samband med samarbets- och 
konkurrensdrag beskriver och tolkar jag elevernas symmetriska och asym­
metriska samtalsdrag vari också skratt, här definierat som yttrande, ingår. 
Symmetriska drag kännetecknas av jämlikhet och asymmetriska av styrning 
och ledning. Dessa drag kan sedan kopplas samman med samarbets- eller 
konkurrensdragen enligt den tidigare presenterade linellska modellen (se 
2.8). 

I samband med samarbets- och konkurrensdrag diskuteras även makt och 
underordning. Makt innehas av den som har formell möjlighet att styra ett 
samtal, till exempel när det skall börja och sluta se (2.4.1). I min undersök­
ning hade jag som undersökningsledare denna typ av formell makt, eftersom 
samtalsorganisationen på förhand bestämdes av mig. Underordning finns 
också följaktligen på motsvarande sätt hos eleverna. Ser man makt och 
underordning som något som är beroende av min styrande position, kan 
eleverna förhålla sig till uppgiftsorganisationen på olika sätt och då indirekt 
till mig som undersökningsledare. I min undersökning är makt och under­
ordning alltså i huvudsak kopplat till min position. Dominerande och icke­
dominerande drag behandlades utförligt i det fjärde kapitlet och även i detta 
kapitel använder jag begreppen. 

Samtliga nämnda samtalsdrag beskriver jag ytterligare i samband med 
det sätt på vilket samtalsdeltagarna konstruerar kön. Min undersöknings 
unga pojkar och flickor prövar och övar på könsbeteenden i språk och han­
dling som de med ungdomens rätt förmodligen uppfattar som nya och 
fräscha, men som vuxna tolkar som ibland könsstereotypa. Sett ur ungdo­
marnas synvinkel bygger de nytt och konstruerar kön som unga vuxna. 
Denna könskonstruktion blir i viss mån synlig i samtalens interaktion (se 
även kap. 4 och 6). 

Samtalsdragen belyses även på lokal och global nivå. Med lokal nivå 
menar jag enstaka yttranden och korta sekvenser, med global flera sekvenser 
eller hela samtalets kontext. Min definition är en förenkling av två begrepp 
som Norrby (1996:46) beskriver, nämligen det lokala sekvenseringsplanet 

146 



och det globala planet. Med det förra menar hon att samtalsdeltagarna drar 
"slutsatser med hjälp av den närmast omgivande samtalskontexten vilket i 
sin tur leder till en tolkning av talarintentionen." Med det senare åsyftar hon 
det plan "där kontextualiseringsstrategierna väcker förväntningar på vad 
som komma skall i interaktionen, men på ett mer omfattande plan än den 
närmast kommande sekvensen/7 

De samtalsdrag jag beskriver och tolkar i citaten är valda utifrån ett hel­
hetsperspektiv som bland annat utgår från resultaten i det fjärde kapitlet. De 
citat jag i detta kapitel har lyft fram och tolkat, har jag funnit innehålla 
typiska samarbets- och konkurrensdrag för respektive grupps samtal. Mina 
tolkningar av exempelcitaten kan kanske ibland tyckas vara mer långt­
gående än vad som kan utläsas direkt av dem men jag utgår alltså från en 
helhetssyn på hela materialet. 

Beträffande dispositionen beskrivs först pojkgrupperna var för sig för att 
sedan sammanfattningsvis jämföras. Då lyfter jag fram de drag som präglar 
dessa grupper bestående av enbart pojkar. Därnäst behandlas de två flick-
grupperna på samma sätt. Slutligen följer de blandade grupperna enligt 
samma disposition. 

I 5.3 jämför jag alla gruppsamtalen med varandra vad gäller samarbete 
och konkurrens. Kapitlet avslutas med en sammanfattning. 

5.1 Hur samarbetar och konkurrerar eleverna 
när de löser uppgiften? 

Kan lärare och föräldrar utifrån sina respektive vardagserfarenheter avgöra, 
när ungdomar i samtal samarbetar med varandra och när de konkurrerar? 
Spontant antar jag att det skulle bli ett jakande svar på frågan om den 
ställdes. Men stämmer denna intuitiva uppfattning, baserad på en ofta lång 
erfarenhet av arbete och samvaro med ungdomar, med den svårfångade 
verkligheten? I min egen vardag som lärare och förälder har jag betraktat 
samarbete i samtal som något som till största delen är kollektivt, positivt, 
målstyrt, sakligt och lyssnande och konkurrens i samtal som något individu­
alistiskt hävdande, tävlingsinriktat, effektivt och hänsynslöst. Mitt tidigare 
synsätt har emellertid visat sig vara alltför snävt, eftersom samarbete och 
konkurrens är ganska komplexa och ibland ur ett vardagsperspektiv mot­
sägelsefulla språkhandlingar. I samtal kan samarbete ha inslag av konkur­
rens och konkurrens inrymma kompromissande. Samtal är även ur denna 
synvinkel dynamiska och föränderliga. 

5.1.1 Pojkgrupperna HANS och LEO 

Här beskrivs samarbets- och konkurrensdrag samt asymmetriska och sym­
metriska drag i var och en av de båda pojkgrupperna, HANS (Hans, Urban, 
Niklas och Oskar) och LEO (Adam, Gunnar, Olle och Leo). De båda grup­
perna jämförs sedan avseende dessa drag. 
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Den talande trion och lyssnaren - grupp HANS 

De valda citaten från det andra samtalet i pojkgruppen HANS handlar om 
rasist i "Det fanns en rasist i hans hem och i spegeln såg han vem" (i den slutliga 
versionen "Det fanns en djävul i hans själ som var svår att ha ihjäl"). Rasist ini­
tierades av Urban redan i början av det första samtalet, där han även föreslog 
att gruppen skulle skriva "en dikt om rasism". Efter hand blir han tveksam 
till ordet rasist. I det andra samtalet nämns rasist vid 18 olika tillfällen, flest 
gånger av Niklas, och rasism är således ett viktigt samtalsämne. 

Pojkarna är från början inte överens om ifall ordet rasist skall användas i 
dikten eller bytas ut mot något annat. Niklas tycker att det är ett bra val men 
är medveten om att Urban inte tycker detsamma, trots att det är Urban som 
från början initierade ordet: 

Niklas: Ska vi ta bort rasist du gillar inte det 
Hans: [(...)] 
Urban: Nämen [jag tycker] rasist det är nästan lite för kraftigt 

Ovanstående replikpar mellan Niklas och Urban från mitten av det andra 
samtalet vittnar om samarbetsvilja på lokal nivå. Vad Hans säger har jag inte 
uppfattat, eftersom han faller Urban i talet. Nästa exempel visar konkurrens­
drag på lokal nivå: 

Urban: Ja jag tycker det jag tycker rasist är för kraftigt tycker jag i alla fall 
Hans: Vem bryr sig om din åsikt 

I replikparet ovan, också hämtat från mitten av samtal två, tar Hans, enligt 
min tolkning, avstånd från Urbans åsikt om ordet rasist, trots att Hans inte 
heller anser att det är något bra val. Att han ändå avvisar Urban på det här 
sättet kan bero på att han tvistar med Urban om ett annat ordval. I en lång 
sekvens före det här replikparet har Urban föreslagit främlingshatare och 
Hans det ord han initierade redan i det första samtalet, vålnad i stället för 
rasist, och de två pojkarna konkurrerar nu om att få sitt ord godkänt. 
Sekvensen slutar med tre repliker om Hans förslag. I de två senare repliker­
na är de båda pojkarna verbalt påstridiga, och det är svårt att här se hur de 
skall kunna enas om något ord den andre föreslår. Urbans replik förefaller 
vara ansiktshotande, eftersom den framförs allvarligt och med sparsam 
mimik. Även Hans respons är ansiktshotande. Han modifierar den dock 
genom att säga "ni" i stället för "du", fastän han tycks mena Urban som han 
allvarligt tittar på. Kroppsspråk, mimik och ögonkast förstärker konkurrens­
dragen i yttrandena. 

Hans: Det var en bra idé / det fanns en vålnad i hans hem 
Urban: Det är värdelöst 
Hans: Vadå ra? Ni är för faen dum i huvet ni 

I exemplet nedan ser man att både Niklas och Hans tycker mindre bra om 
Urbans val av ord, "främlingshatare". replikerna är en fortsättning på 
ovanstående exempel från mitten av samtal två och visar konkurrensdrag på 
lokal nivå: 
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Niklas: Men främlingshatare det låter ju så jävla [långt] 
Urban: [Jamen alltså] 
Hans ((nickar i takt med stavelserna)): Främ-lings-ha-ta-re / det låter som en 
jävla-

Hans: Nää det fanns en vålnad röstar jag på 
Urban: Nää det röstar inte jag på 
Niklas: ((vänder sig till Oskar)): Vad röstar Oskar på? 
Oskar: Jag röstar pa rasist jag 

När hälften av det andra samtalet har passerat är gruppen tillbaka till 
utgångspunkten, eftersom Oskar som fick ett erbjudande om att rösta fak­
tiskt valde rasist igen. Om Oskar verkligen anser rasist vara det bästa valet är 
osäkert. En annan möjlig tolkning är att han helt enkelt inte vill ta ställning 
för något av de två nya förslagen. I den senare delen av citatet ovan bestäm­
mer sig pojkarna för att rösta fram det bästa ordet i stället för att ingående 
diskutera olika ord och ords stilvalörer. Man ser att pojkarna i sin replik-
föring sällan samarbetar om ordvalet på lokal nivå utan håller fast vid sitt 
eget förslag på ett icke-argumenterande sätt i ganska korta turer. 

Urban och Hans är tydligt konkurrensinriktade på lokal nivå men når till­
sammans med Niklas och Oskar samförstånd på global. Det är lätt att utläsa 
pojkarnas beslutsgång. Har de bestämt sig för en viss lösning märks den 
tydligt, och alla pojkarna visar klart att de instämmer i fattade beslut. De 
kommer i slutet av samtalet tillsammans överens om att rasist skall bytas mot 
ordet djävul, som introduceras av Hans och som även Urban till sist indirekt 
godtar, kanske för att Niklas redan beredvilligt accepterat ordet: 

Hans: En jävel 
Niklas: Djävul 
Oskar: Djävul 
Urban: Fast det ska man ändå ha för e fylld av ondska och förakt 
Niklas: Jamen skriv ner det ändå så kan vi-
Urban: Det fanns en djävul i hans själ / som var svår att ta ihjäl 
Niklas: Jaa 

I denna replikföring av ordstafettstyp (se Norrby 1996:127), en variant av 
kollektivt producerad meningsenhet, samarbetar pojkarna effektivt och kom­
mer mycket snabbt och tydligt fram till beslutet att byta ut rasist mot djävul 
som är det ord som finns i den slutgiltiga dikten. Hans, Niklas och Oskar 
bekräftar förslaget och varandra. Så gör även Urban men mer indirekt. 

Inom språkforskningen brukar man tala om konkurrenshävdande man­
ligt språk och så till vida stämmer grupp HANS ibland in på den normen. (Jfr 
Cameron 1985; Eckert & McConnell-Ginet 1992:90.) Eleverna kan sägas kon­
struera kön genom sitt konkurrensbeteende vilket blir synligt i interaktionen 
mellan framför allt Hans och Urban. Men detta beteende syns mest på lokal 
nivå, oftast då Hans och Urban har olika åsikter som i exemplen ovan. 
Konkurrensbeteendet syns även i Hans och Urbans kroppsspråk och ansikts-
mimik. Men lika ofta, i synnerhet i det första sonderande samtalet, samarbe­
tar pojkarna och talar då polyadiskt i kollektivt producerade meningsen­
heter, vilket Kotsinas (1994:45) anser vara mer typiskt för flickor. 

Urban är antagligen den av eleverna i gruppen som dominerar beträf-

149 



fände introduktion av nytt innehåll. Däremot är det svårare att iaktta vem 
som står för de flesta initiativen, eftersom delar av samtalen är polyadiska. 
Initiativ och respons är då inte lika lätta att urskilja som i dyaden. Urban är 
även den som mest försöker sig på en argumenterande samtalsstil, vilket 
enligt Kotsinas (1994:54) är mer betecknande för pojkar än för flickor. 

På global nivå är samarbetsdragen mer synliga. Alla pojkarna strävar mot 
samma mål, att skriva en gemensam dikt, även om koncentrationen och 
inriktningen mot uppgiften planar ut i det tredje samtalet. Den samarbetande 
stilen är mest typisk för Niklas både på lokal och global nivå. Han försöker 
binda ihop och styra Urbans och Hans mera konkurrerande bidrag. Till den 
samarbetande kamratliga stilen bidrar även den aktivt lyssnande Oskar som 
aldrig låter sig provoceras. 

Den talande trion, Urban, Niklas och Hans, har visat sin förmåga att 
samarbeta och konkurrera på ett sådant sätt att det blivit ett bra resultat. 
Detta har även lyssnaren, Oskar, bidragit till. 

Frondören, hans favorit och de två förlorarna - grupp LEO 

De valda citaten från LEO är hämtade dels från början av det första samtalet, 
dels från mitten av det tredje. Det förra exempelcitatet handlar om ämnes­
valet, det senare om hur eleverna skall kunna följa mina instruktioner. 

I citatet nedan, från början av det första samtalet, diskuterar de tre när­
varande pojkarna Gunnar, Adam och Olle motivvalet. (De sju första turerna 
behandlas även i kap. 4.) Leo är frånvarande: 

Gunnar: Samhället 
Adam: Mm det är ju sjukt 
Olle: Ja 
Gunnar: Jamen vi tar om samhället nu 
Olle: Ja vi tar det 
Adam: OK 
Olle: En dikt om samhället ((småskrattar)) 
((Paus i ca 5 sek)) 
Adam: Nu är vi överens vad vi ska skriva om / ja OK 
Olle: Ja ska vi göra det 
Gunnar: Nu ska vi börja och författa en egen dikt / ((alla småskrattar)) det är 
ju lätt 
Alla: ((småskrattar)) 
Adam: Jamen det är lugnt / OK ((tittar på Gunnar)) 
Gunnar: Ja? 
Olle: Samhället är uppbyggt av / av vad heter dom ((småskrattar)) 
Olle, Gunnar: ((småskrattar)) 
Adam: Vad heter dom? 
((Paus i ca 5 sek)) 

Gunnar initierar och föreslår att ämnet för dikten skall vara samhället. Olle 
och Adam accepterar. Sekvensen är symmetrisk och samarbetande. 

I det tredje samtalet dominerar Leo tillsammans med Adam samtalsrummet 
genom den kvantitativa mängd repliker de framför (se kap. 4). Ungefär 
hälften av samtalet kan definieras som en dyad mellan Leo och Adam. Allt 

150 



som avhandlas rör inte dikten. I citatet nedan försöker Gunnar att påminna 
om att jag i skrift vill veta vad de skriver varje gång: 

((Paus i ca 5 sek)) 
Gunnar ((tittar på papperet)) Sen ska vi berätt... skriva vad vi har gjort 
((Paus i ca 3 sek)) 
Leo: Va? 
Gunnar: På dom här timmarna 
Leo: Va? 
Gunnar: Vi ska skriva upp vi ska skriva vad vi har gjort dom här timmarna 
Leo: Nu? 
Gunnar: Nä vi ska säga det sen 
Leo: Jaha 
Adam: Ska vi säga till den där? ((pekar på kameran)) 
Gunnar: Nä jag har ingen aning 
Adam, Leo: ((1er)) 
Gunnar: Det ser hon väl på alla papper också 
Leo: Papper? Skämma ut oss nä ((tar upp sin snusdosa, tittar på Adam)) 

Leo visar ett konkurrensbeteende gentemot Gunnar genom att inte gå 
honom till mötes. Han använder ganska subtila medel, först genom att säga 
va? två gånger, trots att Gunnars repliker hörs tydligt. Det första "Va?" kom­
mer dessutom efter en paus på tre sekunder, vilket förstärker intrycket av att 
Gunnars förslag inte är värt att följa. Därefter genom ett korthugget ifrå­
gasättande "Nu?" som förstärks av att hans kroppsspråk stelnar; sedan 
genom att inte följa upp Gunnars initiativ utan bara säga "Jaha". Adam 
hjälper till att glida undan Gunnars initiativ med sin fråga, "Ska vi säga till 
den där?" (=kameraögat). Leo och Adam 1er tillsammans och förstärker sin 
samhörighet. Gunnar envisas. Då tar Leo fram det grövre artilleriet, avvisar 
Gunnars förslag och förstärker det genom att efter yttrandet ta upp sin snus­
dosa och titta på Adam (inte på Gunnar). 

I det första samtalet, då Leo är frånvarande, är Adam gruppens centrum 
utan att vara en hierarkisk typ av ledare som enligt Eckert och McConnell-
Ginet (1992:90) anses vara vanligt för i varje fall vuxna män. Snarare repre­
senterar Adam typen primus inter pares. Det första samtalet avspeglar också 
ett kamratligt klimat, där både Gunnar och Olle kommer till sin rätt. I det 
andra och tredje samtalet är Adam fortfarande centralgestalten som Leo 
försöker att närma sig genom att konkurrera ut Gunnar och Olle. Slutet av 
det tredje samtalet visar att han lyckats då samtalet övergår i en dyad mellan 
honom och Adam samtidigt som uppgiften överges. 

Frondören, Leo, påverkar sin favorit, Adam, så att han lämnar uppgifts­
lösningen. Samtidigt betvingas Gunnar och Olle som därmed uppger sitt 
inflytande och blir förlorare. Frondören använder alltför många konkur­
rerande och asymmetriska drag gentemot de två förlorarna. Därför missgyn­
nas problemlösningen. 

Jämförelse mellan HANS och LEO 

HANS och LEOs tredje samtal påminner om varandra, så tillvida att det bil­
das dyader i respektive samtal. Dyaden i HANS består av Urbans och Niklas 
interaktion och i LEO av Leos och Adams. I dessa dyader avhandlas i båda 
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grupperna icke-uppgiftsorienterade samtalsämnen. Den tydliga strukturen 
med konkurrensdrag på lokal nivå och samarbetsdrag på global är synlig i 
HANS men inte i LEO. Konkurrensdragen på lokal nivå i den senare grup­
pen leder inte fram till något samarbete på global beträffande uppgiftslös­
ningen utan i stället till en splittring och ett övergivande av uppgiften. 
Beträffande samarbetsdragen är de i samtal ett och två i HANS uppgiftsori-
enterade. I LEO återfinns samarbetsdrag knutna till uppgiften, företrädesvis 
i det första samtalet, medan dessa drag har en mer social funktion i det 
andra, även om uppgiften också behandlas där. 

Sammanfattningsvis är mönstret för HANS tre samtal i dess helhet i stort 
sett symmetriskt och konkurrensinriktat alternativt symmetriskt och samar­
betande. Hos Urban finns även exempel på asymmetriska drag. Mönstret i 
LEOs första samtal är symmetriskt och samarbetande och i det andra och 
tredje asymmetriskt och konkurrensinriktat. Leo använder en huvudsakligen 
asymmetrisk samtalsstil och de övriga en symmetrisk. 

5.1.2 Flickgrupperna ANITA och BRITTA 

Här beskrivs de båda flickgrupperna ANITA (Asta, Anita, Nina och Ida) och 
BRITTA (Erika, Anja, Dagny och Britta), först var för sig för att sedan jäm­
föras med varandra. 

De diskuterande diktarna - grupp ANITA 

I exempelcitaten från grupp ANITA, hämtade från början och slutet av sam­
tal ett, behandlas motivet för dikten, bland annat kärlek. Ordet kärlek som 
introduceras av Ida nämns nio gånger i samtalet och näraliggande ord som 
romantisk två gånger och kärleksdikt en gång. Ordet kärlek omtalas flest gånger 
av Nina och av de övriga ungefär lika många gånger var. 

Flickorna inleder sitt första samtal med att diskutera diktens ämne, och i 
synnerhet Asta och Ida visar ett konkurrensinriktat beteende. Ida initierar 
och tar avstånd från ämnet kärlek. 

Ida: Jag vill inte ha om kärlek 
Asta: Nämen alltså / nästan allting har ju egentligen med kärlek att göra 
Ida: Nää 
Anita: Jag vill ha ett ovanligt ämne 
Nina: Om det är kärlek så får det inte vara patetiskt 
Asta: Neje / men det är det väl nästan aldrig nåt som man känner 
Ida: Jag skulle vilja ha tomhet 
Asta: Men det är ju också en form av kärlek egentligen 
Ida: Men tomhet eller ensamhet men det är ju (...) 
Asta: Jamen / det vill jag inte heller ha 

Kärlek är ett ganska vanligt ämne för en dikt, men Ida vill alltså inte välja 
detta motiv. Asta påbörjar en argumentation för kärlek, som Ida genom sitt 
nää tar avstånd från utan att ange sina skäl. När Ida därefter initierar tomhet, 
håller Asta fast vid och fortsätter att argumentera för kärlek. Ida preciserar då 
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sina argument men Asta låter sig inte övertygas. Ida och Asta är här de mest 
drivande. Ida tar två initiativ, det första genom att ta avstånd från ämnet kär­
lek, det andra då hon föreslår tomhet. Asta ger respons på hennes första ini­
tiativ genom att vidga definitionen av kärlek så att "nästan allting" innefat­
tas. Hon använder samma teknik, att definiera vitt och brett, "Men det är ju 
också en form av kärlek egentligen", när hon svarar på Idas andra initiativ. 
Efter en sådan definition är det inte lätt för Ida att komma med motargu­
ment. Vid det första tillfället visar hon med sitt "nää" att hon inte är överens 
med Asta, men andra gången finner hon argument som gör att Asta i sin tur 
inte bara säger nej utan avvisar hennes förslag med en hel replik utan att 
argumentera, "det vill jag inte heller ha". Efter det här exempelcitatet tar 
varken Asta eller Ida upp kärleksmotivet vid något mer tillfälle, varken i det 
här samtalet eller i de följande. I sin helhet visar citatet ett för flickorna i den 
här gruppen typiskt konkurrensbeteende. 

I slutet av ANITAs första samtal nämns kärlek för sista gången (förutom i 
sammansättningen kärleksdikt som omnämns av Anita): 

Nina: Det är enklast att skriva om kärlek 
Asta: Jaa / [tyvärr] 
Nina: [Men det är ju] personligt 
Anita: Det går inte att skriva fyra / det går inte att skriva sån där kärlek för 
fyra personer 
Nina: Joo 

Nina försöker en sista gång hålla fast vid kärlek, eftersom det tycks vara 
"enklast att skriva om kärlek". Asta visar med sitt "tyvärr" att hon inte tyck­
er att de skall skriva om kärlek, trots att hon tidigare i samtalet pläderat för 
detta motiv. Min tolkning är att Asta egentligen vill skriva en dikt om kärlek 
men att hon inte riktigt vill stå för detta föga originella val av diktmotiv. 
Anita anser att det är svårt att vara fyra när man skall skriva om kärlek, vilket 
Nina inte instämmer i. 

I denna i stort sett samarbetande replikföring anar jag en undertext. 
Flickorna är inte så raka och tydliga, när de på global nivå skall enas om 
motivet. De ämnar inte skriva en dikt om kärlek om man får tro innehållet i 
turerna i ovanstående exempel (med undantag av Ninas "Joo"). Grupp 
ANITAs färdiga dikt anser jag vara en kärleksdikt, men ändå tycks flickorna 
ha avvisat kärlek som ämne för dikten, åtminstone på lokal nivå. Detta kan 
bero på att flickornas konkurrensdrag har en tendens att påverka dem på ett 
sådant sätt att de slutar att argumentera och i stället söker samförstånd eller 
inför varandra låtsas att de är samstämmiga. (Jfr Eckert & McConnell-Ginet 
1992:90.) 

Den här gruppen kallar jag i detta sammanhang de diskuterande diktar­
na och menar med det deras funktionella förhållningssätt till varandra och 
till uppgiften. 

Talaren och sekundanterna - grupp BRITTA 

De valda exempelcitaten från grupp BRITTA, hämtade från början av det 
första och tredje samtalet samt från mitten av samtal tre, handlar om hur alla 
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skall kunna enas om en dikt inom tidsramen och också om ämnesval och 
innebörd av begreppet ondska. 

Erika inleder det första samtalet med en övergripande fråga, "Är det 
någon som har en idé?" "Nää", svarar Anja men initierar efter en tankepaus 
på sju sekunder ondska som motiv och föreslår att de "kan skriva om onds­
ka". Hon rekommenderar även att de skriver en "mindmap". Ämnet för dik­
ten följer Anjas förslag. En i stort samarbetande replikföring inleds därefter 
av Erika (exemplet behandlas även i kap. 4): 

Erika: Jag tycker också så här ondska det är ju en ganska stor sak men sen då 
är det ju elakhet vad man säger det är väl typ som en mindre sak av ondska 
det är ändå liksom-
Anja: ((avbryter)) Men hat då vad är det? 
Erika: Jaa mm hat 
Anja: Nu nu-
Britta: ((avbryter)) Det är väl inte samma sak som ondska 
Anja: Allt börjar röra ihop sig nu 
Erika: Jaa 
Anja: Vad är ondska vad är hat / vad skriver vi på? 
Dagny: Det beror på vad ondskan kommer ifrån / det måste vi också komma 
fram till 
Erika: Men ja ondskan kan ju komma från hatet men det kan ju vara tvärtom 
också 
Britta: Men det behöver ju inte vara samma sak 
Erika: Nää 
Anja: En mörk djävul som reser sig ur ett bad av eld och glöd tänker jag / i 
en lång svart kåpa 
Dagny: Alltså den som försöker ta sig in är inte någon person utan det är 
nån-
Erika: ((avbryter)) Det är ju en känsla 
Dagny: ((fortsätter)) kanske nånting som man inte vill ska finnas hos sig själv 
fast det kommer 
Erika: Jaa 
((paus i ca 4 sek)) 

Detta exempel, som är ganska typisk för grupp BRITTAs hela första samtal, 
stämmer i stort sett in på Linelis definition (1990a: 169) av det symmetriska 
samarbetande samtalsmönstret. Lineli anser att detta mönster är typiskt för 
informella samtal mellan vänner. Naturligtvis färgar mönstret från privat­
samtal av sig på skolsamtalen. Men flickorna definierar även samtalet så att 
de alla skall komma till tals och tillsammans komma överens, som Erika 
uttrycker det: "Jaa också liksom komma på nånting som alla andra också 
vill". Att vara överens var ju också ett mål enligt de förutsättningar som gavs 
i min instruktion. 

I exempelcitatet ovan diskuterar de tre flickorna vad ondska egentligen 
är, eftersom de bestämt att dikten skall handla om ondska. Deras 
utgångspunkt var, på Dagnys initiativ, ondska som motsats till kärlek: "åt 
andra hållet från kärlek", "motsatsen". De har också tidigare definierat ond­
ska som något "svart och rött", "mörkt", "kallt", "med obehaglig känsla" och 
som "någonting som försöker ta sig in". Dessa associationer enades de om 
efter ett initiativ från Erika: "Jamen man kan skriva upp så här vad vi kom­
mer på typ om ondska". Flickorna har via etiketter kommit fram till vad ond­
ska kan tänkas vara och diskuterar det i citatet ovan på ett djupare plan. 
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Sekvensen, som visar på ett tydligt samarbete på både lokal och global nivå, 
är betydelsefull, eftersom den ger en bakgrund och ett innehållsdjup till den 
kommande dikten. 

Nedanstående citat är hämtad från början av det tredje samtalet. Erika 
som varit frånvarande under det andra samtalet försöker finna en 
ändamålsenlig plan för arbetet med dikten: 

Dagny: Är det-
Erika: ((avbryter)) Är den helt färdig nu? 
Dagny: Nää det är den [inte] 
Britta: [Nää / men] det är ju bara en kladd / det ska inte 
vara så här / vi bara skrev några konstiga meningar / ((vänder ett papper)) 
jamen vad ska vi-
Erika: ((avbryter)) Jamen jag tycker vi fortsätter på den här 
Britta: Jomen jag tycker att vi borde ändra lite saker 
Dagny: Jamen liksom-
Erika: ((avbryter)) Jamen det kan vi göra sist av allt 
Britta: Mm 
Erika: Gör så! 
Britta: ((småskrattar)) 

I citatet ovan som handlar om hur man bäst skall lösa problemet med att få 
fram en färdig gruppdikt på den utsatta tiden, intar Erika en tydligt pådri­
vande roll. De övriga tre tycks acceptera detta. I början av det andra samtalet, 
där Erika är frånvarande, säger Dagny: "Jaa / det är jobbigt när inte Erika är 
här". Det verkar alltså finnas en acceptans i gruppen för Erikas målmedvet­
na stil. Att de godtar den beror bland annat troligen på att gruppen är väldigt 
uppgiftsorienterad. 

I ovanstående exempelcitat tar Erika för det första reda på om dikten är 
helt färdig vilket den inte är. Det arbete som gruppen faktiskt gjort i det 
andra samtalet tonar Britta ner genom att uttrycka tvivel på tre-gruppens för­
måga, "vi bara skrev några konstiga meningar". Britta har fungerat som 
sekreterare och känner ansvar för det gruppen hittills skrivit (under det 
andra samtalet), samtidigt som hon troligen inte vill ta på sig hela ansvaret 
(alla har ju kommit med förslag som hon sedan skrivit ner). Möjligen känner 
hon sig även generad inför Erika. Erika tar för det andra fasta på att det finns 
ett diktförslag (eller början på en dikt) och bestämmer att det duger att fort­
sätta på, "vi fortsätter på den här". För det tredje tycker hon inte att de skall 
"ändra lite saker" som Britta föreslår utan vänta med det, "det kan vi göra 
sist av allt". Sekvensen avslutas för det fjärde med Erikas befallning "Gör 
så!" och Brittas instämmande småskratt. 

I det därpå direkt följande exemplet nedan från det tredje samtalets bör­
jan är beslutsgången på lokal nivå tydlig och effektiv, dels för att Erika kan 
strukturera problemet konkret, dels för att gruppen accepterar hennes 
beslutsordning. Exemplet visar att alla accepterar Erikas förslag: 

Erika: Det här är sista gången? 
Britta: Ja 
Anja: Nu ändrar vi 
Dagny: Läs igenom Erika ska vi se ifall vi kommer på nåt 
Erika: Jaa 
Britta: Det här är ju bara en kladd ((småskrattar)) 
((paus i ca 20 sek, Erika läser igenom dikten)) 
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Erika inleder med att göra klart för sig att det innevarande samtalet är det 
sista. Anja föser på Erika: "Nu ändrar vi", liksom Dagny: "Läs igenom 
Erika". Britta tycks fortfarande vara generad inför resultatet från samtal två, 
då Erika inte var närvarande, och urskuldar sig med att det bara är "en 
kladd". Sekvensen avslutas genom att Erika läser igenom diktförslaget. De 
övriga är tysta under tiden. 

De här exemplen är asymmetriska och samarbetande enligt Lineils mod­
ell (1990a:168). Han anser att denna typ av samtal är den förhärskande i insti­
tutionella samtal. Den karakteriseras av komplementaritet och delat ansvar 
(1990a:169). Även om Lineli mera syftar på dialog av typen läkare-patient­
samtal, anser jag att de ovanstående två exemplen har just de drag som är 
typiska för detta samtalsmönster. Erika ställer frågor för att kunna "diagnos­
tisera". Hon och även Dagny och Anja ger sedan förslag till lösningar som 
alla accepterar. Naturligtvis är det svårare att se ett mönster, som följer en 
formaliserad klassifikation i ett samtal på fyra än i en dialog. Linell beskriv­
er dialogtypen generellt sett så här: 

One party takes the initiative and this is typically done by 
requesting (rather than inviting) responses, i. e. by questions 
and directives, and subordinate party tries to comply with 
the conditions, i. e. by answering questions and doing what 
he or she is told. (Linell, 1990a:169) 

Det tredje samtalet kan inte i sin helhet karakteriseras på detta sätt. Ungefär 
i mitten av samtalet hejdar sig Erika och visar självinsikt inför sin egen sam­
talsstil: 

Erika: Men vi ändrar inte så mycket 
Britta: Ska jag bara skriva hennes yta har sagt sitt?-
Erika: ((avbryter)) Ja skriv det! / jag tycker att jag har sagt så skitmycket nu 
jag 
Anja: Det är bra (det är ju det vi är här för) 
Britta: ((skriver)) 
Erika: Nämen det känns som nästan jag ändrar hela tiden 

Som Erika här formulerar sig, skulle troligen inte en person som finner en 
asymmetrisk samtalsroll naturlig uttrycka sig. Genom att föreslå många 
förändringar anser Erika att hon har styrt ett samtal mellan likar vilket 
antagligen inte är hennes norm för sådana samtal. Just denna självinsikt får 
även ses som ett samtalsdrag typiskt för flickors samtalsstil. (Jfr Hoel 1995.) 

I alla tre samtalen råder en kamratlig anda som visar sig i att flickorna 
lyssnar på varandra, följer upp varandras initiativ och samtalar polyadiskt. 
Samtalsinnehållet är mycket tydligt uppgiftsorienterat på ett sådant sätt som 
bland andra Thelander (1996:445 ff.) och Bjerrum Nielsen & Rudberg 
(1991:223) i sina respektive undersökningar finner vara vanligt förekom­
mande hos flickor. 

Den asymmetriska talaren, Erika, är accepterad och betrodd av de sym­
metriska sekundanterna, Anja, Britta och Dagny. 
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Jämförelse mellan ANITA och BRITTA 

I grupp ANITA är konkurrensdragen på lokal nivå visserligen mera synliga 
än i BRITTA, även om dessa drag i ANITA ibland också visar sig i form av en 
indirekt samtalsstil. Både Asta och Nina i ANITA företräder en asymmetrisk 
stil även om det är i interaktionen mellan Ida och Asta som konkurrensdra­
gen märks. Utpräglade samarbetsdrag finns bland annat hos Anita i ANITA 
och Dagny och Britta i BRITTA. De asymmetriska samtalsdragen hos Erika 
förefaller att accepteras i BRITTA. Därför uppstår inte heller de konkurrens-
betonade dragen i interaktionen lika ofta eller lika tydligt i denna grupp som 
i ANITA. Möjligen kan det även vara så att Erika i BRITTA ensam företräder 
en asymmetrisk samtalsstil till skillnad från i ANITA där det finns två (=Asta 
och Nina) som har denna stil. Erika i BRITTA behöver alltså inte konkurrera 
med någon i sin grupp. Hon har en tydlig och rak stil och lindar sällan in sina 
resonemang. Denna samtalsstil finner Hoel (1995:504) i sin undersökning 
vara mer typisk för pojkarna. Möjligen är Erikas sätt att iaktta sig själv och 
sin asymmetriska stil vanligare hos flickor. Flickorna, i synnerhet Asta och 
Anita i ANITA och Erika i BRITTA, försöker att argumentera på ett gene­
raliserat sätt vilket enligt Kotsinas (1994:54) är karakteristiskt för pojkar. 
Britta i BRITTA följer ett tydligare flickbeteende genom att tvivla på det dikt­
förslag som antecknades under det andra samtalet. (Jfr Hoel 1995:581.) 

Mönstret för alla tre samtalen i ANITA och BRITTA är symmetriskt och 
samarbetande med starka inslag av asymmetri. Konkurrensdragen i ANITA 
är inte tillräckligt många för att bilda ett sammanhängande mönster. Alla 
flickorna i båda grupperna är i mycket hög grad uppgiftsorienterade och föl­
jer tydligt gången i mina instruktioner. Ur denna pragmatiska hållning till 
problemlösningen tycks samarbetsdrag i interaktionen vara följdriktigt. 
Lojalitet mot uppgiften, ämnet och läraren är enligt Bjerrum Nielsen & 
Rudberg (1991:223) vanlig hos flickor. Även Thelander (1996:447) pekar på 
flickors målmedvetna samarbete i skolsituationer. 

5.1.3 De båda blandade grupperna ALF/EMMA och 
MATS/NORA 

Här beskrivs först de båda blandade grupperna ALF / EMMA (Eva, Emma, 
Alf och Anton) och MATS/NORA (Ragnhild, Nora, Mats och Ivar) var för sig 
för att sedan jämföras med varandra 

Stigfinnaren, ställföreträdaren och de maskande - grupp 
ALF/EMMA 

I exempelcitatet från grupp ALF/EMMA, hämtad från början av samtal ett, 
väljs diktens motiv, vänskap, mycket snabbt i början av det första samtalet. 
Därefter diskuteras innehållet i dikten. Sammanlagt nämns orden vänskap, 
vänskapen och vänskapens vid 55 olika tillfällen, alltså ett för denna grupp och 
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framför allt för Eva, som använder orden 43 gånger, väsentligt motiv och ord. 
ALF/EMMA bestämmer alltså i början av det första samtalet ämnet för 

dikten. Eva driver samtalet på samma sätt som en lärare kunde ha gjort: 

Eva: Jaha ja vad ska ska vi ha för ämne då? Jag tyck... / Jag tycker så där vän­
skap eller kärlek eller nåt sånt där 
Emma: Ja det kan vi ha 
Anton: Ja det blir bra 
Eva: Vad? eller hat eller 
Alf: Vi skriver om / 
Eva: Om vadå? 
Alf: Ja ja vet inte 
Anton ((viskar)): Nää förlåt / bestäm ni 
Eva: Ja [vad tycker du?] ((vänder sig till Emma)) 
Emma: [Jamen det kan vi ta] jaa det kan vi ta 
Eva: Vänskap? Kärlek? 
Alf: Vi kan skriva om vänskap 
Eva: Vänskap 
Emma: Jaa det tar vi 
Eva: Då skriver vi det här ((skriver)) vänskap / Vad ska den handla om då? 
Alf: Vänskap 
Eva: Jamen alltså jag menar / mera konkret / om två vänner eller nämen 
((småskrattar)) 

Om det är Evas starkt ledande sätt som skapar de övrigas passivitet eller om 
det är något annat är svårt att svara på. När Eva ger två alternativ, svarar 
Emma att "det kan vi ha" och Anton att "det blir bra". De svarar utan att 
tänka på att det föreligger två förslag. Detta vittnar om ouppmärksamhet. 
Eva försöker på ett sätt som hon själv säkert uppfattar som samarbetsvilligt 
att få alla i gruppen med sig, men på olika sätt försöker de övriga 
gruppmedlemmarna att frånhända sig ansvaret för motivbeslutet. Anton 
börjar till och med att viska, när han föreslår att de andra skall bestämma 
ämnet. Till slut kommer Alfs förlösande replik att de "kan skriva om vän­
skap". I den här replikföringen kan samarbetet uppfattas som styrt av Eva, 
eftersom hon tar på sig en "lärarroll". Gensvaret blir undvikande eller 
undandragande. Ansvaret att besluta läggs på Eva. På lokal nivå ser det ut 
som Eva är bestämmande men på global nivå (om man ser på hela det förs­
ta samtalet) tycks upprepningen av ordet vänskap hos framför allt Eva vittna 
om någon sorts osäkerhet. Trots att gruppen så entydigt ställer sig bakom 
ämnesvalet känns upprepningen som om Eva anser att det inte är förankrat, 
vilket det troligen inte är på ett djupare plan. Detta beror inte på Evas bris­
tande samarbetsförmåga utan på de övrigas avsaknad av initiativ som, enligt 
min tolkning, bland annat kan bero på ett avståndstagande från Evas lärar­
roll. Eva för en ojämn kamp mot de övrigas ringa intresse. De ser kanske 
problemlösningen som Evas projekt eller också handlar de på ett sådant sätt 
att det blir hon som får ta på sig den drivande rollen för att gruppen skall nå 
ett resultat. 

Det valda exemplet visar hur framför allt Anton och Alf, men även Emma, 
glider undan Evas styrning på ett sätt som jag kallar för maskning. Jag 
definierar den som ett ineffektivt sätt att samarbeta mellan de tre maskande 
eleverna på global nivå. De använder metoden i hela samtalet. På lokal nivå 
kan maskningen ses som ett kollektivt makt- och konkurrensvapen mot Eva. 
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Att de väljer maskning som samtalsstrategi kan också betyda att Eva av de 
tre övriga uppfattas som styrande och /eller ambitiös, kanske till och med 
otillbörligt ambitiös. De förefaller underkasta sig Eva motvilligt för att 
komma ifrån besvär. Alla i gruppen vill dessutom undvika bråk, vilket visar 
sig i ett glatt och vänligt om än trögt arbetsklimat. 

Den asymmetriska stigfinnaren Eva försöker leda de övriga genom pro­
blemlösningen. De maskande Alf och Anton är då ganska overksamma 
medan Emma i det tredje samtalet är Evas ställföreträdare. 

Rebellen och de välanpassade - grupp MATS/NORA. 

De valda exemplen från MATS/NORA är hämtade från det första och det 
andra samtalet. Det första samtalscitatet nedan handlar om motivvalet och 
det andra bland annat om tolkningen av uppgiften. I början av det första 
samtalet initierar Nora diktens motiv, vår (exemplet behandlas även i kap. 4): 

Nora: Jag tycker att vi ska skriva om / våren 
Mats: Våren? 
Nora: Ja vår (på nån) 
Ivar: Nu är det vår 
Mats: Det snöar ju bara så fort allting tinar bort 
Nora: Nu har den / nu har den första vår / kommit på detta år 
Mats: Ja 
Nora: ((blåsviskar i mikrofonen)) Ja det har den 
Ragnhild: Jamen det var- ((skriver)) 
Mats: ((avbryter)) Nu har den första vår kommit på detta år 
Ragnhild: ((skriver)) Nu nej 
Ivar: Det ska inte vara nåt julklappsrim 
Ragnhild: Nej ((skriver)) nu ((suddar)) 

Denna del av en längre sekvens visar att eleverna har intagit sina roller som 
i stort sett kommer att bli bestående genom samtalen: Nora initierar, 
Ragnhild är sekreterare och kommer även med initiativ, Ivar anför motargu­
ment, Mats kommer i sin första tur med en fråga, närmast av responstyp, 
som sedan återkommer flera gånger i samtalen. Noras initiativ om diktens 
motiv, våren, är framgångsrikt. Däremot argumenterar Ivar mot hennes rim­
förslag, "nu har den första vår / kommit på detta år". Han anser att dikten inte 
skall ha något "julklappsrim". Noras rimförslag finns inte heller i den slut­
giltiga dikten. 

I MATS/NORA märks i nedanstående citat ur det andra samtalet att 
undersökningsledarens ande svävar över eleverna. Sekvensen börjar efter 
det att Ragnhild tagit av Ivar hans stickade mössa och han återtagit den: 

Ragnhild: Nu får inte du skriva ((tar papper och penna)) 
Ivar: Jag räknade bara lite matte 
Ragnhild: Men det är svenska nu 
Ivar: Jaa det är inget kul 

Här ovan visar Ivar nästan övertydligt i sina två samtalsturer sitt förhåll­
ningssätt till uppgiften. Sekvensen fortsätter: 

159 



Nora: Ska vi skriva om vad som är det [bästa med våren] 
Ragnhild: [Varför är du med då] Ivar? 
Ivar: För att det här är roligare än att vara i klassrummet 
Ragnhild: Jaha 
Ivar: Men egentligen behöver vi inte skriva nåt för det enda hon ska ha är 
bara ett snack 

Ivar tolkar uppgiften mycket personligt. Han anser att gruppen inte behöver 
skriva någon dikt eftersom jag som undersökningsledare endast vill ha "ett 
snack". Men Nora förklarar för honom: 

Nora: Men det är ju vi måste ju ha nånting att prata om också så då skriver 
vi en dikt 
Ivar: Mm 
Ragnhild: Kom på nånting då! 
Ivar: Vi kör nånting 

Nora kommer med ett initiativ nedan. Hon anser att "en snygg inledning" på 
dikten underlättar och hon återkommer till sitt eget initiativ, medan Ivar 
under tiden verkar okoncentrerad: 

Nora: Det är man måste ha en snygg inledning så är det lättare att skriva 
Ivar: Åh kolla det ligger kvar ((tittar på någonting på bordet)) 
Ragnhild: Im impressed Ivar 
Nora: Jamen om vi får en inledning då är det lätt att [bara skriva på lik­
som] 
Ivar: [(•••)] ska vi känna 
(kärna?) ett äpple på det gamla tråkiga svala sättet ((fnittrar)) 
Ragnhild: Men vi nar ju en ganska bra dikt 
Ivar: (...) 
Ragnhild: Men den där är inte bra 
Ivar: Den här gången (...) 
Ragnhild: Vi har fortfarande 
Mats: Det är bättre än ingenting 
Ivar: Du kommer att bli rik / storfräsare 
Nora: Ivar 
Ivar: Jaa 
Nora: ((lirkar med Ivar som till synes vill prata om ovidkommande ting 
genom att hålla om honom och visKa något till honom)) 
Ivar: Nä / tyst 
Nora: ((klappar lugnande på Ivars axel)) 
Ragnhild: ((suddar)) 
Ivar: Suddar du allting nu? 
Ragnhild: Men jag suddar bort alla mattecirklar / alla matte / tal / (skriver) 
nu 
Alla: ((skrattar)) 
Nora Ja 
Ragnhild: Men vi måste komma på nånting 
Nora: Ja en bra inledning 

Här visar Ivar både gentemot mig och gruppen att han inte tänker under­
ordna sig några instruktioner. Nora försöker att övertala honom att ändra sitt 
beteende och Ragnhild hjälper till genom att sudda ut de mattecirklar Ivar 
ritat. Jag tolkar det så att Ivar konstruerar kön på detta sätt genom att även 
gå emot flickornas inriktning mot uppgiften. Exemplet är ganska långt men 
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visar så tydligt elevernas olika förhållningssätt att jag valt att ta med det. 
Ivar konstruerar även kön genom att behålla sin rebelliska stickade 

hiphopluva på under alla samtal, genom att göra visst uppror mot 
uppgiftsinstruktionerna och genom att inte heller lyssna på Ragnhilds och 
Noras förslag till diktrader eller deras mot uppgiften styrande yttranden. 
Ragnhild och Nora intar olika förhållningssätt gentemot Ivar, något som 
också får ses som deras sätt att konstruera kön. Ragnhild konstruerar kön 
genom att intressera sig för uppgiften och genom att även försöka intressera 
Ivar för den. Nora gör det genom att på ett manipulative lite överdrivet sätt 
lirka med Ivar och på så sätt få honom att inrikta sig på uppgiften. Både Ivars 
och Noras handlande är könsstereotypt. (Jfr Hoel 1996.) Det verbala innehål­
let i Noras samtalsturer är däremot mer könsneutralt, medan det i Ivars turer 
mer vittnar om könskonstruktion. Bådas könskonstruktioner ligger dock 
mera i deras kroppsspråk och ansiktsuttryck samt i Noras ibland tillgjorda 
tonfall. Mats förefaller vara otydlig och samtidigt ointresserad, vilket 
eventuellt kan bero på Ivars självständiga och upproriska sätt att tolka mina 
instruktioner. Då är det svårt för Mats som pojke att visa alltför stort intresse 
för uppgiften och kanske bli betraktad som mjäkig av Ivar. 

Rebellen Ivar skapar då och då ett litet kaos som konkurrerar med pro­
blemlösningen, men de välanpassade, Ragnhild, Nora och Mats, återgår till 
samarbetet och ordningen. 

Jämförelse mellan ALF/EMMA och MATS/NORA 

I båda grupperna finns en elev, i ALF/EMMA en flicka, Eva, och i 
MATS/NORA en pojke, Ivar, som präglar sina respektive grupper. De gör 
det på olika sätt. Eva försöker att samarbeta men lyckas inte så ofta få med 
sig de övriga tre som förefaller ointresserade. I Ivars fall försöker han att und­
vika de två flickornas samarbetande stil genom att konkurrera på olika sätt. 

Samtalsmönstret i ALF / EMMA är, när Eva är närvarande, asymmetriskt 
och samarbetande. Möjligen är begreppet samarbetande inte någon bra 
beskrivning av samtalstilen här. Snarare är oföretagsam ett bättre ord. 
Gruppens samarbete fungerar på en social nivå men med undantag av Eva 
är samarbetet runt uppgiften ganska initiativlöst. I det tredje samtalet, där 
Eva är frånvarande, är mönstret oskarpt. Emma håller på med uppgiften på 
ett ganska ineffektivt, repetitivt sätt, bland annat beroende på att hon får så 
lite samarbetsstöd av pojkarna. I MATS/NORA är det ännu svårare att upp­
fatta ett helhetsmönster beroende på att eleverna har olika uppfattningar om 
vilket förhållningssätt de bör ha till uppgiften. Om ett mönster kan urskiljas 
är det kanske, precis som i ALF/EMMA, det asymmetriska och samarbe­
tande. Till det asymmetriska mönstret bidrar Ivars sätt att splittra flickornas 
koncentration på uppgiften. Det samarbetande mönstret är synligt i samtal­
en framför allt på lokal nivå med till exempel kollektivt producerade 
meningsenheter. Enligt Kotsinas (1994:45) är denna typ av polyad vanlig hos 
flickor, men här finns den hos både pojkarna och flickorna. 
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5.2 Skratt i elevsamtal 

I några grupper skrattar eleverna ofta och hjärtligt, i andra är de mera all­
varliga eller stillsamt leende. Jag vill därför i detta avsnitt belysa några orsak­
er till elevskratt och beskriva olika sorters skratt sett ur ett samarbets- och 
konkurrensperspektiv. Skrattet skall ses som en språkhandling, ett yttrande. 
Emellertid förefaller det vara mer svårtolkat än det verbala yttrandet. 

I min samtalstranskription har jag använt några få beskrivande, neutrala 
ord, när eleverna skrattar, oftast skrattar eller småskrattar. Emellertid är det 
sedan i den tolkande beskrivningen alltför otillräckligt att etikettera skratt på 
detta sätt. Jag är dock medveten om att skrattets flerfaldiga användning 
ibland kan fångas av ett välvalt ord, som till exempel fnysfnissa hos 
Nordenstam (1996:71), vilket är adekvat och målande. De precisa orden är 
dock inte så lätta att uppfinna eller återanvända i varje, ofta mångtydigt, 
skrattsammanhang. I de flesta fall måste dock skratten beskrivas utförligare, 
eftersom de betraktas som yttranden. Skrattet ses som en kommunikativ akt 
som både stöder verbala yttranden och samtidigt, precis som ett sådant, har 
ett egenvärde. Genom att i min analys beskriva skratt, precis som yttranden, 
mer ingående, fångas skrattets mångtydiga funktion. 

Jag använder alla arton samtalen i de sex grupperna för att lyfta fram 
några kvantitativa iakttagelser genom att helt enkelt räkna och jämföra alla 
skrattförekomster (se tabell 7 och 8 nedan). Därefter analyserar jag grupp 
ALF /EMMA mera ingående och kvalitativt avseende skrattets genusfunk-
tion i gruppens samtal. Att jag valt grupp ALF / EMMA beror på att jag i detta 
sammanhang ansåg att det var intressant att tolka skratt i en grupp med både 
pojkar och flickor och där den styrande och dominerande eleven var en flic­
ka. Hon var närvarande under de två första samtalen och frånvarande under 
det tredje, vilket innebär att skratthandlingarna kan tolkas på ett annat sätt i 
samtal tre. 

5.2.1 Ensamskratt och tillsammansskratt 

Skratt i samtal är, precis som yttranden, flerfunktionella. Skratt bör därför i 
första hand tolkas kvalitativt. Att jag också räknar skratten i samtalen kan 
tyckas motsägelsefullt, men jag vill därmed också visa hur ofta eleverna 
skrattar. Jag kommer att dra vissa slutsatser av detta, och samtidigt bildar de 
kvantitativa resonemangen en utgångspunkt för de skratt som jag sedan väl­
jer ut och tolkar. Jag delar också in skratten i ensamskratt (Adelswärdl996:80) 
och tillsammansskratt (Adelswärd använder gemensamma skratt). Med till­
sammansskratt menar jag att minst två elever skrattar tillsammans. 

De enkönade gruppernas skratt 

I tabell 7 nedan kan man jämföra skrattens antal i de fyra enkönade grup­
pernas tre samtal. Tendensen är inte entydig; det är svårt att se ett tydligt 
mönster. Eftersom många av skratten är korta småskratt är de heller inte 
alltid lätta att uppfatta. 
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SKRATT i enkönade gruppers samtal 
ENSAMSKRATT 

ANITA BRITTA HANS LEO 

Samt 1 9 7 6 5 

Samt 2 12 4 5 17 

Samt 3 8 5 2 8 

Summa 29 16 13 30 

TILLSAMMANSSKRATT 

ANITA BRITTA HANS LEO 

Samt 1 6 2 6 9 

Samt 2 7 3 3 9 

Samt 3 4 1 3 8 

Summa 17 6 12 26 

Tabell 7. Skratt i de enkönade gruppernas samtal 

Ofta är ensamskratten i de fyra enkönade gruppernas samtal av typen "lilla-
jag"-skratt (Adelswärd 1996:85). Denna typ av skratt förekommer hos både 
pojkarna och flickorna. 

Ensamskratten kommer ofta efter ett yttrande för att avväpna eller ta till­
baka något som kan tyckas alltför självsäkert och/ eller pretentiöst. När skrat­
tet kommer före en replik, vilket är sällsynt, är det någon av de dominerande 
eleverna som Leo eller Erika som står för dem. Adelswärd (1996:83 f.) menar 
också att kvinnor ensamskrattar oftare än män, vilket inte entydigt stämmer 
på de enkönade gruppernas elever i min undersökning. ANITA och LEO är 
de grupper som har flest ensamskratt. 

Jag väljer att här illustrera ensamskrattet med grupp LEO, som har sam­
manlagt 30 ensamskratt under samtalen. I det andra samtalet är ensamskrat­
ten 17 stycken. Ingen enkönad grupp har så många ensamskratt som LEO i 
detta samtal. En tolkning av den ökade skrattförekomsten i det andra av 
LEOs samtal är att Leo nu är närvarande, vilket han alltså inte var i samtal 
ett. Gruppklimatet ändrar karaktär. Det avspänt kamratliga och mjuka 
känsloläget avlöses av ett splittrat och flamsigt. Leo konkurrerar ut Olle och 
Gunnar, bland annat med hjälp av sina skratt. Fortfarande är Adam den cen­
trala personen i samtalen, men för att vinna hans gunst tycks Leo utnyttja 
skrattets mångtydiga funktion. Många skratt är visserligen småskratt, men 
det skrattas högre än i det första samtalet och det är Adam och Leo som 
ensamskrattar mest. Deras skratt intar i samtalen alla varianter av position­
er, före och efter yttranden, mitt i en replik och fristående. Oftast riktar Adam 
och Leo sina skratt till varandra. De försöker att komma på lustiga vänd­
ningar som får den andre att skratta. Ett typiskt sådant skratt finns i exem­
plet nedan där Adam först skrattar åt Leos replik. Det andra skrattet, ett 
"lilla-jag"-skratt, utlöses av hans egen respons på Leos initiativ: 

Leo: Det är ju kärlek det är passion 
Adam: ((småskrattar)) Det är porr ((småskrattar och snor sin penna i håret)) 
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Som tidigare nämnts i kapitel 2 anser Provine att människor vid minst 80 % 
av alla skr att-tillfällen skrattar av sociala skäl, vilket jag anser vara en trolig 
fördelning även för skratten i min undersökning. Exemplet ovan kan 
eventuellt tolkas som tillhörigt de 20 % övriga, lustfyllda humorskratten. 
Leos och Adams ensamskratt och tillsammansskratt stärker även deras 
gemenskap och kan på så sätt även tolkas som sociala. Samtidigt utesluts 
Gunnar och Olle. 

Många av tillsammansskratten i flickgrupperna är sociala skratt. I HANS 
finns både sociala och humoristiska tillsammansskratt. 

De blandade gruppernas skratt 

Ensamskratten och tillsammansskratten i de blandade grupperna uppvisar 
ett annat mönster än i de enkönade. I tabell 8 nedan visas antalet skratt i 
grupp ALF /EMMAs och MATS/NORAs samtal. Att jämföra de två 
blandade gruppernas skrattfrekvens låter sig inte göra om man ser till det 
rent kvantitativa resultatet. Några av resultaten är dock särskilt givande att 
fundera över. Varför ensamskrattar flickorna så ofta i ALF / EMMA? I de två 
första samtalen är det ofta Eva som ensamskrattar, förmodligen av sociala 
skäl för att skapa ett angenämt arbetsklimat. (Jfr Provine 1996:41.) Varför till-
sammansskrattar de två pojkarna i det tredje samtalet mer än elever i någon 
annan grupp? Troligen skrattar de tillsammans för att de vågar att välja bort 
uppgiften i detta samtal, där den mot uppgiftslösningen så styrande Eva är 
frånvarande. Varför ensamskrattar pojkarna mer än flickorna i 
MATS/NORA? Eftersom det är Ivar som står för de flesta av ensamskratten, 
kan man förmoda att han konstruerar kön med sina ibland orosstiftande 
skratt. Han är samtidigt också en "leading humor producer" vilket Provine 
anser vara ganska typiskt för män (1996:42). I denna grupp med dess kam­
ratliga atmosfär tycks det däremot vara naturligt att flickorna och pojkarna 
tillsammansskrattar av både sociala och humoristiska skäl. 

I MATS/NORA är Ivar en av de dominerande eleverna och många av de 
skratt han framkallar är tillsammansskratt av det humoristiska slaget. Ett 
exempel på de humoristiska skratten från MATS/NORAs första samtal är: 

Ivar: Nä och och suggan blir tagen av grisen 
((paus)) 
Ragnhild: Va? 
Alla: ((skrattar)) 
Ragnhild: Nu smälter isen 
Nora: Nu smälter isen och och 
Ragnhild: och ut springer grisen 
Ivar: och släpper fisen ((skrattar)) 

Ivars skämt hamnar ofta under bältet eller också vitsar han. I exemplet ovan 
skrattar alla mer åt Ragnhild, som inte riktigt hängde med i skämtet, än åt 
Ivars skämt. Det andra skrattet är ett exempel på hur Ivar skrattar åt sina 
egna skämt vilket han ibland gör. Ivars lite plumpa skrattbeteende kan ses 
som ett sätt att konstruera kön. 
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ALF/EMMA ENSAMSKRATT 

Flickor Pojkar Summa 

Samt 1 23 7 30 

Samt 2 20 10 30 

Samt 3 6 5 11 

Summa 49 22 71 

TILLSAMMANSSKRATT 

Flickor Pojkar Fl/pojk Summa 

Samt 1 - - 9 9 

Samt 2 - 2 2 4 

Samt 3 - 16 3 19 

Summa - 18 14 32 

MATS/NORA ENSAMSKRATT 

Flickor Pojkar Summa 

Samt 1 6 8 14 

Samt 2 4 5 9 

Samt 3 3 5 8 

Summa 13 18 31 

TILLSAMMANSSKRATT 

Flickor Pojkar Fl/pojk Summa 

Samt 1 - - 9 9 

Samt 2 - - 3 3 

Samt 3 - 1 2 3 

Summa - 1 14 15 

Tabell 8. Skratt i de blandade gruppernas samtal 

När jag jämför de två blandade grupperna, finner jag att flickorna i 
MATS/NORA inte ensamskrattar lika ofta som flickorna i ALF /EMMA, inte 
ens lika ofta som pojkarna i samma grupp. Min tolkning är att skratten i de 
två grupperna har olika funktioner, en social funktion knuten till uppgifts­
lösningen i ALF/EMMA och en humoristisk funktion tillhörig den sociala 
sfären i MATS /NORA. 

5.2.2 ALF/EMMA. Sociala skratt och förlägna fniss 

I de två första samtalen i ALF / EMMA är Eva som tidigare nämnts den dri­
vande och dominerande personen, i det tredje är hon frånvarande. En möjlig 
tolkning av skratten är att Eva, för det är oftast hon som skrattar, använder 
skratten för att i en blandad grupp tona ner sitt uppgiftsorienterade asym­
metriska beteende, alternativt effektivisera det, samt för att skapa ett trevligt 
arbetsklimat, således ett socialt betingat skrattbeteende. (Jfr Provine:1996:41). 
I citatet nedan, hämtat från början av det första samtalet, diskuteras som 
nämnts motivet, vänskap: 

Eva: Då skriver vi det här ((skriver)) vänskap / Vad ska den handla om då? 
Alf: Vänskap 
Eva: Jamen alltså jag menar / mera / konkret / om två vänner eller nämen 
((småskrattar)) 
Emma: Jaa / jamen man kan ju börja skriva så får man se 
Eva: Ja 
Emma: ((fortsätter)) vad det blir 
Eva: Börja fatta en gemensam plattform är det nån som har nåt förslag hur 
den ska oörja? 
((Paus i ca 5 sek)) 
Eva: Emma 
Emma: Mm nää ((småskrattar)) (...) 

I den här gruppen skrattar man ofta. I det andra yttrandet i citatet ovan 
småskrattar Eva efter att ha kommit med ett klarläggande. Tolkningen av 
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yttrandet och skrattet skulle kunna vara osäkerhet, men på videobandet ger 
Eva inte alls något osäkert intryck. Skrattet tycks fylla samma funktion som 
det sista ordet i yttrandet, alltså en förstärkning av det. "Nämen" och skrat­
tet uttrycker tillsammans en inbjudan till de andra att komma med ytterli­
gare uppslag. Själv har Eva föreslagit "två vänner". Därefter vänder sig Eva 
efter en lång paus - hon tycks här initiera en paus - specifikt till Emma, efter­
som ingen har hörsammat hennes inviter. Emma kan inte komma på något 
och småskrattar överskylande, kanske också avvärjande och säger därefter 
något ohörbart. 

I det här samtalet och i det följande ensamskrattar de två flickorna ofta, 
mycket oftare än pojkarna. Deras skratt, ofta småskratt, förstärker, tar tillba­
ka eller dämpar ett yttrande. Ingen av flickorna skrattar hånfullt, men någon 
gång kan deras skratt ha en ironisk biton. Deras skratt är aldrig uteslutande 
utan inbjuder till gemenskap med de övriga i gruppen, samarbetsskratt 
sålunda. 

I exemplet nedan ur det tredje samtalet framkallar Alfs skrapande med 
pennan mot mikrofonen både Antons och hans eget skratt: 

Alf: ((drar försiktigt med pennan mot mikrofonen så att ett lätt skrapljud 
uppstår)) 
Alt och Anton: ((skrattar)) 
Emma: ((slutar att skriva)) OK "vänskapen är viktig med den måste man 
vara försiktig" / skrev jag först så där 
Alf: Mm 

I ovanstående exempel ur en längre sekvens ser man alltså att Alfs handling 
framkallar det för det tredje samtalet typiska skrattet som Emma inte deltar 
i eftersom hon är upptagen med gruppdikten. I exemplet nedan, också häm­
tad ur det sista samtalet, visar Anton först något han skrivit på vita tavlan. 
Sedan skrattar han och Alf tillsammans: 

((Paus i ca 13 sek, Emma skriver)) 
Emma: ((skriver)) liten 
Anton: (...) ((visar Alf något som han skrivit på vita tavlan på väggen bakom 
eleverna)) 
Alf: Vart? 
Anton: ((pekar på tavlan)) 
Alf: Jo 
Alf, Anton: ((småskrattar)) ((Emma skriver)) 
Emma: ((skriver)) försiktig 
((paus i ca 5 sek)) 

Ovanstående exempelcitat som omgärdas av ovanligt långa pauser ger ett 
trögt intryck, även om Emma hela tiden håller sig sysselsatt med framförallt 
renskrivning. Pojkarna förefaller uttråkade av uppgiften. Deras skratt kan 
betecknas som sociala men obesjälade utfyllnadsskratt ungefär som ett 
uttråkat, välvilligt småknuffande. De sysselsätter sig med skratt och diverse 
småhyss. Emma bjuds inte in till hyssen och skratten. Kanske det inte heller 
skulle löna sig, eftersom hon är så upptagen av sitt ansvar. 

Alf och Anton tillsammansskrattar ungefär lika ofta som de ensamskrat­
tar. I det tredje samtalet ökar tillsammansskratten markant. De tisslar och 
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tasslar och säger saker som jag inte uppfattar men som får dem att skratta 
tillsammans. Genom tillsammansskratten och viskningarna utesluts Emma 
delvis ur deras gemenskap. Däremot uppmuntrar de henne att fortsätta med 
sitt skrivarbete, när hon någon enstaka gång vill dra sig ur det och överläm­
na pennan till någon av pojkarna. Om Emma hade deltagit i deras småhyss, 
hade gruppen förlorat ansiktet inför mig, kanske hon tror. Nu ser det ut som 
åtminstone en i gruppen arbetar. Emma ensamskrattar inte lika ofta i det 
tredje samtalet som i de två övriga. Hon har funnit en arbetsuppgift som 
tycks intressera henne, nämligen att disponera och renskriva dikten. 

Alf tycks ibland skratta eller snarare fnissa av förlägenhet inför uppgiften 
och inspelningen. Samtidigt skrattar han åt Antons små humoristiska inlägg 
och även sina egna. Han skrattar gärna tillsammans med Anton. Alf och 
Anton skrattar på nästan samma sätt om man ser till skrattets funktion. 
Beskrivningen av Alfs skratt kan därför lika gärna gälla Antons. 

När Evas och Emmas ensamskratt jämförs, blir helhetsbilden av Evas 
skratt att det är mer vuxet än Emmas, som en välvillig lärares påfösande 
skratt. Hennes skratt liksom hennes yttranden syftar framför allt till att få 
gruppmedlemmarna att tillsammans koncentrera sig på arbetsuppgiften. 
Hon ger ett förslag och med sitt skratt bjuder hon in kamraterna att delta i 
arbetet och att komma med andra förslag och lösningar. Ibland klingar 
hennes skratt glatt och avspänt. Hennes skratt är utåtvända och ofta åtföljda 
av blickar som riktas mot en utvald i gruppen. Evas skratt kan inte sällan 
kategoriseras som ett förstärkande skratt, Emmas som ett ta-tillbaka-skratt. 
Emmas skratt förefaller vidare vara mer mångtydiga än Evas, både behag­
fulla och döljande. Hon skrattar ibland för att mildra något yttrande hon 
framfört med ganska bestämd röst. Hon skrattar ibland nästan barnsligt, ofta 
"lilla-jag-skrattet" (Adelswärd 1996:85). Hennes skratt tycks dock ibland ha 
ett osäkert inslag (Einarsson & Hultman 1984:200), samtidigt som det även 
döljer hennes eventuella brist på intresse för uppgiften (att vara intresserad 
av skolans arbetsuppgifter är enligt Bjerrum Nielsen & Rudberg och Hoel 
sätt att konstruera kön för flickor). Ibland hävdar hon sin åsikt men tar halvt 
om halvt tillbaka den med ett skratt. Just denna typ av drag visar även 
Adelswärd exempel på i sin forskning: "Det är inte ovanligt att kvinnor häv­
dar en åsikt relativt starkt i ord, och samtidigt låter ett skratt markera någon 
sorts avståndstagande" (1996:84). Möjligen hämmas Emma av Evas närvaro. 
Hon skrattar mindre osäkert och mindre ofta i det sista samtalet. 

Flickorna ensamskrattar 49 gånger räknat på alla tre samtalen, vilket är 
mycket oftare än i någon annan grupp. Jag tolkar Evas ensamskratt som ett 
undermedvetet sätt att tona ner sin asymmetriska, dominerande samtalsstil, 
vilket tycks vara ett sätt för henne att konstruera kön. Vidare inkluderar de 
två flickorna alla i sina sociala skratt medan de två pojkarna, i synnerhet i det 
tredje samtalet, i sina tillsammansskratt utesluter Emma. Tillsammans­
skratten är flest mellan de två pojkarna. De skrattar tillsammans 18 gånger 
(16 ggr i samtal 3), stärker på så sätt sin gemenskap och konstruerar därmed 
kön. 

Tack vare alla sociala skratt i ALF /EMMA skapas ett vänligt och glatt 
arbetsklimat. Skratten, som inte är långa, förefaller vara väluppfostrade, lätt 
förlägna (i synnerhet pojkarnas ensamskratt) och samtidigt nästan 
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uppsluppna. Eventuellt skrattar eller fnissar eleverna också för att avleda sin 
förlägenhet och spänning inför uppgiften och videoinspelningen. 
Stämningen är för övrigt socialt sett så trivsam och nästan utan konflikter att 
dynamiken delvis uteblir vilket troligen inverkar på gruppdikten, en formellt 
ganska konventionell, rimmad dikt om den för den här åldern betydelseful­
la vänskapen. 

5.3 Det polemiska samarbetet och den 
fredliga konkurrensen 

I detta avsnitt diskuterar och jämför jag alla gruppers samarbete och konkur­
rens. Vid en jämförelse mellan grupp ANITAs flickor och grupp HANS 
pojkar finner man att både flickorna och pojkarna samarbetar och konkur­
rerar på lokal nivå men på olika sätt. Flickorna i ANITA försöker i lokala 
konkurrenssituationer på fredlig väg att argumentera för sina förslag, vilket 
pojkarna i HANS inte alltid gör. På global nivå är dessa pojkars beslutsgång 
tydligare än flickornas. De lokala konkurrensdragen visar, när de tolkas glob­
alt, ett fredligt förhållningssätt till problemlösningen hos pojkarna. På global 
nivå brukar flickorna till skillnad från pojkarna en indirekt samtalsstil, med 
en ibland polemisk underton, och deras beslut är lättast att se och förstå om 
man går till den färdiga dikten, "Vindslöjor". 

På global nivå kan således de konkurrensdrag som finns i HANS sam­
talsstil betecknas som i grunden fredliga och kamratliga. Konkurrensdragen 
som finns i en del yttranden mellan framför allt Hans och Urban förefaller 
mer handla om vem som skall inneha den högsta rangen av de två, således 
ett sätt att konstruera kön (jfr Eckert & McConnell-Ginet 1992:90), än om 
osämja dem emellan. I LEO har Leos konkurrensbeteende gentemot Gunnar 
knappast något inslag av fredlighet, medan hans samarbete med Adam kan 
tolkas som fredligt och kamratligt. Leos dubbelhet märks mer, när han i bör­
jan av det tredje samtalet i en samarbetande sekvens genom sin ironiska håll­
ning riktar en polemisk udd mot uppgiften och mig. I ANITA anas en 
polemisk undertext i samarbetet, möjligen riktad mot Asta. På samma sätt 
kan man skönja en hos Anja kritisk eller möjligen ironisk inställning till Erika 
i BRITTA, synlig i ansiktsuttryck och kroppshållning. Däremot är Erikas 
styrande samtalsstil i huvudsak fredlig och samarbetande. 

En annan typ av samarbets- och konkurrensdrag utnyttjas i ALF / EMMA. 
I denna grupp används av tre elever en maskningsstil mot Eva som innebär 
en sorts fredlig och samtidigt passiv konkurrensstil på lokal nivå men som 
trots det på global nivå i samtalen leder fram till resultat. Eva påminner 
ibland om Anita i ANITA. Hon försöker liksom Anita att finna samförstånds­
lösningar men möter till skillnad från Anita undanglidande repliker. 

MATS/NORA är den grupp där samarbets- och konkurrensdragen är 
svårast att tolka. Ivar är den som i viss mån påminner om Leo i LEO i sitt 
konkurrensbeteende, vilket är riktat mot mig eller snarare mot uppgiften. 

Den typ av ansiktshotande yttranden som finns i grupp HANS, till exem­
pel som i Urbans replik "Det är värdelöst" och i Hans respons "Vadå ra? Ni 
är för faen dum i huvet ni", saknas i ANITA, BRITTA, MATS/NORA och 
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ALF/EMMA. Asta i ANITA kan istället säga " Jamen / det vill jag inte heller 
ha", där jamen och inte heller modifierar yttrandet. När Urban i HANS uttalar 
repliken ovan är han allvarlig och mimiken är sparsam. Detsamma gäller 
Hans i hans respons. I ANITA är det vanligt att flickorna 1er före sina 
avvisande yttranden, vilket tillsammans med de modifierande orden däm­
par ett eventuellt ansiktshot. Ändå märks konkurrensen mellan Asta och Ida. 
Båda försmår den andras förslag, men de blir aldrig lika tydligt avvisande 
som Hans och Urban ibland blir gentemot varandra. 

Oftast försöker ANITAs flickor att argumentera sakligt, ibland dock indi­
rekt för sina respektive förslag. Den indirekta samtalsstilen förstärks av den 
mängd modifierande ord som alltså, nästan, ju och egentligen som återfinns 
hos eleverna i ANITA. Även negationer som i satsen "jag vill inte ha om kär­
lek" och villkorsbisatser som "om det är kärlek" förstärker denna samtalsstil. 
Hos pojkarna i HANS saknas inte dessa element, men de är inte lika frekven-
ta. De olika samarbets- och konkurrensdragen i till exempel HANS och 
ANITA visar även hur pojkarna och flickorna konstruerar kön. 

I grupp ALF/EMMA låter Emmas respons, "Jamen det kan vi ta jaa det 
kan vi ta", på Evas direkta fråga vad Emma anser att gruppen skall välja för 
ämne, vänligt och tillmötesgående. Liksom ANITAs flickor använder Emma 
modifierande ord som jamen, jaa och kan (två gånger) i sitt svar, vilket gör att 
det låter som om hon helt håller med Eva. Eva har dock givit tre förslag (vän­
skap, kärlek och hat) så vad svarar Emma på? Min tolkning är att hon inte 
vill välja och kanske även att hon inte är tillräckligt intresserad av något av 
förslagen. Även i BRITTA märks de modifierande småorden, till exempel 
jamen (jomen) som Erika, Britta, Dagny och sedan Erika igen har som rep­
likinledare i fyra på varandra följande yttranden. De argumenterar för olika 
förhållningssätt som alltså modifieras genom jamen. Dagny har till och med 
ett liksom efter sitt jamen. Erika avbryter Dagny just som hon sagt liksom och 
säger i den fjärde jamen- (jomen-) inledda repliken: "Jamen det kan vi göra sist 
av allt". Detta kan jämföras med om hon skulle ha sagt: "Nej det gör vi sist 
av allt". Jamen som inledare modifierar sålunda innehållet liksom kan. Häri 
märks just Erikas fredliga stil i samarbetet. Först lyssnar hon och använder 
då en samtalsstil som anses vara typisk för flickor för att sedan befalla, "Gör 
så!" I LEO finns de modererande småorden som ju och jamen men inte lika 
ofta som i BRITTA eller i ANITA. I det första samtalet i LEO, där diktens 
motiv skall bestämmas, finns istället ja och OK som replikinledare vilket låter 
mer självsäkert än jamen. 

Vad jag i det här kapitlet har diskuterat är kategorierna sam­
arbete/konkurrens och symmetri/asymmetri applicerade på elevernas sam­
tal. Denna kategorisering som beskrivits i kapitlets inledning behöver inte 
vara densamma som en icke-dominerande / dominerande samtalsstil. Erika i 
grupp BRITTA har ofta en asymmetrisk, samarbetande stil. Om de övriga 
därmed också underordnar sig henne, uppgiften eller mig som undersök­
ningsledare är svårtolkat. Av samtalen att döma ser de antagligen Erika som 
en garant för att problemet blir effektivt löst, en frivillig, pragmatisk under­
ordning således. Dessutom har alla en möjlighet att uttrycka sina åsikter och 
argumentera för dem. Anja och Dagny kommer med många förslag som 
diskuteras. Britta som intar en sekreterar roll är svårare att bedöma i det här 
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perspektivet. I ett problemlösningssamtal har hur som helst en person som 
Britta en viktig funktion att fylla. 

I nästan alla gruppernas samtal finner jag en övervägande kamratlig och 
hänsynstagande stil som gör det svårt att tydligt se att någon elev underord­
nar sig någon annan på ett påtvingat sätt. Naturligtvis är de riktigt tystlåtna 
eleverna, som Oskar i grupp HANS, svårtolkade i detta avseende, eftersom 
jag inte säkert kan avgöra vad hans tystlåtenhet beror på. Däremot under­
ordnar sig många av eleverna mina samtalsinstruktioner och låter dem bli 
styrande för samtalsdispositionen. 

Det finns en skillnad mellan flickorna och pojkarna i deras förhåll­
ningssätt till uppgiftsorganisationen och då indirekt till mig som undersök­
ningsledaren som innehar den formella makten. I detta avseende underord­
nar sig alla flickor. Flera av pojkarna markerar tydligare på olika sätt att de 
visserligen ställer upp på organisationen men omtolkar den och ibland väl­
jer att frångå vissa förslag till styrning. Denna skillnad betraktar jag som 
flickornas och pojkarnas tydligaste sätt att konstruera kön. 

Dikterna kan betraktas som uttryck för pojkarnas och flickornas olika sätt 
att konstruera kön. I den ålder de här eleverna befinner sig, konstruerar de 
kön på ett sätt som i hög grad betonar skillnaden mellan könen (West & 
Zimmerman 1987). Grupparbetet och elevernas ålder tycks förstärka diko-
tomiska drag. Dessa kan skönjas i dikterna. Framför allt är detta synligt i 
grupp HANS, grupp LEOs och grupp ANITAs dikter. Sålunda handlar pojk-
gruppernas dikter om hat, politisk makt och rädsla för svaghet. Flickgruppen 
ANITAs dikt har sommar, gemenskap och närhet som motiv, medan flick-
gruppen BRITTAs dikt däremot har hat och mörker. En möjligen könsspeci­
fik skillnad mellan skildringen av hatet i grupp HANS dikt och hatet i 
BRITTAs är att pojkdikten beskriver ett utåtriktat hat och flickdikten ett 
instängt. Svenne, huvudpersonen i pojkarnas dikt, odlar sitt hat, omger sig 
med barn som han försöker att påverka och på så sätt öka sin makt. I flickor­
nas dikt är huvudpersonen en kvinna utan namn fylld av och instängd i ett 
övermäktigt hat, omgiven av ett hotande mörker. 

De blandade gruppernas dikter är i detta avseende mer neutrala och 
handlar om vänskap, vår och fest. Elevernas ämnesval är således inte kon­
troversiella utan innehållet i gruppdikterna förstärker på ett ganska tradi­
tionellt sätt flickornas och pojkarnas könstillhörighet, åtminstone i de enkö-
nade grupperna. 

Skratten i min undersöknings samtal får i stort ses som socialt betingade 
skratt som hjälper samtalsdeltagarna att skapa det kamratliga samarbetskli­
matet. I grupp MATS/NORA finns även många lustfyllda skratt utlösta av 
något humoristiskt yttrande från i första hand Ivar. I grupp LEO kan i syn­
nerhet Leos skratt även kategoriseras som asymmetriskt hävdande, ett skratt 
som alltså motsvarar asymmetriska konkurrensdrag i yttrandena. Leo är den 
elev som tydligast av alla hävdar en maktposition, vilket han framför allt gör 
gentemot Gunnar och Olle som tvingas underordna sig. På detta polemiska 
sätt konstruerar Leo kön även genom sina skratt. 

Många av eleverna har visat att de kan samtala med hjälp av samarbets-
drag som ibland innefattar argumenterade konkurrensinslag eller med hjälp 
av konkurrerande drag som ibland kan innehålla icke-fientliga kompromiss­
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förslag. Detta kallar jag det polemiska samarbetet och den fredliga konkur­
rensen. Elevernas dynamiska och föränderliga metoder att uttrycka samar-
bets- och konkurrensdrag skapar kreativitet och effektivitet men ibland även 
låsningar och stiltje i problemlösningssamtalen. 
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6 Sammanfattning och avslutande 
diskussion 

Som avslutning på denna studie återvänder jag till min huvudfråga: Hur ser 
elevernas kollektiva textbygge ut när de i samtalsform löser grupp­
uppgiften? Utifrån detta syfte har jag för det första belyst uppgiftsorienter-
ade samtalsdrag med diktdiskussionen som sitt huvudsakliga innehåll, inter-
aktionistiska drag som dyader, polyader och kollektivt producerade 
meningsenheter samt genrespecifika drag. De senare dragen är knutna dels 
till diktsamtal och diktskrivande i skolan som en preciserad del av den 
offentliga koden, dels till den offentliga koden mer allmänt. För det andra har 
jag beskrivit, tolkat och jämfört symmetriska och asymmetriska samarbets-
och konkurrensdrag samt skratt, här definierat som yttrande, i interaktionen. 
Jag har också i viss mån kommenterat hur samtalsdeltagarna konstruerar 
kön. 

Diskussionen i detta kapitel utgår alltså från huvudfrågan. För det första 
redovisar jag mitt resultat, alltså elevernas samtalsstilar och samtalsmön­
stren, för det andra kopplar jag stilarna och mönstren till lärande samtal, för 
det tredje diskuterar jag Thelanders definition av lyckade samtal sett i rela­
tion till samtalsstilar och samtalsmönster, samt för det fjärde belyser jag elev­
ernas möjlighet att nå sin närmaste utvecklingszon med hjälp av den didak­
tiska byggnadsställningen. Jag tar också upp och utvärderar den 
hermeneu tiska metoden innan jag ger min slutkommentar av studien. 

6.1 Samtalsstilar och samtalsmönster 

Om en elev har många samtalsdrag av ett visst slag, definierar jag dem som 
elevens samtalsstil, till exempel asymmetrisk samtalsstil. Elevernas olika 
samtalsstilar bildar tillsammans de olika gruppernas samtalsmönster. Att 
beskriva stilar och mönster i föränderliga samtal mellan fyra deltagare är 
vanskligt. Jag betraktar därför min egen kategorisering av samtalsstilarna 
och samtalsmönstren nedan som en statisk, abstrakt ordning, nödvändig för 
att bringa reda i det kaos som samtalsvärlden på ytan tycks uppvisa. 

Jag har tolkat elevernas individuella samtalsstilar utifrån fyra motsatspar: 
dominerande/icke-dominerande, asymmetrisk/symmetrisk, uppgiftsorien-
terad / icke-uppgiftsorienterad och grupporienterad / icke-grupporienterad. 
En elevs samtalsstil kan alltså innehålla fyra olika aspekter och kallas då till 
exempel elevens dominerande, symmetriska, uppgiftsorienterade och 
grupporienterade samtalsstil. Jag har emellertid inte räknat samtalsdragen 
utan bildat mig en helhetsuppfattning genom att studera hela materialet. 
Däremot har jag räknat ord hos varje informant. De elever som har högst 
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antal ord i varje grupp kategoriseras under dominerande samtalsstil om även 
initiativ och nytt samtalsinnehåll återfinns. 

I denna ovan beskrivna indelning har jag valt att inte diskutera motsats­
paren offentlig / privat samtalsstil och samarbete / konkurrens som kategori­
er. Beträffande offentlig/privat stil kräver den en mer ingående analys än 
vad som ryms inom denna undersöknings ram. Däremot har jag i 
beskrivningen av samtalen i de empiriska kapitlen givit exempel på både 
offentlig och privat kod. Det senare motsatsparet, samarbete och konkurrens, 
har jag ingående behandlat i kapitel 5.1 min indelning av motsatspar inryms 
emellertid också samarbete och konkurrens bland annat i kategorin asym­
metri/sy mme tri. En elev som till exempel har en asymmetrisk samtalsstil 
kan använda den i både konkurrens och samarbete liksom eleven med den 
symmetriska stilen (se Linell 1990a:168). Vidare utmärks en elev med 
uppgiftsorienterad samtalsstil oftast av samarbetsförmåga. Elever med 
denna stil kan även ibland använda konkurrens för att nå sina syften. Även 
grupporienterad samtalsstil bygger företrädesvis på samarbete. Utförligare 
än så vill jag inte här diskutera offentlig/ privat samtalsstil och 
samarbete / konkurrens som motsatspar. 

Det första motsatsparet är dominerande och icke-dominerande samtalsstil 
och avser mängden nytt samtalsinnehåll, mängden initiativ och/eller den 
kvantitativa mängden ord. I det andra motsatsparet, a symmetrisk och sym­
metrisk samtalsstil, ligger asymmetrisk stil nära definitionen av den 
dominerande stilen, men här förstärks det styrande inslaget. Denna stil 
behöver inte vara kopplad till stor ordmängd men är det ofta. Möjligen kan 
en asymmetrisk samtalsstil tolkas som mer dynamisk än den dominerande 
stilen som kan förefalla mer statisk, om man enbart ser till ordmängd. Med 
Linelis synsätt (1990a:168) menas att den som mer än någon annan styr ett 
samtal eller en dyad använder en asymmetrisk samtalsstil. Den som utnytt­
jar denna stil blir lätt tongivande och får ofta gehör för sina synpunkter, 
vilket den som är dominerande i termer av kvantitativt talutrymme inte 
alltid får. En symmetrisk samtalsstil används i ett jämlikt samtal. Det tredje 
motsatsparet är uppgiftsorienterad och icke-uppgiftsorienterad samtalsstil. Med 
uppgiftsorienterad samtalsstil menas att tiden och energin i samtalen läggs 
på uppgiften, medan icke-uppgiftsorienterad står för annat samtalsinnehåll 
än uppgiften. I det fjärde motsatsparet diskuteras grupporienterad respektive 
icke-grupporienterad samtalsstil. Med grupporienterad stil menas hänsynsta­
gande till uppgiftens lösning i hela gruppen och med icke-grupporienterad 
avses antingen intresse att lösa uppgiften men inte tillsammans med hela 
gruppen eller också brist på intresse för uppgiftslösningen över huvud taget. 
En elev kan vara socialt grupporienterad men ointresserad av uppgiften. 
Elevens samtalsstil hänförs då till icke-grupporienterad och icke-uppgiftsori­
enterad. 

De fyra motsatspar som ovan nämnts är medel att ringa in problemorien-
terade gruppsamtal i skolan. Detta sätt att kategorisera något så föränderligt 
som elevernas samtalsstilar är som nämnts statiskt och får naturligtvis ses 
som en förenklad modell av verkligheten. Jag är medveten om att en grup­
pering av den här typen inte förklarar allt om elevernas olika samtalsstilar, 
men de blir i alla fall synligare. 
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6.1.1 Elevernas samtalsstilar och gruppernas samtalsmönster 

I den kategoriindelning jag gjort av elevernas samtalsstilar i varje grupp har 
jag placerat den elev som tydligast hör till en viss kategori på första plats, på 
andra plats den som kommer därnäst och så vidare. Om två elever inte går 
att särskilja, står de på samma plats. Elevernas individuella samtalsstilar bil­
dar sedan gruppens samtalsmönster 

HANS 

Urban, Niklas och Hans har som syns i sammanställningen tre stilar gemen­
samt, nämligen dominerande, uppgiftsorienterade och grupporienterade 
samtalsstilar, Urban har därtill en asymmetrisk stil och de övriga tre en sym­
metrisk. Oskar slutligen har som den ende i gruppen också icke­
dominerande, icke-uppgiftsorienterade och icke-grupporienterade sam­
talsstilar. 

dominerande/ 
icke-dominerande 

asymmetrisk/ 
symmetrisk 

uppgiftsorienterad / 
icKe-uppgiftsorienterad 

grupporienterad / 
icke-grupporienterad 

1. Urban 2. Hans, Niklas/ 
1. Oskar 

1. Urban/ 
1. Oskar 2. Niklas 3. Hans 

1. Niklas 2. Urban 3. Hans/ 
1. Oskar 

1. Niklas 2. Urban 3. Hans/ 
1. Oskar 

Urbans dominerande stil kännetecknas liksom Hans och i viss mån Niklas 
stil av många initiativ. Mer än någon annan i gruppen vill emellertid Urban 
reflektera över egna och andras initiativ, och han blir på så sätt styrande och 
tongivande, vilket är utmärkande för den som använder en asymmetrisk stil. 
Niklas är den som är mest grupporienterad vilket bland annat visar sig i hans 
sätt att uppmuntra. Den som mest faller utanför ramen är den icke­
dominerande Oskar vars tystlåtenhet kan tolkas som lyssnande. Att Oskar 
ensam placeras i kategorierna icke-uppgiftsorienterad och icke-grupporien­
terad samtalsstil är delvis missvisande. Han skulle kunna sägas vara 
uppgiftsorienterad på ett overksamt sätt, så tillvida att han ytterst sällan talar 
om någonting annat än uppgiften, men han gör det då oftast på anmodan. 
Han kommer knappast med egna initiativ. Därmed försöker han inte heller 
att få gruppmedlemmarna att tillsammans orientera sig mot uppgiftslösning­
en. 

Samtalsmönstret i denna grupp är ganska enhetligt och för ett problem­
lösningssamtal funktionellt. Det huvudsakliga mönstret är dominerande, 
symmetriskt, uppgifts- och grupporienterat med Urbans asymmetriska sam­
talsstil som den dynamiska nerven i samtalen. Oskar är så oföretagsam att 
mönstret inte påverkas särskilt mycket av honom. Niklas grupporienterade 
samtalsstil märks bland annat genom att han försöker aktivera Oskar. 
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LEO 

Olle, Adam och Gunnar har symmetriska och grupporienterade samtalsstilar 
gemensamt, Olle och Gunnar därtill den icke-dominerande stilen. Leo och 
Adam har dominerande samtalsstil gemensamt och Leo ensam företräder 
den asymmetriska och icke-grupporienterade stilen. Leo, Olle och Gunnar 
representerar icke-uppgiftsorienterad stil. 

dominerande / 
icke-dominerande 

asymmetrisk / 
symmetrisk 

uppgiftsorienterad / 
icke-uppgiftsorienterad 

grupporienterad / 
icke-grupporienterad 

1. Leo 2. Adam/ 
1. Olle, Gunnar 

1. Leo/ 
1. Olle, Gunnar 2. Adam 

1. Adam / 
1. Leo 2. Olle, Gunnar 

1. Adam, Olle, Gunnar/ 
1. Leo 

Endast Adam är tydligt uppgiftsorienterad. Olle, Gunnar och Leo är icke-
uppgiftsorienterade men på olika sätt. Olle och i synnerhet Gunnar tar sig 
delvis an uppgiften i det första samtalet, då Leo är frånvarande, och tycks 
vilja lösa problemet i hela gruppen. Leos självcentrer ade sätt däremot 
innebär att han inte samtalar om uppgiften tillsammans med alla kamrater­
na, utan endast med Adam. Hos Olle, Gunnar och Leo uttrycker nog det icke-
uppgiftsorienterade sättet ett bristande intresse för lyrik, ringa kunskaper 
om diktskrivande och /eller viss osäkerhet inför problemlösningen. Till det 
kommer emellertid också Leos behov att styra samtalen på sina egna villkor. 
Leos asymmetriska samtalsstil är konkurrenshävdande på ett sätt som inte 
heller för den gemensamma uppgiftslösningen framåt, snarare tvärtom. 
Adams och Leos dominerande samtalsstilar innefattar stor ord- och initia­
tivmängd, men de använder ungefär hälften av tiden i det tredje samtalet till 
att tala i dyad om annat än problemet. 

Samtalsmönstret är i denna grupp oregelbundet. De symmetriska sam­
talsstilarna får därför anses vara mindre välfungerande, eftersom Gunnar 
och Olle inte lyckas förhindra Leos icke-grupporienterade stil. Adams grupp-
orienterade och symmetriska samtalsstil ger visserligen samtalen dynamik 
bland annat genom hans föränderliga anpassning till Gunnar och Olle å ena 
sidan och till Leo å den andra. Även Leo bidrar till dynamiken, men i hans 
fall blir resultatet just splittring av de grupporienterade inslagen. 

ANITA 

Asta, Anita och Nina har dominerande, uppgiftsorienterade och grupporien­
terade samtalsstilar. Ida har liksom de övriga uppgiftsorienterad samtalstil 
och företräder ensam en icke-dominerande stil. Asta och Nina har asym­
metriska och Anita och Ida symmetriska samtalsstilar. 
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dominerande/ 1. Asta 2. Nina 3. Anita/ 
icke-dominerande 1. Ida 

asymmetrisk/ 1. Asta, Nina/ 
symmetrisk 1. Anita, Ida 

uppgiftsorienterad / 
icke-uppgiftsorienterad 

1. Asta, Nina, Anita 2. Ida 

grupporienterad / 1. Anita 2. Asta, Nina, Ida 
icke-grupporienterad -

Asta, Anita och Nina är i jämförelse med Ida dominerande avseende ord­
mängd, många initiativ och mängden nytt samtalsinnehåll. De samtalar 
också reflekterande om givna förslag. Ida är här placerad i kategorin 
uppgiftsorienterad och grupporienterad samtalsstil bland annat beroende på 
att hon får stöd av sin grupp att lösa uppgiften. Ida och Anita företräder båda 
en symmetrisk samtalsstil, men Anitas symmetriska samtalsstil innebär att 
hon även är socialt smidig och har förmåga att balansera Astas och Ninas 
asymmetriska stil. 

Samtalsmönstret i gruppen får betraktas som enhetligt och i detta sam­
manhang funktionellt, eftersom tre flickor har tre samtalsstilar gemensamt 
och den fjärde, Ida, två av dem. Samtalsmönstret är således tydligt uppgifts-
och grupporienterat samt har även ett starkt dominerande inslag. 
Drivkraften i samtalen är framför allt Astas och Ninas asymmetriska sam­
talsstil. De använder ett relativt avancerat språk, vilket innebär att de lätt får 
gehör för en del av sina initiativ. Eftersom de båda samtidigt är så gruppori-
enterade, förefaller de inte utnyttja sitt språkliga överläge för att driva enskil­
da initiativ. 

BRITTA 

Anja, Britta och Dagny har fyra samtalsstilar gemensamt, nämligen de icke­
dominerande, symmetriska, uppgiftsorienterade och grupporienterade. Två 
av samtalsstilarna, uppgifts- och grupporienterade, har även Erika som 
ensam företräder den dominerande och asymmetriska samtalsstilen. 

dominerande / 
icke-dominerande 

asymmetrisk / 
symmetrisk 

uppgiftsorienterad / 
icke-uppgiftsorienterad 

grupporienterad / 
icke-grupporienterad 

1. Erika 
1. Britta 2. Anja, Dagny 

1. Erika 
1. Britta, Anja, Dagny 

1. Erika, Britta, Dagny, Anja 

1. Erika, Britta, Dagny 2. Anja 
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Anja och i synnerhet Dagny intar möjligen en position mittemellan 
dominerande och icke-dominerande samtalsstil. Att dessa har placerats i kat­
egorin icke-dominerande beror på att Erika är mycket mer dominerande än 
dem avseende ordmängd. Både Anja och i synnerhet Dagny kommer 
emellertid med många initiativ och de samtalar reflekterande om givna 
förslag. Anja har däremot liten ordmängd. Erikas dominerande samtalsstil 
accentueras av den asymmetriska stilen. 

Samtalsmönstret är enhetligt med ett mycket tydligt inslag av uppgifts-
och grupporientering. Erikas asymmetriska samtalsstil är inriktad mot 
samarbete och skänker i hög grad samtalen dynamik, medan Brittas icke­
dominerande och symmetriska stil ger stadga. Anjas, Brittas och Dagnys 
symmetriska samtalsstilar är anpassade till Erikas asymmetriska stil. 

MATS/NORA 

I denna grupp har Nora och Ragnhild fyra samtalsstilar gemensamt, således 
dominerande, symmetriska, uppgiftsorienterade och grupporienterade sti­
lar. Mats har den symmetriska stilen gemensam med Nora och Ragnhild men 
har för övrigt en icke-dominerande, icke-uppgiftsorienterad och icke-grupp-
orienterad samtalsstil. Ivar företräder liksom Ragnhild och Nora den 
dominerande stilen och liksom Mats den icke-uppgiftsorienterade. Ivar är 
den ende i gruppen som har en asymmetriska samtalsstil. 

dominerande / 
icke-dominerande 

asymmetrisk/ 
symmetrisk 

uppgiftsorienterad / 
icKe-uppgiftsorienterad 

grupporienterad / 
icke-grupporienterad 

1. Ivar 2. Ragnhild, Nora/ 
2. Mats 

1. Ivar/ 
1. Mats 2. Ragnhild, Nora 

1. Ragnhild, Nora 2. Ivar / 
1. Mats 

1. Ragnhild, Nora/ 
1. Mats 2. Ivar 

Ivars placering i kategorierna uppgiftsorienterad och icke-grupporienterad 
är tveksam. Han är intresserad av uppgiften på ett stökigt och för de övriga 
tre i gruppen krävande sätt, samtidigt som han kommer med flera konstruk­
tiva förslag. Hans stökighet och ibland bristande samarbetsförmåga beträf­
fande problemlösningen gör att jag valt kategorin icke-grupporienterad, 
även om han socialt sett är grupporienterad. 

Samtalsmönstret i denna grupp är alltså helt likformigt beträffande flick­
orna. Mats avviker mest från enhetligheten men är samtidigt den som minst 
präglar mönstret bland annat beroende på sin overksamhet. Ivar är den som 
mest präglar och ger karaktär åt samtalsmönstret, i synnerhet genom sin 
asymmetriska stil. Samtalsmönstret är inte funktionellt i ett problemlös­
ningssamtal beroende på att Ivar har en både asymmetrisk och icke-uppgifts­
orienterad stil. 
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ALF/EMMA 

Alf och Anton har icke-dominerande, symmetriska, icke-uppgiftsorienterade 
och icke-grupporienterade samtalsstilar. Emma har tre av dessa stilar med 
företräder därtill en grupporinterad stil. Eva har en dominerande, asym­
metrisk, uppgiftsorienterad och grupporienterad samtalsstil. 

dominerande / 
icke-dominerande 

asymmetrisk/ 
symmetrisk 

uppgiftsorienterad / 
icJce-uppgiftsorienterad 

1. Eva/ 
1. Emma, Anton, Alf 

1. Eva/ 
1. Emma, Anton, Alf 

1. Eva/ 
1. Emma, Anton, Alf 

grupporienterad / 
icke-grupporienterad 

1. Eva 2. Emma/ 
1. Anton, Alf 

Alfs och Antons samtalsstilar beror troligen på bristande intresse för 
och/eller ringa kunskaper om diktskrivande. Däremot bidrar båda, liksom 
även Emma och Eva, till det goda sociala klimatet i gruppen. Alfs, Antons 
och Emmas symmetriska samtalsstilar kännetecknas av både följsamhet och 
"maskning" gentemot Eva. Evas samtalsstil skiljer sig som nämnts från de 
övrigas. Emma är den av eleverna som mest påverkas av Evas närvaro, vilket 
förefaller göra henne overksam. Hon är tydligt uppgifts- och grupporienter­
ad i det tredje samtalet där Eva är frånvarande. 

Samtalsmönstret är delvis likformigt men kompliceras av Eva avvikande 
samtalsstil. Eva får inte acceptans för sin målinriktade samtalsstil, vilket 
bland annat visar sig i Alfs och Antons icke-uppgifts- och icke-grupp-orien-
terade stilar. Samtalsmönstret är på så sätt inte funktionellt i ett problemlös­
ningssamtal. 

6.2 Samtalsstilar i problemlösningssamtal 

Först vill jag här genom tabellen nedan åskådliggöra hur flickorna och 
pojkarna i var och en av grupperna fördelar sig på de olika samtalsstilarna. I 
de blandade grupperna är flickorna och pojkarna placerade var för sig. 
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HANS LEO ANITA BRITTA MATS/ NORA ALF/ EMMA 

pojkar flickor pojkar flickor 

dominerande 3 2 3 1 1 2 0 1 

icke-dominerande 1 2 1 3 1 0 2 1 

asymmetrisk 1 1 2 1 1 0 0 1 

symmetrisk 3 3 2 3 1 2 2 1 

uppgiftsorienterad 3 1 4 4 1 2 0 1 

icke-uppgiftsorienterad 1 3 0 0 1 0 2 1 

grupporienterad 3 3 4 4 0 2 0 2 

icke-grupporienterad 1 1 0 0 2 0 2 0 

Tabell 9. Alla kategorier i alla samtal 

Beträffande samtalsstilar och kön kan man av tabellen ovan utläsa att flicko­
rna betydligt mer än pojkarna har uppgifts- och grupporienterade sam­
talsstilar. I de övriga kategorierna kan man inte se någon tydlig skillnad mel­
lan könen. Ungefär lika många flickor som pojkar (fyra resp tre) använder en 
asymmetrisk samtalsstil. Flickorna med en sådan stil utnyttjar i något högre 
grad än pojkarna med samma stil sin språkliga kompetens och målmed­
vetenhet till att lösa uppgiften. Vad gäller Erika finns också andra asym­
metriska drag, vilka visar sig i ett tryggt kroppsspråk samt lugnt och säkert 
framförda initiativ. Dessa egenskaper förstärker ytterligare hennes 
framgångsrika, asymmetriska samtalsstil. De asymmetriska flickorna i de 
enkönade grupperna har lättare att få hela gruppens godkännande att styra 
samtalen effektivt mot uppgiftslösningen. Urban i pojkgruppen HANS 
använder den asymmetriska samtalsstilen med uppgiftslösningen som mål 
men har inte lika lätt att erhålla acceptans för den. Leo i pojkgruppen LEO 
har delvis andra mål än problemlösningen med sin asymmetriska stil, näm­
ligen att fördjupa den kamratliga kontakten med Adam. 

I det följande kommer jag att i diskussionen om samtalsstilar och sam­
talsmönster tydliggöra den lärande funktionen och det kollektiva textbygget 
i problemlösningssamtalen. Jag vill också något dryfta den individuella 
könskonstruktionen. 

Först vill jag diskutera den asymmetriska samtalsstilen som har en viktig 
funktion i ett problemlösningssamtal. I mina samtal har ingen elev en 
formellt starkare position än någon annan. Enligt mitt synsätt intar emeller­
tid en elev, som styr samtalen tydligt och målmedvetet mot uppgiftslösning­
en, en asymmetrisk samtalsposition och fyller därmed en lärande funktion. 
Erika i flickgruppen BRITTAs tredje samtal använder en i hög grad asym­
metrisk samtalsstil enligt denna definition. De övriga i gruppen förlitar sig 
på och accepterar hennes kompetens att metodiskt utnyttja tiden till 
uppgiftslösningen. Hennes sätt förefaller vara det ideala, när det gäller att 
utnyttja denna samtalsstil, eftersom den används för att kunna lösa 
uppgiften samtidigt som de övriga medlemmarna i gruppen respekteras och 
uppmuntras att framföra sina synpunkter. Men en asymmetrisk samtalsstil 
kan också ha en helt annan funktion än en lärande. Leo i pojkgruppen LEO 
är ett exempel därpå. I framför allt det tredje samtalet använder han tillsam­
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mans med Adam endast ungefär hälften av samtalstiden till att lösa prob­
lemet. Leo respekterar därvid inte Gunnar och Olle. De hindras snarast från 
att framföra sina uppfattningar om uppgiften. Med sin ironiska hållning till 
problemlösningen och sitt föga grupporienterade sätt styr Leo så småningom 
samtalet bort från uppgiften och mot den privata dyaden med Adam. Men 
ingen i gruppen lyckas trots trevande försök effektivt ifrågasätta honom eller 
avbryta hans asymmetriska samtalsstil, även när den inte bidrar till den 
gemensamma lösningen av uppgiften. Den asymmetriska stilen hos Leo 
bidrar således inte till den lärande funktionen. Sammanfattningsvis kan allt­
så en asymmetrisk samtalsstil sägas vara fruktbar beroende på hur den 
används. 

Uppgiftsorientering är en självklart nödvändig samtalsstil i ett problem­
lösningssamtal. Nästan alla flickorna i både de enkönade och de blandade 
grupperna är tydligt uppgiftsorienterade på det sätt som Thelander för fram 
i sin artikel "Lyekade och misslyckade samtal i skolan". Som tidigare nämnts 
är flickorna i hennes undersökning målmedvetna och håller sig till ämnet, 
medan pojkarna löser uppgifterna lika väl men med fler utvikningar 
(Thelander 1996:445 ff.). I min undersökning är alla flickor i alla samtal, utom 
Emma i de två första samtalen, uppgiftsorienterade på ett sådant sätt att de 
nästan hela tiden samtalar om och försöker lösa uppgiften. I det tredje sam­
talet är Emma, då den andra flickan är frånvarande, också koncentrerad på 
problemlösningen. De flickor som ibland talar om annat än dikten är flickor­
na i de blandade grupperna, men i stort sett är även de inriktade mot 
uppgiftslösningen. Eva i den blandade gruppen ALF / EMMA bestämmer när 
de övriga i gruppen får lov att tala om någonting annat än problemet. Min 
tolkning är att hon använder de korta utvikningarna med annat samtalsin­
nehåll som en sorts vilopauser. På så sätt styr hon ändå mot uppgiftens lös­
ning. 

En del av samtalsstilarna tycks hos en individ naturligt passa ihop med 
varandra, till exempel asymmetrisk och dominerande samtalsstil. I de grup­
per (utom i den blandade gruppen MATS/NORA) där flickor förekommer, 
finns en flicka, i flickgruppen ANITA två flickor, som har en dominerande, 
asymmetrisk, uppgifts- och grupporienterad samtalsstil. Dessa stilar, ibland 
utvecklade till ett samtalsmönster som i ANITA, förefaller vara effektiva i ett 
problemlösningssamtal. I BRITTA och ANITA är även resultatet, den färdiga 
dikten, av god kvalitet. En eller flera elever bidrar med sin dominerande 
samtalsstil till ett flöde av initiativ som sedan diskuteras. Eleven med den 
asymmetriska samtalsstilen (det är oftast endast en elev) bringar ordning 
bland förslagen tillsammans med den eller de uppgiftsorienterade. Den eller 
de grupporienterade slutligen använder sin stil till att lyfta fram kompe­
tensen i hela gruppen. 

I ett funktionellt problemlösningssamtal behöver naturligtvis inte alla 
elever i en grupp ha de här fyra stilarna, dominerande, asymmetrisk, 
uppgifts- och grupporienterad. Icke-dominerande, symmetriska elever som 
Britta i BRITTA och Oskar i HANS är värdefulla och ger stadga genom att de 
lyhört lyssnar och uppmärksammar allas förslag. En och samma elev kan 
även ha de fyra funktionella stilarna (dominerande+asymmetrisk+uppgifts-
orienterad+grupporienterad), som till exempel Erika i BRITTA och Urban i 
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HANS. Omvänt bidrar elever med icke-dominerande, icke-grupporienterade 
och icke-uppgiftsorienterade samtalsstilar, som Oskar i pojkgruppen HANS 
och Mats i blandade gruppen MATS /NORA, mycket lite till själva problem­
lösningen, i varje fall uttryckligen. Den symmetriska samtalsstilen hos tre av 
eleverna i vardera MATS/NORA och LEO gynnar inte heller den gemen­
samma uppgiftslösningen, om den fjärde eleven har en asymmetrisk, icke-
grupporienterad samtalsstil som Ivar i MATS/NORA och Leo i LEO. 

Jag har således kommit fram till att det kollektiva textbygget i ett lärande 
problemlösningssamtal i min studie gynnas av att minst en elev har en 
dominerande, asymmetrisk, uppgifts- och grupporienterad samtalsstil. 
Denna elevs stil bör helst även prägla och ge karaktär åt samtalsmönstret. De 
övriga elevernas samtalsstilar kan vara uppgifts- och grupporienterada, icke­
dominerande alternativt dominerande och symmetriska. Beträffande köns­
konstruktionen förefaller de enkönade grupperna ha lättast att i det kollekti­
va textbygget finna de för problemlösningssamtal lämpligaste samtalsstilar­
na. De båda flickgrupperna och pojkgruppen HANS har det för ett lärande 
problemlösningssamtal gynnsammaste samtalsmönstret. 

6.3 Lärande samtal 

I detta avsnitt vill jag kommentera hur eleverna har använt det didaktiska 
stödet. Samtalen i min undersökning är att betrakta som lärande samtal, och 
därför anser jag att den ovan beskrivna fyrdimensionella samtalsstilen, 
dominerande, asymmetrisk, uppgifts- och grupporienterad, hos minst en 
elev gynnar problemlösningen och därmed lärandet i de tre samtalen. 
Problemlösningen missgynnas av den tredimensionella samtalsstilen icke­
dominerande/icke-grupporienterad/icke-uppgiftsorienterad som i min 
studie hos individen alltid är kopplad till den i sig fungerande samtalsstilen 
symmetrisk. En icke-dominerande samtalsstil behöver inte heller vara inef­
fektiv men är i så fall beroende av hur den asymmetriska eleven styr samtalet 
och vilken acceptans den eleven får hos de övriga. 

De lärande samtalen visade att flickorna oberoende av samtalsstil tydli­
gare än pojkarna följde gången i uppgiftsorganisationen, alltså använde den 
didaktiska byggnadsställningen, i flera fall genom att inom ramen för den 
samtala och finna lösningar på ett målinriktat sätt. Fler pojkar än flickor 
tolkade byggnadsställningen friare, frångick den ibland mer eller mindre, 
omtolkade den eller förhöll sig passiva till den. Ett par av flickorna var även 
de delvis ganska overksamma i förhållande till uppgiften. 

På grund av elevernas behov av och sätt att konstruera kön i den här 
åldern missgynnas det avsedda lärandet i de blandade grupperna och gyn­
nas i flickgrupperna, medan pojkgrupperna intar en mellanställning. Ivars 
asymmetriska och icke-grupporienterade samtalsstil i MATS/NORA kan 
vara ett medel att konstruera kön i en blandad grupp. Hans självständiga, 
ibland nästan självsvåldiga sätt att tolka problemlösningen anses vara 
betecknande för pojkar. (Jfr Hoel 1995, 1996; Einarsson & Hultman 1984; 
Bjerrum Nielsen & Rudberg 1988, 1991.) Även Evas asymmetriska, uppgifts-
och grupporienterade stil i ALF / EMMA förefaller vara en metod att kon­
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struera kön. Hon är lärarens ställföreträdare, vilket anses vara vanligare för 
flickor än pojkar. I Einarsson och Hultman (1984:200) används till och med 
uttrycket "lärarens speciella hjälpreda" om en flicka. Eva använder läraren 
som förebild vilket delvis präglar hennes samtalsstil. Jag vill gärna i detta 
sammanhang lyfta fram detta drag, eftersom jag också ser det som en för­
måga hos Eva att anpassa sig till en betydelsefullt mönster som hör till den 
offentliga koden. 

Eckert och McConnell-Ginet (1992:89-99) har visat att hänsynstagande 
kvinnligt språk och konkurrenshävdande manligt språk ibland kan 
återfinnas i en bestämd språklig praktikgemenskap. I min studie kan detta 
tydligast iakttas i de enkönade grupperna. Alla flickorna, även de med en 
asymmetrisk samtalsstil, har ett i grunden hänsynstagande språk. Ett sådant 
språk har även Niklas i HANS. Några av pojkarna som Hans och Urban i 
HANS, Ivar i MATS / NORA och framför allt Leo i LEO har ett ibland konkur­
renshävdande språk. 

Beträffande den didaktiska byggnadsställningen vill jag här erinra om 
Vygotskijs teori om den närmaste utvecklingszonen (Vygotskij 1981:166; se 
även kap. 1 och 2). Denna definierades som skillnaden mellan det som en 
elev kan lära sig på egen hand och de uppgifter som eleven kan lösa under 
medverkan av en lärare eller annan kunnig person (Vygotskij 1981:166 ff.). 
Enligt Hoel (1995:194) kan elever i till exempel responsgrupper på samma 
intellektuella, kunskapsmässiga och sociala nivå sporras att gå vidare i sin 
utveckling mot den närmaste utvecklingszonen. I min undersökning fanns 
"lärarhjälp" i form av undervisning och skriftliga instruktioner samt 
elevstöd i form av gruppsamtal. Det förefaller som om mina elever bidrog till 
varandras utveckling, men jag kan inte i lika hög grad som Hoel bekräfta det, 
eftersom jag till skillnad från henne inte var elevernas lärare. 

Som tidigare nämnts förskjuter Vygotskij "tyngdpunkten från produkt, 
normer och kvantitet till process, kriterier och kvalitet" (Bråten 1998:24). Den 
didaktiska organisationen av min undersökning var processinriktat upplagd. 
Vygotskijs kriterier som kvalitativt kan mäta elevers utveckling motsvaras i 
min undersökning av kategoriseringen av de samtalsstilar och samtalsmön­
ster som är synliga i samtalen. Att samtala om och tillsammans skriva en dikt 
är sett ur ett Vygotskij-perspektiv en kvalitativt ganska avancerad språklig 
uppgift. Vygotskij (1995:73 f.) beskriver de drag som finns hos litterärt ska­
pande barn som till exempel fantasi och kombinationsförmåga och samtidigt 
även omognad och ofullkomlighet (se 1.2). 

I min studies samtal kan dessa drag iakttas hos eleverna. De visar på olika 
sätt sin fantasi, kombinationsförmåga, känsla och språkförmåga. Ibland tar 
deras omognad över och deras samtal visar då brist på koncentration och 
ihärdighet. 

Jag har även tagit fasta på några av de argument för lyrik i skolan som 
Wolf (1997:26 f.) fört fram och som här beskrivits i det tredje kapitlet. Det vill 
säga att mina elever visar i sitt kollektiva författande till exempel sitt intresse 
för form, rim, rytm och ordval vilket hos Wolf kallas funktionella argument. 
Eleverna har även uttryckt tankar, känslor och åsikter, så kallade emancipa-
toriska argument. Wolfs litteraturargument finns det mindre av i mina sam­
tal, kanske beroende på att eleverna i Wolfs undersökning, till skillnad från 
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mina, hade att ta ställning till redan existerande lyrik av etablerade författare. 
Men en viss utveckling kan även i detta avseende iakttas hos en del av elev­
erna, bland annat beroende på min undervisning tillsammans med elevernas 
tidigare kännedom om lyrik. 

Min undersökning är alltså processinriktat upplagd och genom att kate­
gorisera elevernas samtalsstilar har jag funnit kriterier som visar den lärande 
funktionen i problemlösningssamtal. Det ovan diskuterade samtalsmönstret 
med kategorierna dominerande, asymmetrisk, uppgifts- och grupporienter-
ad visar hur elevernas tänkande, språk och lärande utvecklas. Som jag ser det 
är de uppgifts- och grupporienterade samtalstilarna i mitt material grund­
mönstret i ett lyckat problemlösningssamtal, medan de dominerande och 
asymmetriska samtalsstilarna ger grundmönstret dess karaktär genom att 
anpassa det till olika typer av problemlösning. Stadga i grundmönstret har 
skapats genom inslag av icke-dominerande och symmetriska samtalsstilar. 
Detta samtalsmönster är delvis givet av undersökningens uppläggning. 

Sammantaget kan sägas att alla grupper använt det didaktiska stödet mer 
eller mindre ofta och mer eller mindre framgångsrikt. I 2.2 formulerade jag 
min utgångspunkt som bygger på min lärarerfarenhet: " Genom inter aktio­
nen i ett problemlösningssamtal inhämtar och meddelar varje elev kun­
skaper i en dynamisk, kollektiv process. Dessa kunskaper sammanfogas 
gemensamt på ett sätt som individen inte hade kunnat åstadkomma på egen 
hand/' Denna utgångspunkt var förutsättningen för den processinriktat 
upplagda didaktiska byggnadsställningen i denna undersökning. Jag betrak­
tar således mina samtal som lärande samtal. Men var de lyckade? 

6.4 Lyckade samtal 

I detta avsnitt diskuteras om undersökningens samtal kan betraktas som 
lyckade samtal. I det första kapitlet behandlades lyckade samtal med 
utgångspunkt i följande fyra punkter: 

• spridning av talaktiviteten 
• breddning av den språkliga repertoaren 
• god social stämning 
• avancerat språkanvändande 

Spridningen av talaktiviteten innebar att alla elever genom gruppsamman­
sättningen hade en ideal möjlighet att komma till tals. Den dominerande 
samtalsstilen kan kopplas till talaktivitet, vilket behandlades i det fjärde 
kapitlet. Spridningen av talaktiviteten var i kvantitativa mått delvis jämlik 
med undantag av några elever som visade sig vara tystlåtna, till exempel 
Oskar i HANS, och andra åter som var pratsamma som Erika i BRITTA. 
Oskars tystlåtenhet kan ha berott på bristande intresse för uppgiften, men 
han föreföll huvudsakligen vara uppmärksamt lyssnande. I ett problemlös­
ningssamtal är den aktivt lyssnande samtalsdeltagaren av Oskars typ bety­
delsefull. Oskar i HANS liksom Ida i ANITA och Mats i MATS/NORA är på 
så sätt inga oviktiga samtalsdeltagare. Deras icke-dominerande samtalsstil 
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skapar stadga, lugn och eftertänksamhet. Ibland vänder sig någon av de 
dominerande eleverna till sina icke-dominerande kamrater för att få stöd för 
en synpunkt eller för att föra in dem i samtalet. 

Breddningen av den språkliga repertoaren, den andra punkten, var knap­
past möjlig att entydigt iaktta inom ramen för min undersökning, eftersom 
jag som undersökningsledare inte hade något ingångsvärde att jämföra med. 
Den kreativa uppgiften, att samtala om och skriva en gemensam dikt, var 
emellertid tänkt att bredda den språkliga repertoaren. I min undersöknings­
grupp som var van vid att skriva och samtala om dikt föreföll uppgiften vara 
realistisk. Det grupporienterade samtalsmönstret, där eleverna aktivt 
lyssnade på varandra och diskuterade varandras förslag för att kunna lösa 
uppgiften tillsammans, visade att eleverna funnit metoder som troligen på 
sikt hade kunnat bredda deras språkliga repertoar. Uppgiftsformuleringen 
var troligen bra men som nämnts kan inte breddningen av den språkliga 
repertoaren hos eleverna synliggöras i mitt beränsade material. 

God social stämning, den tredje punkten, anser elever vara ett viktigt kri­
terium för det lyckade samtalet (Thelander 1996:452). I de flesta grupperna i 
min undersökning rådde i hög grad den goda sociala stämningen, även om 
den inte alltid var knuten till uppgiften. Den sociala trivsamheten kanske 
inte alltid gynnade problemlösningen på grund av utebliven debatt. (Jfr Hoel 
1995:247; 249.) I det här fallet förefaller emellertid många av eleverna att 
tycka att samtalen varit lyckade, om man tolkar deras kroppsspråk och 
mimik. 

Beträffande den fjärde och sista punkten, det avancerade språkanvändan­
det, är även den, liksom den andra punkten, svår att bedöma utan jäm­
förelsematerial. Jag ger emellertid i det fjärde och femte kapitlet exempel på 
avancerat språkanvändande hos individuella elever, till exempel bruk av 
offentlig kod. Genom att jämföra eleverna med varandra kan de med det 
mest avancerade språkanvändandet urskiljas. En del av eleverna med sam­
talsstilen asymmetrisk och dominerande som Asta och Nina i ANITA 
använde ett avancerat språk. Troligen finns i de undersökta samtalen sam­
band mellan asymmetriska, dominerande stilar och god språkförmåga. Erika 
i BRITTA med samma samtalsstil nådde inte upp till Astas och Ninas 
avancerade språkanvändande, inte heller Urban i HANS. Både Erika och 
Urban hade likväl förmåga att samtala generaliserande. Många av eleverna 
tycktes vara koncentrerade på uppgiften och måna om att samtala så 
avancerat som möjligt, vilket bland annat märktes på deras strävan att pröva 
en del litterära begrepp, samtala reflekterande om givna förslag samt undvi­
ka privatspråkets bruk av högt taltempo och assimilerat tal och därmed 
närma sig en offentlig stil. 

Om jag ser problemlösningssamtalen som lyckade samtal enligt de fyra 
ovan diskuterade punkterna, har antagligen den didaktiska uppläggningen 
av min undersökning varit tillfredsställande. Däremot hade jag inte någon 
kännedom om den språkliga nivå eleverna befann sig på när de gick in i sam­
talen. Spridningen av talaktiviteten har emellertid fungerat väl genom att 
gruppsammansättningen var genomtänkt. Breddningen av den språkliga 
repertoaren kan jag däremot inte heller tydligt visa i samtalen, eftersom jag 
som sagt saknar ett ingångsvärde. Den relativt korta tid, sammanlagt 50 
minuter, som eleverna hade till sitt förfogande, innebär även att samtalen 
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endast kan ses som ett led i utvecklingen av den språkliga repertoaren. Den 
goda sociala stämningen är ganska typisk för samtalen. Tydliga konflikter 
och motsättningar finns till exempel i ringa grad i mitt undersökningsmate­
rial. Möjligen kunde problemlösningen ha blivit effektivare om argu­
menteringen varit mer dynamisk vilket kan vara fallet när åsiktsmotsätt­
ningar skall överbryggas. Det avancerade språkanvändandet finns hos flera 
elever vilket torde bero på både den didaktiska byggnadsställningen och 
naturligtvis deras språkliga ingångsnivå. Till stora delar kanske samtalen 
ändå kan kallas lyckade. 

6.5 Slutkommentar 

Frågan om kvalitativa eller kvantitativa metoder har diskuterats livligt inom 
samtalsforskningen. Linell med flera anser att båda analysmetoderna måste 
användas så att generella teorier byggda på empirisk grund kan utvecklas 
(Londen 1995:21 f.). Utifrån detta vill jag här diskutera den hermeneutiska 
och den kvantitativa metod jag har använt. 

I det andra kapitlets metodkommentar behandlade jag några 
hermeneutiska principer för beskrivningen och tolkningen av elevsamtalen. 
Alltså, med hjälp av min förförståelse som bygger på min erfarenhet som 
lärare och mina tidigare samtalsundersökningar, tolkade jag samtalen för att 
förstå och förklara dem, således en kvalitativ, hermeneutisk metod. Har 
denna metod varit användbar? Jag har prövat den i mina två empiriska kapi­
tel och anser att jag kan svara ja på den frågan. Men har den också varit till­
räcklig? Denna fråga vill jag här kommentera genom att kortfattat belysa den 
kvantitativa metod som jag också har använt. Med hjälp av ett ordräknings-
program har jag räknat alla ord hos varje informant i hela materialet. Denna 
enkla kvantitativa metod har, som jag använt den, bidragit till att komplet­
tera och delvis även fördjupa min tolkning av samtalen bland annat genom 
att jag snabbt kunnat se elevernas val av ord. 

Sammanfattningsvis kan om den hermeneutiska metoden sägas att den 
har fungerat väl i synnerhet beträffande tolkningen av interaktionens funk­
tionssida. Det hermeneutiska arbetssättet ledde fram till samtalens mönster, 
eller mer tekniskt uttryckt, de lärande samtalens interaktiva funktionsmön­
ster. De ovan kategoriserade samtalsmönstren har visat mycket av samtalens 
interaktiva funktion medan den strukturella analysen inte kunnat leda fram 
till ett lika tydligt sammanhängande mönster. I samtalsmönstren finns 
emellertid inslag av struktur, till exempel mängden initiativ i de 
dominerande och asymmetriska mönstren. 

Jag vill avslutningsvis förklara mitt synsätt på kvalitativa och kvantitati­
va metoder med hjälp av en bild, mönstret i en matta. Den tolkande analysen 
har synliggjort "mattans mönster", alltså interaktionens funktion, synlig i 
samtalsmönstren med dess grundmönster, karaktär och stadga. Genom att 
vända på mattan syns en del av vävtekniken, strukturen. Men för att synlig-
göra hela vävtekniken måste andra, kanske även tekniska redskap användas. 
En mer avancerad sådan metod än den jag har använt, när jag räknat ord, 
skulle kunna användas tillsammans med den kvalitativa för att göra en 
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strukturanalys av till exempel meningsenheter i lärande samtal och därmed 
synliggöra "mattans undersida". 

Undersökningen är upplagd på ett sätt som naturligtvis är präglat av 
skolpraktiken och av mig som undersökningsledare. Ett exempel på 
präglingen är det skolmässiga i organisationen av samtalen med deras på 
förhand bestämda tidsomfång. Denna uppdelning av tiden i hanterbara 
"klossar", som är en begränsande men ibland effektiv ram för lärandet, är 
given av skoltraditionen. Jag har på så sätt inte avvikit från den, även om jag 
samtidigt är medveten om att denna strikta tidsram inte alltid är den bästa 
möjliga för lärande samtal, i varje fall inte i samband med litterärt skapande. 

Denna studie ligger inom forskningsområdet Svenska i skolan. Specifikt 
behandlar den interaktion, funktion och lärande i elevers kollektiva 
textbygge, när de i samtal löser ett problem. Jag har funnit att den fyrdimen-
sionella samtalsstilen, dominerande, asymmetrisk, uppgifts- och gruppori-
enterad, hos minst en elev som får acceptans för sin stil, gynnar lärandet i 
dessa problemlösningssamtal i grupp. De kriterier för lärande samtal som jag 
använt kan även vara ett metodiskt stöd för lärare när de sätter samman 
grupper. Gruppsamtal anses allmänt bland pedagoger vara goda tillfällen för 
elevers lärande. Min studie visar emellertid också att denna typ av samtal i 
skolans värld kan vara metodiskt komplicerade för läraren att genomföra 
och ibland ineffektiva om man ser till elevernas lärande. Det vore intressant 
att gå vidare inom detta fält genom att studera elevers skriftliga produktion 
i samband med problemlösningssamtal samt komplettera med intervjuer och 
då även arbeta tillsammans med lärare på fältet. Detta är ett angeläget och 
väsentligt forskningsområde för att kunna utveckla metoder som kan under­
lätta och stödja elevers lärande och språkliga utveckling i problemlös­
ningssamtal i grupp. 
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Summary 

My thesis, Learning Conversations - Collective Text-Building Among Pupils in 
Connection with the Composition of Poetry, deals with problem-solving conver­
sations among fifteen to sixteen year-old pupils at school. The central ques­
tion that the thesis aims at answering is: How do the pupils collectively build 
a text during discussion of a group task? The twenty-four pupils who took 
part in my investigation were divided up into six groups of four. There were 
two groups of boys, two groups of girls and two mixed groups. The task that 
the pupils were assigned to do was to talk about, and to write, a collective 
poem in three sessions. These consisted of one 20 minute conversation and 
two converations of 15 minutes minutes each. The conversations were video­
taped and subsequently transcribed. Before each session I taught a lesson. 
My teaching, and the formulation of the group task, was the beginning of a 
supportive educative process in accordance with the scaffolding principle put 
forward by Wood, Bruner and Ross (1976). The scaffold is a metaphor describ­
ing the supportive framework of teaching and of knowledge which is neces­
sary for a pupil to develop, and reach the next zone of development, accord­
ing to the vygotskian model. 

The thesis has the following outline. Chapter one describes the central 
research question and the content and scope of the investigation. The second 
chapter deals with earlier research in the field, theoretical and empirical 
points of departure and comments on method. The third chapter gives a 
detailed outline of the investigation itself. In the two empirical chapters, four 
and five, the conversations are described and analyzed from the investiga­
tion's chosen viewpoint. Styles and patterns of conversation are then 
revealed and are categorized in the final, sixth chapter. 

As is the case in CA-studies (conversational analysis) my material is 
empirical. Thus, in this study, no hypothetical conversations or simplified 
models of conversation are used, as is sometimes the case in DA-studies (dis­
course analysis). I describe and interpret in order to understand and explain 
my conversations, thereby employing an hermeneutic method. However, 
there are some elements of evaluation. These occur in connection with expla­
nation and judgement of certain parts of the conversations, when looked at 
from a didactic rather than an interactionist viewpoint. 

In the fourth chapter I describe and interpret the collective texts con­
structed by the pupils in carrying out their group task. I then emphasize the 
task-oriented, interactionist and genre-specific moves in the conversations. 
Task-oriented moves refer to moves that are primarily part of the discussion 
about the construction of the poem. Interactionist moves are described as 
dyads, polyads and collectively produced units of meaning. The genre-spe­
cific moves which I describe relate to a genre of poetry-discussion and poet­
ry-writing at school, when seen as a specific code within a broader public 
code, but also as they relate to the public code in general. I also demonstrate 
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how the pupils make use of the didactic scaffold, designed to support them 
in the collective text-building process. The conversations of each group are 
discussed separately. 

A general observation can be made when comparing the conversations in 
the different groups: the girls adhere to the given instructions more closely 
than the boys and they make more explicit use of the supportive scaffold. 
Their interaction is functionally directed towards talking about the poem and 
finishing it on time, as is shown by the many task-oriented moves in their 
conversations. 

Interactionist moves, dyads and polyads, can be found in the conversa­
tions of all groups but dyads are more common between boys; when they do 
occur, they are often not linked to the task. Both with the boys and the girls 
polyads are usually mainly concerned with the task. Particularly in the girl's 
case, they demonstrate an interest in carrying out the task by utilising the 
competence of the whole group. Especially in the initial tentative conversa­
tions there are examples of whole utterances made up of a string of consecu­
tive contributions from different speakers, so-called collectively produced 
units of meaning. They occur in all the groups and probably represent an 
adaption both to the group conversation as such, and to the special genre of 
problem-solving conversations about poetry at school. The collective units 
often occur when pupils try out words, rhythm and rhyme with each other. 
In other words, in relation to the production of the poem the pupils often act 
as a social unit. 

As far as genre-specific moves are concerned several of the participants 
show that they are able to use specific technical vocabulary to conduct a con­
versation about poetry writing. In nearly every group there are one or more 
pupils who possess this vocabulary. Some of the pupils sometimes lack the 
capacity, the interest or the will to discuss the writing of the poem in a more 
systematic way. Aspects such as sexual interplay and other social relation­
ships affect conversation about the poem. 

I regard these problem-solving conversations at school as belonging to the 
public code. As is often the case in such conversations there are pauses and 
hesitative sounds. The frequent pauses in most of the conversations some­
times indicate a lack of interest, a lack of confidence or a lack of ability to 
solve the task, but they also indicate the need for time to think and write. In 
any case the pauses are not typical of private conversations. Dyads about 
things other than the task often have a rapid pace, slurred articulation, few 
pauses and no hesitative sounds, which must all be regarded as typical of the 
private code. More general adjustment to the public code can be observed in 
some of the pupils, especially in three of the groups. They produce long 
utterances, stick to a generalized discussion of the problems and use abstract 
words. Problem-solving discussions at school also require one or more pupils 
who focus on the problem, and direct the conversation towards a solution 
within the allotted time. In my investigation this pupil is usually a girl. 

In the fifth chapter the collective text building process is analyzed in terms 
of cooperative and competitive moves. By cooperative moves I mean con­
versations about suggestions principally aimed at reaching consensus. By 
competitive moves I mean a situation where, often, two pupils come up with 
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conflicting suggestions that each of them tries to put forward without pro­
ducing convincing supporting arguments. Within the interaction, there are 
also cooperative and competitive moves which have a social function. These 
instances are discussed in so far as they are connected to the problem-solv-
ing process. In the process of discussing cooperation and competition, sym­
metric and asymmetric conversational moves are also described and ana­
lyzed. Laughter is also included and, in this text, is defined as an utterance 
in this text. Symmetric moves are characterized by equality, and asymmetric 
moves characterized by directives. These moves can then be linked to coop­
erative and competitive moves. I describe all these conversational moves in 
more detail when discussing how the participants construct gender. 

Many of the pupils have shown that they can converse using cooperative 
moves that sometimes contain argumentative competitive elements or by 
using competitive moves that contain non-hostile suggestions for compro­
mise. The dynamic and flexible methods used by the pupils in expressing 
cooperation or competition are signs of creativity and efficency, but some­
times also block or halt the problem-solving process. 

There is a difference between boys and girls in their attitude towards the 
organisation of the experiment. All the girls use the didactic support. Several 
of the boys indicate that they accept the organistion but they tend to refor­
mulate it and sometimes choose to deviate from the given directives. This 
difference seems to me to be the most obvious way in which the boys and 
girls construct gender. 

If you look at the poems from the point of view of gender, they can be 
regarded as expressions of the differences in gender construction between 
boys and girls. Pupils of this age strongly emphasize gender differences, and 
working in groups seems to emphasize those differences. The poems pro­
duced by the two all-boy groups deal with hatred, political power and fear 
of weakness. The poem produced by one of the all-girl groups utilises the 
motifs of summer, togetherness and emotional closeness, whereas the poem 
from the other all-girl group is about surpressed hatred and threatening 
darkness. The poems produced by the mixed groups deal with friendship, 
spring and festivities. The subject matter of the group poems confirms gen­
der differences in a traditional way. 

In my investigation laughter can be seen as socially motivated on the 
whole. It helps the participants to create a friendly climate of cooperation. 
There are also many instances of hearty laughter, triggered off by a 
humourous utterance of some kind. Some of the laughter in one of the all-boy 
groups can be categorized as asymmetrically assertive. This type of laughter 
thus corresponds to asymmetric competitive moves in the utterances. 

In the sixth chapter I summarize and discuss the results of the investiga­
tion, that is the styles and patterns of the pupils' conversation as observed in 
the material. Four oppositions are used in the analysis of styles: domi­
nant/ non-dominant, symmetric/asymmetric, task oriented/ not task orient­
ed, group oriented/not group oriented. For example a pupil whose style is 
characterized as asymmetric has so many asymmetrical moves that they 
form an asymmetrical style of conversation when viewed as a whole. Those 
pupils who have the largest number of words in each group are categorized 
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as having a dominant style of conversation, if taking the initiative and chang­
ing the subject is also characteristic of their style. 

Thus the dominant and non-dominant style of conversation refers to the 
amount of new content, the level of initiative and/or the number of words 
used. In the second opposition, symmetric!asymmetric, the definition of an 
asymmetric style comes close to the dominatant style but has a greater 
emphasis on directives. This style does not necessarily imply a great quanti­
ty of words, although that is often the case. A person who directs a conver­
sation or a dyad more than anyone else is using an asymmetric style of con­
versation. They are often successful in gaining acceptance for their views, 
which is not always the case with someone who dominates in terms of the 
quantity of words. A symmetric style of conversation is used in conversation 
between equals. Task oriented style refers to the amount of time and energy 
specifically directed towards the task, whereas the opposite refers to spend­
ing time on unrelated matters. Group oriented style refers to involving the 
whole group in solving the task, whereas the opposite demonstrates either a 
willingness to solve the task but not in cooperation with the whole group, or 
an unwillingness to solve the task at all. A pupil can be socially group-ori­
ented but uninterested in the task. The pupil's style is then characterized as 
non group-oriented and non task-oriented. In my view the task and group 
oriented styles of conversation form the basic pattern in a successful pro­
blem-solving conversation, while the dominant and asymmetric styles lend 
character to the basic pattern by adapting it to different types of problem-
solving. Stability in the basic pattern is created by elements of non-dominant 
and symmetric styles of conversation. The fact that task and group oriented 
styles of conversation form the basic pattern, can be seen in part as a conse­
quence of the design of my investigation. The field of research in this inves­
tigation is called "Swedish at school". It would be interesting to continue in 
this field by researching pupils' written output in connection with problem-
solving conversations by including pupil interviews, and by working togeth­
er with teachers active in the field. 
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Bilaga 1 

Principer för transkription av samtal 

Samtalen har skrivits ut i en ganska grov transkription. Elevernas talspråk 
har överförts till vardagligt skriftspråk. Följande symboler har använts: 

Emma: Ny replik inleds med talarbeteckning följd av kolon 
! Utrop 
? Fråga 
Emma: [Jaså] 
Alf: [Nähä] Hakparenteser under varandra: samtidigt tal 
Urban: Jag tror- Bindstreck: blir avbruten 
(...) Parentes med tre prickar: ohörbart avsnitt med tal 
(nån) Ord inom parentes: osäker avlyssning av ett ord 
(Oskar): Namn inom parentes: osäker avlyssning av informant 
/ Snedstreck: naturlig, prosodisk paus 
/ / Två snedstreck: något längre, emfatisk paus 
((paus i ca 7 sek)) Längre paus 
Fetstil Emfas 
Kursiv stil En eller flera versrader 
((1er)) Dubbel parentes: kommentar eller tolkning av 

ljud, mimik eller kroppsspråk 

Bilaga 2 

JÄMFÖR DIKTERNA! 

Hur ser rimmet ut? 
Hur ser rytmen ut? 
Vad handlar de om? 

Efter regn 

Sommarregnets himmel som en röntgenplåt 
där ljus och vaga skuggor skymtar. 
Skogen tyst och inte ens en fågel. 
Ditt eget öga som en utspilld droppe under molnen, 
men speglingen av världen: ljus och vaga skuggor. 
Och plötsligt ser du vem du är: 
förvirrad främling mellan själ och molnen, 
blott av den tunna hinnan av en bild 
hålls världens djup och ögats mörker skilda. 
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Förbi 

Så solblankt stilla ligger ån 
i vårkvällsdager rosigt skär; 

av fruktträdsblom och vita slån 
en daggfrisk doft mig vinden bär. 

Så drömlikt ljust den gamla byn 
i lönnalléens svaga sus 

står tecknad fager för min syn 
mot vårkvällhimlens fina ljus -

en lyckostilla, blid idyll 
i tryggt och fridsamt hägn, 

av apelträd och knotig hyll -
en barndomsdröm, en barndomssägen ... 

Det mörknat över solig stråt, 
ur fjärran klagar vipans skri. 

Med strömmen driver tyst min båt 
förbi ... 

Bilaga 3 

SKANDERA! SKANDERA! SKANDERA! SKANDERA! 

Min dag är lång, 
min väg är svår, 
min håg är tung 
(j amber) 

Jag är gla, 
fallera, 
jag är fri, 
falleri, 
han sa nej, 
f allere j! 
(anapester) 

Årligen 
knopppades 
vårarna. 
Vårligen 
hoppades 
dårarna. 
Svårligen 
stoppades 
tårarna. 
(daktyler) 
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Tre älskarinnor har jag mist: 
den första blev av döden slagen, 
den andra genom svek och list 
av en rival ifrån mig tagen ... 
"Ändå den tredje" frågar du -
"Var blev väl hon? Hon blev min fru. 

Söndag - blev jag dödligt kär 
Måndag - yppade min smärta: 
Tisdag - rördes Lisas hjärta ... 
Onsdag - hart min önskan när. 
Torsdag - valde hon en annan! 
Fredag - mina hämnderop. 
Lördag - skötte flitigt kannan. 
Söndag - glömde alltihop. 

Partierna gångar till val. 
Deras taktik är sig lik. 
De omtuggar tjatiga tal. 
Så är det i svensk politik. 

Bilaga 4 

JÄMFÖR DE HÄR DIKTERNA MED 
Efter regn och Förbi 

1. 
Snön och som på en skogsstig 
vit 
i rymd ett sus 
och här 
och för en timme sedan 
och tassande en liten ljusbrun hund 
och som stjärnor blänker täckta lyktors hus 
snart ökar blott i rymden stormvinds brus 
snön och som på en skogsstig 
vit. 

2. 
Deflorera 
all tillfällig grönska 
Det är blod 
över lönnens blad 
Nu kommer sången 
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3. 
Hur fort blir lönnarna gula, 
som lyser vår vandring i parken. 
Att dö är att resa en smula 
från grenen till fasta marken. 

4. 
Kom grymma död en afton och tag mig bort med dig. 
Min glädje är så liten, min sorg så bitterlig. 

Stig in i skumma rummet, då vid mitt lampljus jag 
funderar över livet vid klockans tröga slag. 

Bilaga 5 

RYTM 

Efter regn består av trokéer och jamber. 

TROKÉ 

Första raden = trokéer: 

Sommarregnets himmel som en röntgenplåt 

Minnesregel för troké: 

Du då? 
Nu då? 
Hu då? 

JAMB 

Andra raden = jamber: 

där ljus och vaga skuggor skymtar. 

Minnesregel för jamb: 

Du är 
mig kär -
se där! 

Förbi består av jamber 

Så solblankt stilla ligger ån 
i vårkvällsdager rosigt skär; (facit) 
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Bilaga 6 

RIM 

Förbi 

Så solblankt stilla ligger ån a 
i vårkvällsdager rosigt skär; b 

av fruktträdsblom och vita slån a 
en daggfrisk doft mig vinden bär. b 

Så drömlikt ljust den gamla byn c 
i lönnalléens svaga sus d 

står tecknad fager för min syn c 
mot vårkvällshimlens fina ljus - d 

en lyckostilla, blid idyll e 
i tryggt och fridsamt hägn, f 

av apelträd och knotig hyll - e 
en barndomsdröm, en barndomssägen ... f 

det mörknat över solig stråt, g 
ur fjärran klagar vipans skri. h 

Med strömmen driver tyst min båt g 
förbi... h 

(facit) 
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