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Sammanfattning

Denna artikel presenterar resultat fran en intervjustudie genomford med tio
svenskldrare pa hogstadiet som deltagit i en ldasarslang intervention, vars syfte var att
hoja kvaliteten pa litteratursamtal om komplexa texter. Syftet med intervjustudien ar
att synliggora ldarares epistemologiska Overtygelser avseende undervisningspraktiken
litteratursamtal efter deltagande i interventionen, i vilken de behovde forhalla sig
till tva aspekter: en for dem ovan samtalsmodell och anvandandet av komplexa
texter. Interventionen har lett till att lararna har fordjupat sin reflektion over
litteratursamtalet som undervisningspraktik och delvis férdandrat denna under den
tid interventionen pagick. I intervjuerna framkommer att ldrarna, trots att de har sett
manga positiva effekter av interventionen, har svart att 6verge sina epistemologiska
overtygelser, framfor allt med avseende pa att texterna behover relatera till elevernas
vardag och pa sin egen roll som expert i klassrummet.
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Inledning

Att samtala om skonlitterdra texter dr ett inslag i litteraturunder-
visning som, nar det fungerar vil, brukar uppskattas av savil larare
som elever (Nystrand, 1997; Parsons, 2004). Samtidigt uttrycker en
del larare att det ar svart att leda ett samtal, i synnerhet i helklass
(Fodstad & Gagnat, 2019; Resnick et al., 2015). Utover sjdlva samtals-
ledningen &r det en utmaning att vilja texter att samtala om (Teng-
berg et al., 2023). I en interventionsstudie som genomfordes i arskurs
8 har det undersokts om det gar att hdja kvaliteten pa lararledda
samtal om komplexa skonlitterdra texter, genom att utbilda ldrarna

i en samtalsmodell, som de sedan implementerat med sina elever.
Lararna har ocksa fatt upprepad aterkoppling, bade fran forskare och
fran kollegor. Effekterna av interventionen har métts genom for- och
eftertest.

Att infora nya element i sin undervisning kan innebéra en stor
utmaning, i synnerhet om det nya helt eller delvis krockar med
ens grundldggande epistemologiska Overtygelser, det vill sdga

de bakomliggande Gvertygelser som styr ldrares val av savil
undervisningsmetoder som material, och som grundar sig i ett
omdome som kan ha byggts upp under lang tid. I detta fall har
lararna bade implementerat en ny samtalsmodell, Inquiry Dialogue
(Reznitskaya & Wilkinson, 2017), som sétter elevernas autentiska
dialog i centrum, och infort en typ av litterdra texter som de inte
har arbetat med tidigare, ndamligen komplexa texter (Tengberg et
al., 2023). En komplex text utmanar lisaren genom exempelvis

en ovéntad struktur, ett etiskt utmanande innehall eller genom

att ha manga tolkningsbara tomrum. Vi dr i denna intervjustudie
intresserade av vad som hinder med lararrollen ndr man ska bli en
samtalspartner pa samma villkor som eleverna och vad som sker i
relationen mellan larare, elev och text ndr texterna ar av en sadan
art att det inte finns ett svar pa hur de kan tolkas.

Syfte och forskningsfragor

Syftet med intervjustudien &r att synliggora ldrares epistemologiska
overtygelser avseende litteratursamtal efter deltagande i inter-
ventionen. Intervjustudien utgar fran premissen att litteratursamtalet
ar en vilbekant undervisningspraktik, &ven om det skiljer sig at
mellan de deltagande ldrarna bade hur frekvent den anvints och pa
vilket sdtt den har genomforts. Den intervention som foregar intervju-
studien har introducerat tva komponenter i undervisningspraktiken
som ldrarna inte hade arbetat med tidigare (Inquiry Dialogue och
komplexa texter) och vi underséker hur deras forestdllningar om text
och samtal ser ut efter interventionen. Forestallningarna om dessa
tva aspekter relateras i diskussionen till begreppet epistemologiska
overtygelser. Detta dr vdsentligt, inte bara for att forsta hur del-
tagarna uppfattar sjdlva interventionen, utan i forlangningen ocksa
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for att forsta hur olika typer av professionsutvecklingsframjande
arbete avseende undervisningsmetoder tas emot och implementeras.
I detta fall kommer litteratursamtal som undervisningspraktik att
undersokas i relation till tva aspekter: lararrollen och texterna.

De forskningsfragor som ligger till grund for studien &r:

1) Vilka forestdllningar om textval for litteratursamtal blir synliga
i lararintervjuerna?

2) Vilka forestédllningar om lararrollen i relation till textval och
samtalsmodell blir synliga i lararintervjuerna?

Intervjustudiens kontext

Intervjustudien som presenteras i denna artikel dr en uppfoljning
av en intervention som genomfordes med 19 deltagande larare i 23
klasser i arskurs 8, fran nio olika skolor. Av de 19 deltagande ldrarna
ingar tio i intervjustudien.

Syftet med interventionen var att undersoka om det gick att hoja
kvaliteten pa helklassamtal om komplexa litterdra texter. Kvalitet
mats i projektet utifran 11 variabler som beskriver olika aspekter av
samtalskvalitet. Fem av dessa ror allmdnna kvalitetsaspekter i samtal
(till exempel att dela pa ansvar, fortydliga perspektiv och att bygga
vidare pa tidigare inldgg). De sex resterande ar tydligare relaterade till
kvalitet i just samtal om litterdra texter, sdasom att undersoka sprak,
stil och beréttande, att tolka mening i textens tomrum och stélla olika
tolkningar mot varandra, samt etiska och moraliska fragor i relation
till textens innehall. Fore och efter interventionen genomfordes tester
pa lararnas formaga att genomfora litteratursamtal.

Under interventionen holls atta litteratursamtal i varje klass. Lararna
fick aterkoppling fran forskare och kollegor, samt deltog i grupp-
samtal. Infor interventionen fick deltagande larare utbildning i en
samtalsmodell som bygger pa Alina Reznitskayas och Ian Wilkinsons
koncept Inquiry dialogue (ID) (Reznitskaya & Wilkinson, 2017), en
modell for samtal om argumenterande texter, som anpassats till
litterdra texter. Syftet med ID dr ocksa att man ska diskutera sig fram
till ett svar som baseras pa resonerande och pa evidens. En viktig
aspekt ar just resonerandet som ska leda fram till en slutsats och det
ar grundldggande att eleverna ocksa lyssnar pa och prévar varandras
argument. Lararens uppgift r att stotta eleverna i utforskandet av
argument och att delta i samtalet som en samtalspartner pa samma
villkor som eleverna. Det innebdar att dven ldrarens argument provas
och undersoks pa samma sétt som elevernas.

I projektet betraktas den litterdra texten som ett &mnesrelaterat
problem som kan diskuteras, men inte alltid 16sas, varfor utgangs-
punkten varit att arbeta med komplexa texter. Tidigare forskning

(t ex Sgnneland & Skaftun, 2017; Johansen, 2017, 2021) har visat att
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lasarens engagemang kan oka patagligt nar den stalls infor texten
som ett problem. Var definition av textkomplexitet innehaller tva
aspekter, en estetisk och en kontextuell eller tematisk aspekt. Den
estetiska aspekten ror den narrativa strukturen (komposition, struk-
tur, temporalitet), Oppenhet (tolkningsbara tomrum, 6ppna slut) och
textens sprak (metaforer, ovantade bilder och sammanstillningar).
Den kontextuella aspekten handlar om att kontextuell eller kulturell
distansering kan leda till frimmandegoring, det vill sdga att element
i texterna som bryter mot det konventionella forsdtter ldsaren i

en osidkerhet om vad den egentligen betyder (jfr. Shklovsky, 2007).
Det kan ocksa handla om ovéntade bilder, handlingar samt etiska
dilemman som forvintas leda till chockeffekter och utmana ldsarens
vanemassiga sitt att ldsa (jfr. Felski, 2008)!. Syftet med att kombinera
lasning och samtal om komplexa litterdra texter med grundprinciperna
for ID var att den typen av samtal som ID syftar till kraver en viss
komplexitet och en stor Oppenhet hos de litterdra texterna, eftersom
det inte gar att fora ett utforskande samtal om en alltfor enkel text.
Samtidigt krdver arbetet med en komplex text att det finns tydliga
stodstrukturer, vilket ID bidrog med.

Tidigare forskning

I denna intervjustudie undersoks larares epistemologiska 6vertygelser
i relation till utforskande litteratursamtal, framf6r allt med avseende
pa textval och ldrarrollen. Tidigare forskning visar att det &r svart
for larare att implementera dialogiska monster, dar eleverna ska
vara samtalspartners pa samma villkor som lararen, vilket kan bero
pa en konflikt mellan det som ska ske i klassrummet och lararens
overtygelser. Flera studier (Wilkinson et al., 2017; Alvermann &
Hayes, 1989; Juzwik et al., 2012) visar att det &r svart att fordndra
larares invanda monster genom en intervention, vilket Wilkinson

et al. (2017) forklarar med att deras epistemologiska overtygelser dr
djupt rotade och svara att forandra.

Att komplexa texter viacker engagemang finns belagt i olika studier
(Johansen, 2017; Gourvennec, 2017; Sgnneland & Skaftun, 2017).
Aven om eleverna inte alltid forstar texterna som presenteras for
dem finns det en potential i utmaningen de moter, vilket leder till
ett engagerat utforskande. Da texter bjuder pa motstand genom

att det inte finns en sjalvklar tolkning, stannar eleverna under sitt
tolkningsarbete och i sina textsamtal vid det obestdmbara och
oavgorliga (Sgnneland, 2019). Nar man bryter mot det vanemassiga
och stéller eleverna infér nagot ovintat aktiveras nya tankemonster
och tolkningsprocesser i litteraturundervisningen (jfr. Levine, 2019;

I For en mer utforlig definition och teoretisk forankring av begreppet komplexa
texter, se Tengberg et al., 2023. Jfr dven Willemsen et al., 2022.
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Miall, 2006). Studier som ror elever i olika aldrar tyder pa samma sak;
nar elever blir utmanade, provocerade eller stélls infor texten som

ett potentiellt problem finns en mojlighet for dem att utvecklas som
lasare av skonlitterdra texter (Levine & Horton, 2015; McCarthy &
Goldman, 2015; Blix et al., 2024). Det tycks ocksa krdvas en “tolerance
for ambiguity”, det vill siga kunna hantera att inte ha alla svar
(Willemsen et al., 2022). Aktivt arbete med komplexa texter kan leda
till att elevernas kulturella och estetiska repertoarer utvecklas. Det
finns dock en risk for att alltfor svara texter leder till att eleverna
tappar intresset och att alltfor mycket gar dem forbi (Johansson,
2015), vilket innebar att lararen blir viktig i utforskandet av den
komplexa litterdra texten (Blix et al., 2024). Samtidigt kan det finnas
en risk for att larare tvekar infor att anvianda svara och komplexa
texter i undervisningen, da de inte tror att eleverna kan ta till sig dem
(Kjelen, 2013; Johansen, 2017; Tengberg, 2011).

I ett dialogiskt klassrumssamtal dar utgangspunkten ska vara
elevernas tolkningar och autentiska fragor far lararen en mindre
framskjuten roll 4n i monologiska samtal dar lararen staller fragor
till eleverna dar det finns givna svar (Nystrand, 1997; Reznitskaya

& Wilkinson, 2021). Grundlaggande for det dialogiska klassrummet
ar att flera roster kommer till tals, men det dialogiska klassrummet
kan ocksé beskrivas som ett klassrum dar autentiska fragor stélls och
dér svaren utvecklas till ett autentiskt samtal. Elevernas roster tas
pa allvar och syftet med ett samtal ar att stdlla olika perspektiv mot
varandra (Tengberg et al., 2025). Lararrollen ar darfor annorlunda i
det dialogiska klassrummet jamfort med det monologiska. Det inne-
bér inte att lararen blir oviktig — snarare tvartom — da det ar lararens
ansvar att vara den som ger ramar och skapar forutsittningar for
samtalet. Aven om idén om det dialogiska klassrummet ar etablerad
sedan ldnge, inte minst i den nordiska kontexten, kan det vara
utmanande for larare att lamna 6ver allt mer ansvar till eleverna (se
dven Tengberg et al., 2025). I ID dr tanken att ansvaret for samtalet
successivt forflyttas till eleverna, medan lararen initialt &r den som
leder samtalet och fordelar ordet (Reznitskaya & Wilkinson, 2017).
Tidigare forskning har saledes kunnat visa dels svarigheten for
larare att implementera dialogiska monster i klassrumssamtal, dels
potentialen i elevers tolkningsarbete med komplexa texter. Darfor
undersoks i foreliggande studie ldrares forestdllningar om textval och
om lararrollen efter att ha provat att undervisa om komplexa texter
med hjélp av en stodstruktur for textsamtal (ID).
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Teoretiska ramverk och centrala begrepp

Som overgripande teoretiskt ramverk anvands begreppet teacher
beliefs och mer specifikt begreppet teachers’ epistemological beliefs,
vilket i denna artikel 6versitts till larares epistemologiska over-
tygelser. Begreppet hamtas fran bland andra Pajares (1992) som
definierar beliefs/Overtygelser pa foljande satt: ”Belief is based on
evaluation and judgment; knowledge is based on objective fact”
(Pajares, 1992, s. 313). Pajares hamtar inspiration fran Piaget och
anvander begreppen assimilation och accomodation for att beskriva
hur man handskas med nya fenomen. Assimilation innebdr att ny
information inforlivas med de Overtygelser man redan har, medan
accomodation innebar att den nya informationen ar av en sadan
karaktdr att den inte kan assimileras, utan ens overtygelser maste
bytas ut eller omorganiseras. Forandringar som ligger langt ifran ens
grundlaggande Gvertygelser dr svarare att implementera (Pajares,
1992, s. 320). I studien undersoks just en forandring som alaggs
lararna genom deltagande i ett forskningsprojekt. Epistemologiska
overtygelser operationaliseras genom att begreppet forestdllningar
anvinds i analysen. Studien soker svar pa fragan om hur larare
uppfattar en ny undervisningspraktik och hur de uttrycker den
uppfattningen i intervjuerna. De pastaenden och reflektioner som
lararna gor i intervjuerna betraktas i analysen som forestédllningar om
interventionen de har varit med om, det vill sdga hur de beskriver den
erfarenheten vid ett givet tillfdlle. Dessa forestallningar relateras till
lararnas epistemologiska overtygelser, eftersom de kan betraktas som
sprungna ur en grundlaggande forstaelse av undervisningssituationen
som ldrarna har byggt upp utifran tidigare erfarenheter av liknande
situationer.

Metod

Studien bygger pa individuella semistrukturerade kvalitativa intervjuer
genomforda med tio av de ldrare som deltog i interventionsstudien.
Urvalet utgar ifran en 6nskad bredd avseende representation och
spridning mellan olika skolor, lararerfarenhet, alder och heterogenitet
nér det géller utveckling med avseende pa samtalskvalitet. Samtliga
skolor utom en ar representerade i intervjumaterialet. Figur 1 nedan
illustrerar utvecklingen av samtalskvalitet fore och efter interventionen
for samtliga deltagare i interventionsstudien. Kurvorna for de tio
intervjuade lararna har olika farg, medan de Gvriga ar i graskala. Flera
av dem har en positiv eller mycket positiv utveckling med avseende
pa samtalskvalitet, medan nagra har legat ganska still och ytterligare
andra har haft en negativ utveckling.
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Figur 1 Genomsnittlig niva for ldrare fore och efter intervention. Sifforna
pa y-axeln avser stegen i det bedomningsprotokoll som anvéindes vid
analysen av samtalskvalitet.

Intervjuerna genomfordes av fem olika forskare?. Samtliga intervjuer
genomfordes via Zoom, spelades in och transkriberades. Intervjuerna
dr mellan 27 och 65 minuter langa. Vid intervjuerna anviandes en
intervjuguide (se Bilaga 1) och fragorna som stélldes rérde bland
annat hur lararna uppfattade att den 6ppna texten paverkat samtalet,
hur de sag pa lararrollen i ett litteratursamtal och hur de upplevde
deltagandet i interventionen. Lararna fick ocksa beskriva sin bild

av det perfekta litteratursamtalet for att synliggora deras epistemolo-
giska Overtygelser.

En begrinsning som valet av metod medfort dr att det &r samma
forskare som genomfort intervjuerna som ocksa arbetat med inter-
ventionen, vilket gor att det finns en risk att de intervjuade lararna
uttrycker sig mer positivt an de annars skulle gora for att uppréatthalla
en god relation med forskarna. Intervjuerna genomfordes efter
avslutad intervention, vilket gor att vi bedomer denna risk som liten.

Intervjuerna har analyserats av de tva artikelforfattarna genom en
induktiv tematisk analys. I analysen har vi utgatt ifran de sex steg for
tematisk analys som beskrivs av Braun och Clarke (2022). Forfattarna
har var for sig genomfort analyser i de tva forsta stegen (bekanta

sig med materialet och kodning). Darefter jaimfordes de initiala

2 Intervjuerna har genomforts av Maritha Johansson, Marie Wejrum, Margrethe
Senneland, Michael Tengberg och Anders Biorklund.
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koderna och de tva forskarna skapade och utvecklade tillsammans de
huvudkategorier som presenteras i artikeln: Forestdllningar om textval
och Forestdllningar om ldrarrollen, vilka i sin tur har organiserats i fyra
teman for respektive forestdllning.

Etiska overviaganden

Vid insamlande av material har vi forhallit oss till Vetenskapsradets
riktlinjer sdsom de beskrivs i rapporten God forskningssed (2024).
Lararna har lamnat skriftligt samtycke till deltagande i interventions-
studien som ligger till grund for intervjustudien och muntligt sam-
tycke till deltagande i intervjustudien.

Forestdllningar om textval

De texter som anvénts i interventionen riktar sig inte specifikt till

en yngre publik utan har valts ut utifran kriterier relaterade till
komplexitet (se ovan). Det innebar ett texturval som ldrarna inte ar
vana vid att arbeta med. I intervjuerna fors resonemang om textvalets
betydelse och den tematiska analysen har identifierat foljande teman
som ror forestdllningar om textval:

1. Eleverna maste kunna identifiera sig med texten for att det
ska bli ett meningsfullt samtal.

2. Sprakliga och strukturella utmaningar gor att eleverna inte
kan ta till sig texten.

3. Den Oppna texten leder till osdkerhet.

4. Komplexa texter leder till autentiska samtal.

De tre forsta forestdllningarna handlar om problematiska aspekter,
dar lararna ser utmaningar med att anvianda den typ av komplexa
texter som ingatt i interventionen, medan den fjarde forestidllningen
ar en positiv aspekt.

Eleverna maste kunna identifiera sig med texten for att det ska
bli ett meningsfullt samtal

Den forsta forestdllningen som handlar om att eleverna maste kunna
identifiera sig med nagot i texten, eller atminstone kunna relatera den
till nagot, uttrycks tydligt av lararna i intervjuerna. Det framstar som
negativt ndr texterna som valts ut for interventionen inte uppfyller
kravet. Samtliga larare uttrycker farhagor for att det blir svart for
eleverna att ta till sig texterna nar de inte kan relatera till dem pa
nagot satt:

[...] och sen &r det svarast nér de inte har ndgot som de kan referera
till, sa dar. Att de inte kdnner igen nagonting fran sitt eget liv.
(Larare 7)

De kunde inte Oversétta det som hinde i texten till verkligheten.
De hittade inte sig sjdlva i texten. (Larare 10 — om Framfor lagen)
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Denna forestillning bygger pa lararnas erfarenheter av samtalen, men
det framgar inte av intervjuerna om eleverna sjdlva har uttryckt den
svarigheten eller om det enbart dr lararnas uppfattning. Det gar ocksa
att tolka uttalandena som en grundldggande idé om att litterara texter
ska spegla verkligheten for att vara meningsfulla, vilket mojligen
sdger nagot om vilken litteratursyn lararna bar pa.

Nasta exempel visar ocksa vikten av identifikation, men hér uttrycker
lararen att eleverna trots komplexiteten i texten har hittat nagot att
relatera till:

Den funkar ju for alla. Den &r sa livndra och nuddar ju deras ...
De har ldtt att gora en miljoanalys och kdnna igen sig och [...]
(Larare 2 — om Framfor lagen)

Béde Larare 10 och Larare 2 uttalar sig om Kafkas Framfor lagen och
utgar fran den grundlaggande forestillningen att elever behover
kunna relatera till innehallet i de texter de ldser, men kommer till
olika slutsatser, dir den ena anser att texten ligger alltfor langt ifran
elevernas vardag, medan den andra tviartom menar att det finns
mycket att kdnna igen sig i. Larare 2 verkar inte vara lika 6vertygad
om att det pa ett konkret innehallsplan maste ga att relatera

till vardagliga, igenkdnnbara fenomen, utan att igenkdnningen

eller identifikationen kan ligga pa en annan niva, kanske en mer
allmanmaénsklig.

Lararna ar 6verens om vikten av att kunna relatera. Det forklarar

att de kan komma fram till helt olika slutsatser avseende vilka

texter som lampar sig i klassrummet for aldersgruppen, dven om de

i grunden ger uttryck for samma forestdllning om textvalet. Vilken
betydelse egna erfarenheter har for var mojlighet att ta till oss texter
har linge diskuterats inom den litteraturdidaktiska forskningen,
liksom hur man ska forhalla sig till de egna erfarenheterna i
litteraturundervisningen.

Sprakliga och strukturella utmaningar gor att eleverna inte kan
ta till sig texten

Forestdllningen som séger att texten inte far vara alltfor utmanande
pa ett sprakligt och strukturellt plan innebér att lararna har en
forestdllning om att sprak, struktur och grammatik riskerar att vara
forstaelsehammande, vilket i sin tur leder till att eleverna inte kan
eller vill ge sig in i samtal om texterna:

Om man sdger sa hér, att de mer moderna texterna som &r skrivna
mer i nutid, med ett lite modernare ... mer pa spraklig basis, dar
har jag sett att fler elever har vagat ge sig in i diskussion eller
reflektion kring texten pa ett annat satt, dn nir det blir vildigt
manga svara ord och grammatiken blir svar. (Léarare 1)
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Att en text ar svar pa lexikal niva ar oftast forhallandevis enkelt

att I0sa. En ldrare som kdnner sin klass vet formodligen ungefar
vilka ord som kan vara svara och kan dirmed undanréja de vérsta
forstaelsehindren genom att forklara orden i forvdg. Det dr oftast
lite mer komplicerat nér berattarstrukturen stéller till med problem,
vilket ldrarna ocksa sett under interventionen:

[...] eller nér textens uppbyggnad blev svarare eller sa, da ja, kunde
man hamna i ldgen dir man inte riktigt, ja, upplevde jag i alla

fall, nadde till att prata om texten utan man fastnade i att forsoka
forsta hur texten var uppbyggd. [...] nér det tar valdigt lang tid att
komma fram till vad vi vet, da hinner vi inte den andra biten pa
nagot satt. Eller orkade kanske inte. (Larare 3)

Larare 3 lyfter fram problemet med att man kanske inte ens hinner
prata om texten pa ett innehallsligt plan om strukturen ar alltfor
besvirlig. Att eleverna har svart att hantera en komplex struktur

kan forklaras av att eleverna helt enkelt inte dr vana vid att lasa
texter som till exempel saknar en kronologisk berattarstruktur (jfr.
Johansson, 2015). I intervjuerna reflekterar lararna dock inte over vad
det kan bero pa att berdttarstrukturen staller till med problem och
inte heller 6ver hur de problemen skulle kunna 16sas. De verkar halla
fast vid forestidllningen om att en text inte far vara for komplicerad
vad géller sprak och struktur. Att det dr svart att samtala om en text
om de initiala forstaelsehindren ar alltfor hoga ar en synpunkt som
vacker fragan om pa vilken niva komplexiteten ska ligga.

Den Oppna texten leder till osiakerhet

En aspekt av narrativ komplexitet dr texters 6ppenhet, vilket av
lararna lyfts fram som en utmaning. Det dr en aterkommande
forestidllning i materialet att eleverna forviantar sig att det ska finnas
en korrekt 16sning pa textens problem. I intervjuerna kopplar ldrarna
det till bedomningsfragor, och menar att utmaningen for eleverna
huvudsakligen ligger i att de inte vet hur de ska bedomas om det inte
finns ett facit:

I borjan sa var eleverna lite fragande. For jag har en grupp som
valdigt gdrna vill gora ratt och som dr véaldigt man om att na bra
betyg. Och nér det da helt plotsligt inte finns sa mycket ritt och fel
[...]. (Larare 9)

Men det dr svart att fa eleverna att vaga nar det ar lite for fritt ...
fri tolkning, for de ar rddda att de ska sdga fel, att de ska ha fel
tolkning, och da vagar de inte sédga. (Lédrare 6)
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Osidkerheten avseende hur en 6ppen text ska tolkas kan ha olika
forklaringar. En forklaring har kanske egentligen inte sa mycket med
just litterara texter att gora, utan relaterar snarare till klassrums-
klimat och sjalvfortroende att vaga kasta sig ut i det okédnda.

I exemplen ovan tolkar lararna elevernas uppfattning om texterna,
men det gar dven att ana en utmaning relaterad till 1ararna sjéalva i hur
de forhaller sig till fragan om ratt eller fel tolkning. Larare 3 sdger till
exempel att han har haft ett delvis annat forhallningssatt till texterna
jamfort med vad han brukar ha:

Nar jag laste texten sa hade jag gjort en tolkning som var helt
omedveten, som jag inte hade prévat alls innan eleverna lyfte
fragan och det skulle jag sédga att det inte uppstar sa ofta annars.
[..] Jag tror att vi ocksa anpassar oss och dr ganska mana om att
det ska finnas ett ritt eller ett mer rétt svar i alla fall [...]. (Larare 3)

Lararen lyfter ocksa fram att han i vanliga fall lagger sig vinn om att
det ska finnas ett korrekt svar och att det kan uppsta en osdakerhet
dven hos ldarare nar det inte gor det. Elevernas reaktioner, sa som

de beskrivs av lararna i intervjuerna, dr formodligen en direkt
aterspegling av lararnas forestallningar om texter, &ven om de ocksa
maste sdttas in en storre skolkontext, dar bedomning genomsyrar
verksamheten och ddr man ar van vid vissa spelregler. Nar dessa satts
ur spel av olika skil - i det har fallet av komplexa texter — leder det till
osdkerhet.

Komplexa texter leder till autentiska samtal

Trots att det framkommer forestdllningar som vittnar om en oro for
att texterna ar for svara, lyfter samtliga larare i intervjuerna fram att
de komplexa texterna bidrar till, eller till och med &r en forutsittning
for, att skapa autentiska samtal i klassrummet. Larare 6 har till
exempel kommit till insikt om att det inte gar att fora ett samtal om
texter dar 16sningen ar sjalvklar:

Alltsa, ibland &r det svart om det ar for obvious. Om tolkningen
ar for enkel, da ar det ndstan svart att ha ett samtal. Det dr nédstan
lattare tycker jag att ha ett samtal nér det ar lite 6ppen, nér det dr
lite tolkningsfrihet. (Larare 6)

Forestédllningen om att den 6ppna texten leder till osdkerhet utmanas
darmed av uppfattningen att tolkningsbarheten &r en forutsiattning
for samtal. Larare 4 har ocksa fatt sina egna epistemologiska
overtygelser utmanade genom anviandningen av komplexa texter:
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Men det som ar forvanande och lite roligt &r att &ven om de har
tyckt att det har varit svart sa har det gatt bra i det att de har

rett ut och kommit fram till ’men vad &r det hir egentligen som
hiander?” Och det har inte varit de texterna som jag har trott, sa
som ldrare far man pdminna sig om att man ska aldrig i forvag tro
sig veta hur eleverna kommer att reagera. (Larare 4)

Aven ldrare 2 beskriver att hon har blivit 6verraskad 6ver att samtalen
har blivit battre nar texterna har innehallit utmaningar:

Ldirare 2:[...] Men jag tycker att det gynnade projektet att det var
svara texter. Vi hade nagon text som jag valde i borjan precis som
jag kdande mig trygg med, och det dr den hér ... Hon som blir inlast
i skapet?

Intervjuare: “Fulet”.

Lirare 2: Ja. Och den var nédstan for latt. Alltsa, dar fanns det

svar redan. Och sen sa de hér texterna som jag fasade fér och
nédstan ”shit, vi kommer inte sdga nagonting”, dar blev de bésta
diskussionerna. Sa det tycker jag har varit det ndstan som har gett
mig mest fran det hér projektet, att man kan ga den vigen.

Saval larare 2 som 4 beskriver det som en positiv konsekvens av
deltagande i projektet att de har fatt upp égonen for att det gar att
anvianda komplexa texter och texter som inte ar aldersanpassade i
litteraturundervisningen. De tycks utga ifran bade 6vertygelser och
erfarenheter nir de antyder att de har haft en uppfattning om att
texterna ska vara for svara och att de inte kommer att kunna fora
nagra samtal om dem.

Analysen av ldrarnas forestdllningar om textval visar att de har starka
epistemologiska Gvertygelser som sédger att texterna inte far vara for
svara om eleverna ska kunna ta dem till sig och prata om dem. Saval
innehallsligt som formellt behover texterna ligga forhallandevis néara
elevernas erfarenhets- och kunskapsniva. De forestédllningarna har
utmanats av deltagande i interventionen, genom att de har upptackt
att det gar att fora ett samtal om komplexa litterdra texter och att

det ocksa dr en forutsattning for ett bra litteratursamtal att allt inte
ar alltfor uppenbart. Det finns en viss motsdgelse eller ambivalens i
intervjusvaren angaende anvandning av komplexa texter.
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Forestillningar om lararrollen

Bade de komplexa texterna som utgjorde utgangspunkt for de text-
samtal som lararna genomforde under studien och den samtals-
modell som ldrarna instruerades att anvidnda, bidrog till att lararnas
forestdllningar om lararrollen utmanades. Analysen av ldrarinter-
vjuerna visar att fyra lararroller kan urskiljas i de deltagande lararnas
forestéllningar:

1. ldraren som expert

2. lararen som mojliggorare

3. ldraren som ledare

4. lararen som samtalspartner.

Den forsta forestdllningen om ldraren som expert dr den som

lararna har med sig sedan tidigare och som blir utmanad under
interventionen, medan de tre ovriga forestillningarna ar sidana som
uttrycks nér ldrarna pratar om den roll de tagit under interventionens
textsamtal.

Liararen som expert

[ intervjuerna framkommer larares forestdllningar om att de i sin
lararroll ska vara experter och tillhandahalla och tillhandahalla svar
pa alla fragor som eleverna kan ha. Lararna uttrycker att de sjdlva
uppfattade texterna som svara och att de var osdkra i sina tolkningar.
Samtidigt skulle de i enlighet med samtalsmodellen lata eleverna
prova olika tolkningsmojligheter. Det bidrog dels till att l1drare blev
utmanade i sin forestédllning av sig sjdlva som experter nar elever

tog upp mdjliga och relevanta tolkningar som ldrarna sjdlva inte
hade tidnkt pa, dels till att lararna blev tvungna att halla tillbaka sina
egna tolkningar eller “expertutlatanden” for att dessa inte skulle

bli styrande under det gemensamma utforskande av texterna som
samtalsmodellen uppmanar till. Larare 9 uttrycker hur elevernas plats
i den gemensamma tolkningsprocessen blir bade utmanande och
spannande:

Och da borjar jag vackla, att hur ska jag agera i det har nu? Och

... for jag hade min uppfattning klar efter att jag hade last texten,
och nu fick jag liksom nagot helt annat presenterat som var ganska
bra. [...] Men det dér blev ju vildigt spdnnande. Och det blev ju ritt
svart for mig, for jag hade inte alls tdnkt at det hallet. (Larare 9)

For larare 10 dr det mindre problematiskt att abdikera fran
expertrollen:

Men nu &r jag den typen sa jag har inga problem att erkdnna

det. S& det kan bli ganska roliga diskussioner nar jag gar och tror
nagonting och sa slar eleverna undan fotterna pa mig och sager
jattebegavade saker. (Larare 10)
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Det forekommer ocksa forestallningar om att elever forvintar sig att
larare ska ha alla svar, samtidigt som lararna ska hantera att de inte
har facit pa hur texterna ska tolkas. For larare som starkt identifierar
sig med expertrollen kan det upplevas som ett misslyckande att inte
ha svar pa elevernas fragor men det kan ocksa handla om ovana for
bade elever och larare:

Det har varit svart for klassen att forsta att jag inte har nagot facit.
(Larare 8)

For eleverna kravs mer arbete om de sjédlva ska sta for tolknings-
processen. Lirare 1 moter ocksa motstand fran eleverna nar hon inte
forser dem med svar pa deras fragor om texterna:

Men jag tror att de forvéantar sig att jag ska komma med rétt svar,
och de orkar inte riktigt &n anamma att inte jag har ratt svar. Jag ar
bade larare och mamma ibland och da ska man ha ratt svar, och det
har jag inte. (Ldrare 1)

Analysen visar att lararna under interventionen bade brottades med
sina egna forestédllningar om sig sjalva som experter i sin lararroll
och med de forestdllningar de hade om elevernas forvantningar pa
dem som experter. Nagra larare tycks ha lattare for att bli utmanade i
denna forestidllning medan andra uttrycker att det ar mer utmanande.

Lararen som mojliggorare

Forestédllningen om lararen som en mojliggorare innefattar larares
utsagor dar de beskriver liararrollen som en som tar tillvara de mojlig-
heter och resurser som finns i klassrummet for att astadkomma de
dialogiska textsamtal som samtalsmodellen foreskriver. Till den
forestallningen hor larares beskrivningar av hur de organiserar
klassrummet, exempelvis genom hur mobler star eller hur de sjédlva
placerar sig i rummet. Exempel pa detta ar larare som provar att stilla
sig langt bak i klassrummet, att vinda ryggen mot klassen och skriva
pa tavlan, eller placera eleverna sa att de dr vinda mot varandra.
Larare 3 berédttar om de diskussioner hon haft med andra deltagande
larare om hur de bast skapar forutsattningar for elevernas aktiva roll i
textsamtalen:

Vi pratade om det jattemycket i var grupp, hur man far bort sig
sjdlv som ledare for diskussionen. Och vi pratade just det hdar om
de ska vara vil forberedda, placering i klassrummet, om det ska
vara langbord eller sma ... alltsa, forsoka komma ... For sa fort jag
stod framme vid tavlan sa viande sig ju alla mot mig hela tiden.
(Larare 3)
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Larare 6 beskriver ocksa hur hon arbetat for att ta en mindre
framtrdadande roll for att mojliggora elevernas aktiva deltagande.
Eftersom lararen upplever att pojkarna i hennes klass dr vildigt
dominanta frangick hon vid ett tillfélle forskarnas instruktioner om
helklassamtal for att skapa mojligheter for flickorna att ta mer plats i
samtalet:

Killarna ar valdigt dominerande och kan sdga en del taskiga saker,
vilket gor att de vagar inte prata nér de dr med killarna. Men
skulle man sdtta dem ensamma med bara tjejer sa pratar de ju
enormt mycket. De &r jatteduktiga och kan se massor med grejer.
Vi har testat det, ndmligen. Och da &r det liksom ... De bara pratar
och pratar och pratar och pratar, och vi sitter bara som askadare,
nastan.” (Larare 6)

Andra sitt att mojliggora samtal som beskrivs under intervjuerna
ar exempelvis arbete med att skapa gott samtalsklimat, ge tydlig
struktur for samtalen och tydliga forvintningar genom exempelvis
modellering.

Lararen som ledare

En annan forestillning som framtrider under samtalen dr den om
lararen som ledare, vilket innebar att se till att samtalet gar framat
och haller sig ”pa ratt spar” (Larare 6). De utmanande texterna kraver
att eleverna far undervisning i strategier for hur de ska ta sig an
texterna. Lirare 6 beskriver hur hon far pAminna eleverna om att
referera tillbaka till texten och ha belédgg for sina pastaenden:

Bara som nagon slags ... Jag vet inte, vad ska vi kalla det for?
Lokforare? Nej, jag vet inte [skratt]. Styra dem lite [skratt], s& de
haller sig pa sparet. (Ldrare 6)

I forestdllningarna om ledarrollen ingar att vara den som startar,
sammanfattar och avslutar textsamtalet och att fora in samtalet pa
dmnen som inte tagits upp, exempelvis pa etiska fragestallningar
som texterna kan vicka. Flera ldrare nimner balansen mellan att
styra samtalet nér det behovs och att leda samtalet utan att styra.
Utmaningarna varierar mellan larare och mellan klasser. Larare 5
berattar hur hon gjort for att tydliggora de olika rollerna i samtalet:

Jag har forklarat att ”jag kommer vara en sa kallad samtalsledare,
sa jag kommer vara den som leder samtalet, men min roll ar framst
att se till att alla pratar med varandra, att det dr ni som har ett
samtal. Jag kan hoppa in ndr det behovs eller ndr ni som sagt fragar
efter min tolkning eller sa. Men forst och fraimst hdnger samtalet
pa er som grupp.” (Larare 5)
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En larare som deltagit i interventionen med en tyst klass har haft
utmaningar i att fa samtalet att ga framat. Samtidigt som hon
stravat efter att 1ata eleverna ta plats och ta ett storre ansvar, har
elevernas tystnad drivit henne till att styra genom att pa olika sdtt
forsoka fa igang elevernas textsamtal. Som ledare for klassen och
for textsamtalet provade hon olika vdgar framat, nagot som ar en
vasentlig del i en ledarroll:

Nagonting som jag testade som jag kom att tinka pa nu, det var
att om vi sdger s har att ”vad tdnker du om den fraga, Maja?”

Sa dir, ja da ... Och sen sa far Maja bestamma ”vem vill du ska
kommentera det?” Har den mer att tilligga? Det tycker jag funkar
ganska bra att de fick bestimma i stéllet for att jag skulle sdga.”
(Larare 7)

Att som ldrare 7 ge eleverna konkreta strategier for hur de ska
involvera varandra i samtalet utan att lararen behover fungera som
mellanhand ar ett sitt for larare att leda samtalet utan att sjdlv
behdva ta plats i samtalet.

Ibland behover lararen i sin roll som ledare/lokforare dra i nod-
bromsen nar samtalet gar for fort framéat eller d4 samtalet behover
vaxla spar:

Men daremot kunde jag sjalv ta ordet ibland och sdga att nu far vi
ta det lite lugnt. Hittills har vi kommit fram till de hér teorierna,
och nu vill jag att vi tar det hér sparet. Nu far vi fordjupa oss i det
hér. Hur ska vi tdnka vidare. Och sa har vi pausat. (Larare 10)

Forestdllningarna om lararen som ledare visar att det dr en komplex
roll som kréaver lyhordhet for vad som fungerar i den aktuella kon-
texten. Att balansera mellan att limna mycket ansvar till eleverna,
vilket samtalsmodellen kraver, och att se till att samtalet flyter, dr en
utmaning.

Lararen som samtalspartner

Den sista forestdllningen om lararrollen dr den om ldraren som
samtalspartner. En intention med samtalsmodellen ar att larare och
elever under textsamtalet ska utforska texter tillsammans. Successivt
ska eleverna ta 6ver mer och mer av ansvaret for samtalet for att sa
smaningom kunna samtala om texter utan lararens inblandning.

En ldrare uppfattar sjalv att hon blev lyssnad pa som vilken annan
lasare som helst i samtalet:
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Och ibland har det dven varit s att de har fragat efter mina
tolkningar nér de inte riktigt kommit pa nagonting, hur de sjélva
har tankt eller att de inte vill sédga forst, utan jag ska dela med mig.
Och da ar jag inte radd for att gora det, for att jag dr ju ocksa en
person dar som ldser texten och jag har min egna tolkning. Och da
har det varit flera gdnger som att vissa haller med vad jag tanker
och att ... eller det jag sdger ger dem ett nytt perspektiv pa det
hela. (Léarare 5)

Lararen sjalv verkar betrakta sig som en deltagare pa samma niva som
eleverna, men det kan ocksa tolkas som att eleverna i sjalva verket
ville ha hennes expertis som ldrare. Citatet vacker frigan om en ldrare
kan bli en jambordig samtalspartner med sina elever néar de befinner
sig i en skolkontext. Lararrollen utmanas genom att maktbalansen
paverkas nar ingen har tolkningsforetriade.

Larare 9 har striavat efter att fungera som samtalspartner, men upp-
lever att eleverna ofta vinder sig till henne i egenskap som larare. For
att tydliggora nar hon vill vara en jambordig samtalspartner satter
hon sig tillsammans med eleverna pa en stol i en ring i klassrummet:

Men det har varit en markering fran min sida, att nér jag
sitter pa stolen, da ar inte jag riktigt larare, utan da ar jag en
samtalsdeltagare av de 6vriga, jamfort med nar jag star upp.
(Larare 9)

En annan ldrare som lyfter sina forestdllningar om ldraren som
samtalspartner dr ldrare 10. Hon vill inte vara den som ger svar och
hon efterstravar att inte behova fordela ordet under textsamtalen:

Fran borjan var min attityd att jag dr en samtalspartner, men jag
har inga svar. Och att pratar man med nagon och nagon annan vill
sdga, da ska den som pratar ge ordet vidare. Det behover inte ga
genom mig. (Larare 10)

Rollen som samtalspartner ar ny och obekant for de deltagande
lararna. I analysen framtréder en bild dar lararna lagger stor vikt pa
rollen som samtalspartner, men dar de pa olika sétt provar olika vagar
for att ikldda sig rollen.

Nar det géller lararrollen visar analysen av ldrarnas forestillningar
att lararrollen utmanades under interventionen bade i forhallande
till den komplexa texten och till samtalsmodellen. En traditionell
lararroll dar lararen dr expert och har facit, tolkningsforetrade
samt ar mottagare och bedomare av elevers yttranden om den ldsta
texten Overensstimmer daligt med vad lararna forviantades gora.
Intervjuanalysen visar att andra forestdllningar om ldararrollen
vaxte fram hos lararna under interventionen da de striavade att
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fungera som samtalsledare, samtalspartners och mojliggorare. Detta
samtidigt som de hade mer eller mindre svart att sldappa sina, och

sina elevers, forestdllningar om att som ldrare vara expert, vilket
innebdr att de bottnar i en epistemologisk 6vertygelse om ldrarrollen.
Att leda komplexa textsamtal om utmanande texter i helklass kraver
visserligen en expert, men dar expertkunskapen har ett annat innehall
dn det elever och larare har tidigare erfarenhet av.

Diskussion och slutsatser

Var analys av ldrarintervjuerna hade som syfte att synliggora

larares epistemologiska dvertygelser om undervisningspraktiken
litteratursamtal efter deltagande i interventionen. Dessa Gvertygelser
i relation till litteratursamtal kan beskrivas som bade kopplade till en
bild av hur en larare ska vara i allmédnhet och till en &mnesspecifik bild
av de olika komponenterna i litteraturundervisningen. Analysen av
intervjusvaren visar att lararna i studien darfor gar in i interventionen
med den epistemologiska overtygelsen att litteratursamtal leds av en
larare som har rollen av en expert och att de texter som diskuteras
ska vara elevnidra och relevanta ur ett vardagsnara perspektiv. Detta
blir synligt i de forestdllningar om texten, lasaren och lararrollen
som framtréder i analysen av intervjuerna. Precis som i studier av
Wilkinson et al. (2017), Alvermann och Hayes (1989) och Juzwik et

al. (2012) framtrader en forandringsobendgenhet. Enligt Wilkinson

et al. (2017) paverkade inte deltagande i en intervention ldararnas
epistemologiska overtygelser i ndgon storre utstrackning. Aven om vi
inte undersoker ldrarnas forestdllningar fore och efter, kan resultaten
tolkas i samma riktning. Det synliggors i intervjusvaren att en tydlig
effekt av interventionen &r att lararnas epistemologiska dvertygelser
utmanas, bade av den samtalsmodell som de ska implementera och
av textkorpusen, som bestar av texter de vanligtvis inte viljer for sin
litteraturundervisning. Det syns genom att ldrarna reflekterar over
bade textval och sin roll som ldrare i samtalen.

Vad giller textvalet dr lararnas utgangspunkt att texterna ska vara
relevanta for eleverna och att relevansen ligger i att de handlar

om nagot som eleverna kan relatera till. De menar att textens och
lasarens forvintningshorisont inte far vara alltfor avlagsna fran
varandra (jfr. McCormick, 1989). Syftet med de texter som lasts under
interventionen har dock snarare varit att skapa en frimmande-
goringseffekt genom att inte ligga néra elevernas referensramar.

Aven om intervjusvaren visar att lararna tycker att det har varit svart
att diskutera texter som inte legat nira eleverna, visar de ocksa att
lararna vacklar lite i sin 6vertygelse. De har upptéckt att det gar att
diskutera svara, komplexa texter med eleverna och forestiallningen om
att det krédvs en viss komplexitet for att det ska bli ett utforskande och
fordjupande samtal visar ocksa att forestdllningen om att texterna
maste vara elevnira utmanas. Detta kan forstas som att textvalet

ar en aspekt som kan assimilieras med tidigare epistemologiska
overtygelser och darfor ar lattare att ta till sig.
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Forestallningar om lararrollen har visat sig vara svarare att utmana.
Att lararen ska leda i klassrummet och vara experten ar djupt rotat
hos ldararna och de ger dven uttryck for att eleverna forvantar sig att
de ska sitta inne med ratt svar. P4 ett plan ar detta en naturlig och
sjdlvklar forestallning som nog inte ska utmanas i alla lagen, med risk
for en utarmning av ldararrollen. Det leder ocksa till en forskjutning
av den traditionella maktbalansen i klassrummet, vilket ar ytterligare
en forklaring till varfor lararna haller fast vid expertrollen. Att 6verge
den forestdllningen skulle krdva en accomodation, vilket har visat
sig vara svarare att genomfora (jfr. Pajares, 1992) och det ar i det hér
fallet kanske inte ens onskvért att lararna gor det. Skolkontexten
tycks ocksa forutsatta att lararen inte kan vara en jambordig sam-
arbetspartner. Det finns dock anledning att i relation till just
litteraturundervisning diskutera vad lararens expertroll ska besta i.

For att litteratursamtalet ska fa verklig betydelse i klassrummet

kréavs att de texter man diskuterar dr 6ppna och tolkningsbara, vilket
medfor att det inte alltid finns ett svar pa hur en text ska tolkas. Savil
larare som elever kan behdva vara i det obestdmbara eller oavgorliga
(jfr. Johansen, 2021) och det dr snarare hiar utmaningen ligger dn i

att lararen behover kidnna sig utmanad i sin expertroll. Ett levande
och autentiskt litteratursamtal, dér lararen deltar pa samma villkor
som eleverna kraver mod att vaga lamna den roll dar man alltid har
ett svar. Syftet med interventionen var att forbattra kvaliteten pa
helklassamtal om komplexa litterdra texter och genom att lidrarna ger
uttryck for forestallningar om sig sjdlva som mojliggorare och som
samtalspartners visar intervjustudien att nagot dnda hander under
interventionen.

Syftet med studien som presenterats i denna artikel var att synliggora
larares epistemologiska Overtygelser om sin undervisningspraktik (i
detta fall litteratursamtal) efter att ha deltagit i interventionen och i
analysen har tva aspekter fordjupats: forestdllningar om textval och
forestdllningar om lararrollen. Att det i intervjuerna gar att se tecken
pa att lararnas forestallningar har utmanats genom interventionen,
samtidigt som det dr svart att 6verge dem, kan betyda att det finns
epistemologiska overtygelser bakom forestillningarna. Vi ser, i likhet
med exempelvis Wilkinson et al. (2017), att det &r svart att paverka
larares epistemologiska overtygelser, trots att bade vi forskare och
lararna sjdlva ser positiva effekter av interventionen. Kanske dr
interventionen av en sadan art att den krdaver accomodation, vilket
gor att ldrarna blir mer forsiktiga och lagger storre vikt vid det
negativa trots att de medger att den har haft en positiv inverkan

pa deras litteratursamtal. Interventionen verkar dock ha lett till

okad reflektion over litteratursamtalet som undervisningspraktik.
Vilka konsekvenser for litteratursamtalspraktiken som detta far

for de deltagande ldrarna pa lang sikt vet vi forstas ingenting om,
men om deltagande i interventionen fatt dem att ifragasatta sina
forestdllningar om litteratursamtal i forhallande till textval och
lararrollen dr &nda mycket vunnet.
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Bilaga 1: Intervjuguide

Intervjuguide larardeltagare i UTFORSK

Tema: om hur man far diskussionen att forbli tolkande/
reflekterande, och om ldrarens roll i samtalet.

1.1 det hir projektet har vi ju anvént en typ av texter, som ofta
innehallit stor 6ppenhet, de har varit, ja, svartolkade kan man val
sdga, och det har ju varit avsiktligt. Hur tycker du att den karaktdren
pa texterna inverkat pa samtalens karaktar? Har du markt/kiant av
det pa nagot sarskilt sdtt nar ni snackat?

2. En del i samtalsmodellen handlar om det hidr med att forsoka fa
eleverna att inte ha sa brattom med att bestdmma sig for en tolkning,
sarskilt i relation till de hir 6ppna partierna, utan att forhalla sig mer
utforskande och reflekterande och forsoka se olika tolkningar. Hur
tycker du att det fungerat att fa till den dar utforskande attityden i
samtalen?

— Vill du beratta om nagot tillfalle dar du tycker att detta fungerat
sarskilt bra?
— Eller dér du upplever att detta varit sarskilt svart?

- Ar det nagon av texterna som ni arbetat med dar du uppfattar
att det varit lattare att fa till det, nan text som béttre lagt upp
for en san utforskande hallning?

- Ar det nagon sarskild strategi som du provat for att fa till det?
Négon som lyckats béttre eller simre?

3. Ni har fatt en samtalsmodell fran oss som vi har bett er att f6lja.
Hur har det funkat att ha den att férhalla sig till ndr man arbetat med
kravande texter i klassrummet? Kan du berétta lite om det?

4. Vilken roll upplever du att du ska ha i samtalen enligt
samtalsmodellen?

5. Ar det en roll du kdnner igen dig i eller kdnner dig bekvdm i?

- Om nej, pa vilket satt avviker det fran din forstaelse av
lararrollen i sddana samtal?
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6. Vad tycker du sjalv ar den viktigaste rollen/uppgiften som du
har som larare nar elever pratar om krdavande texter — oavsett
samtalsmodell?

7. Har du upptéackt nagot nytt angaende din egen roll i samtalen under
det hér aret?

- Om inte, har du fatt nagonting bekraftat?
8.Vad tror du att eleverna forvintar sig av dig som larare i samtalen?

- Ar det en forvantan som du tycker ar rimlig och stodjer, eller en
som du inte tycker ar rimlig och vill utmana?

9. Om du ser tillbaka pa samtalen som du har haft med din klass, ar
det nagot av dem som du minns sarskilt val?

— Kan du beritta lite om det, bade vad giller texten ni pratade om,
vad eleverna gjorde och vad du gjorde?

10. Utifran din egen (unika) erfarenhet, hur forestiller du dig att det
ser ut nir elever har ett “perfekt” samtal om en kravande text?

Har du ett exempel pa ett sddant samtal fran din klass?

11. Har du upplevt nagra forandringar i elevernas deltagande i
samtalet under detta ldsaret?

- Om ja, kan du forsoka beskriva vad som har fordndrats?
— Om nej, vad tror du kan vara orsaken till att inget har hant?

12. Vilken betydelse har aterkopplingen fran oss haft for dig, bade
personligen och for din samtalspraktik?

13. Ar det nagot som du tycker att vi som forskare borde ha tankt mer
pa i utvecklingen av samtalsmodellen vad giller lararens roll?

— Om du fick mojlighet att utveckla en samtalsmodell som
skulle stodja ldrare i att leda samtal om krdavande texter, ja,

l1at sdga att du var chef for det, vad skulle du betona?

— Nar det giller elevernas och ldararens roll?
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