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textens svagheter och samtidigt lika outtréttligt inspirerat mig att fordju-
pa och fortydliga mitt tinkande kring textens fragor. Det blir en oerh6rd
forlust att inte lingre ha mdoijlighet till samtal med Dig som drivande pro-
fessor pa lirarutbildningen!

Mitt hjartligaste tack gar forstas till dig Clas, min livskamrat, for att
du statt ut med ett sa laingvarigt kaos och en sjilvupptagen hustru! Nu
har vi bada 6verlevt — och jag hoppas att livet si smaningom kan aterga
till en nagorlunda ordnad vardag, dir det ocksa finns utrymme for viss

fritid, med gemensamma aktiviteter , som “forr i tiden”.

Tack allihopal

Hir kommer en liten skolfabel till mina barnbarn, gullebusarna Lo och

Jon.

Den bista skolan

Det var en gang nigra djur som bestimde sig fOr att starta en ny skola,
som skulle 16sa problemen i virlden och dessutom passa alla djurbarn.
De valde en bjorn till rektor, en gravling till bitridande rektor, en biver
till vaktmistare och ett piggsvin fick jobb som lirare. I skolan hade man
foljande skolimnen: 16pning, klittring, simning och flygning. For att det
skulle vara litt att ordna undervisningen skulle alla djuren fa samma un-
dervisning i alla Amnen.

Anden var snabbast i simning. Hon var faktiskt snabbare dn bavern,
men 1 flygning gick det inte sa bra. Det blev bara en 6:a, och i 16pning
blev hon underkind. Eftersom hon var sa dalig pa att springa, fick hon
extratrining efter skolan, och medan de andra djuren hade simning sa
trinade anden 16pning. Nar hon hade sprungit i flera veckor, blev hon sa
trott 1 sina simfétter att hon inte lingre kunde simma lika bra som tidiga-
re.

Ekorren fick 9+ 1 klittring, men flyglektionerna klarade han inte lika
bra. Liraren sa att man maste starta fran marken, men han ville hoppa
fran tridgrenarna i tridets topp. Han 6veranstringde sig, och fick efter

nagon vecka bara en 7:a i klattring och en 5:a 1 16pning.
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Ornen var en problemelev och blev hart straffad. Nir klassen hade
klittring pa schemat nadde han tridtopparna snabbast av alla, men han
ville ta sig dit pa sitt eget sitt — flygande fOrstas. Kaninen som startade
som klassens bista i1 16pning, blev stressad och sjuk, dirfér att hon maste
trina simning sa ofta. Pririchunden vigrade ga till skolan, eftersom gri-
vande inte betraktades som ett skolimne.

Djurbarnen klarade sig trots alla anstringningar inte lika bra. I slutet
av skolaret visade det sig att en abnorm al var bittre 4n alla andra. Han
var fruktansvirt bra pa att simma, men han kunde ocksa springa (naja,
ala sig), och han klarade klittring och flygning nagorlunda bra. Alen fick
bista betyget och ett stort stipendium pa avslutningsdagen, vilket upp-
levdes som fruktansvirt orittvist av de andra djurbarnen. De vigrade att
stilla upp nir foljande ldsar borjade, och vinde sig till pririehunden for
att be om rad.

Varfor lyckades inte alla djurbarnen lika bra? Hur tror ni att det gick
sen?

(Killa: Fabel for skolefolk og politikere, RVO, 1981. Hir ur: Hiim &
Hippe (1998 115-116). Fritt 6versatt fran det norska originalet av G.H.)
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INLEDANDE DEL
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1 Inledning

To see a world in a grain of sand
and heaven in a wild flower
Hold infinity in the palm of your hand
and eternity in an hour.
(William Blake 1757-1827)

For Ada, Nasir, Frida och Joakim, liksom ocksd for alla de andra elever-
na i klass 1A och 1B, utgor den 50-timmars kurs de hade i naturkunskap
under sitt fOrsta gymnasiedr inte mer 4n ett gruskorn i det universum de
byggt upp under de tolv eller tretton ar de nu tillbringat i skolan. Jag har
emellertid tagit upp just detta gruskorn, studerat det narmare och sett en
hel virld 6ppna sig. Under tva hela ar har denna virld utgjort mitt uni-
versum. Jag har levt med och genom roster tillhorande de gymnasieele-
ver och lirare jag foljde under en hést- och en vartermin nir jag samlade
in det material som ligger till grund f6r denna avhandling.

Trots att jag studerat detta universum noggrant och bérjat forsta
hur saker och ting hinger ithop finns det odndligt mycket mer att upp-
ticka. Under arbetets giang har jag dock allt tydligare insett hur oerhort
mangfacetterad lirandeprocessen ir, och samtidigt har jag natt 6kad in-
sikt i sprakets betydelse fér minniskan i hennes meningsskapande och
lirande.

Jag har fragat mig vad det dr for en virld eleverna foérvintas upp-
ticka under kursen i naturkunskap, och vilka virldar de faktiskt skapar
med hjilp av sprakliga redskap under denna 50-timmarsfird. For att ta
reda pa detta har jag gatt pa upptacktsfird i de olika sammanhang som
ingar i kursen i naturkunskap. Mitt arbete ligger alltsa nira verklighetens
elever och skolundervisning, ett arbete som kan beskrivas i termer av
praxisnira forskning. Undervisningen i naturkunskap iakttas ur olika
perspektiv som ibland kommer att sta i foérgrunden och ibland i bak-

grunden i avhandlingen, men tillsammans ir de avgérande for att man
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bittre ska kunna forsta vad eleverna faktiskt gér med spraket nir de 16ser
uppgifter tillsammans, och varfor de gér som de gor. I slutdiskussionen
kommer dérfor ocksa dessa olika perspektiv att sammanforas.

Studien 4r kvalitativ och syftet dr att ta reda pa hur spraket anvinds
1 skolimnet naturkunskap. Resultaten dr inte generaliserbara, utan avser
enbart de grupper som studeras. Tolkningen av den verklighet som ar
satt under lupp maste ses som en konstruktion av forskaren och de
sammanhang eller kontexter hon ingir i, och i relation till den forstaelse
som successivt byggts upp under resans ging (Patel & Davidson
1991:26-27, Odman 1994). Tolkningen av materialet kan beskrivas i ter-
mer av den hermeneutiska spiralen, dir fokuseringen av delar och helhet
avloser varandra i forstaelseprocessen, och for varje steg i tolkningen
[ser man| det hela frin ett nytt och annat perspektiv". (Gustavsson
1996:50; se ocksd Odman 1994). Hirav foljer en fordjupad och férind-

rad forstaelse for den verklighet som studeras.

1.1 _Avhandlingens syfte och konkreta forskningsfragor

Det 6vergripande syftet med avhandlingen dr att ta reda pa hur spraket
anvinds i olika sammanhang i skolimnet Naturkunskap, kurs A, en kurs
under gymnasieskolans fOrsta ar pa naturvetenskapsprogrammet. Fragan
giller alltsa vilka sprikliga redskap blivande naturvetare behéver och hur
dessa sprakverktyg skapas. I centrum f6r studien aterfinns elevers samtal
nir de arbetar i par eller grupp. Elever med olika férstasprak jamfors.
For att sedan forsoka forsta elevernas sprakliga beteenden nir de 16ser
uppgifter i par och grupp, relateras samtalen till de sammanhang de ingar
1. Samtalen tolkas mot olika delar av den utbildningskontext de utgor en
del av. I denna kontext ingar de konkreta klassrumspraktikerna dir de
amnessprakliga monstren skapas med hjalp av liraren och liromedel av
olika slag. Hir ingar ocksa de styrdokument som reglerar undervisningen
pa olika nivaer, samt hur innehallet 1 dem tolkas av lirare och elever.
Dessutom har elevers och lirares bakgrund betydelse fér meningsska-

pande och sprakanvindning i klassrummet.
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Foljande konkreta fragor dr de centrala i avhandlingen:

e Vilket naturkunskapsinnehall skapar eleverna i par- och gruppsamta-
len? Med vilka sprakliga medel bygger eleverna upp innehallet?

e Pi vilka olika sitt deltar elever i samtalet?

e Hur foérhaller sig elevernas deltagande till deras sociokulturella bak-
grund?

e Hur forhiller sig elevernas sprakanvindning till de sprakliga moénster

som skapas 1 klassrummet och 1 arbetet med liromedel av olika slag:

1. Vilka ménster f6r sprakanvindning bygger lirare och elever upp 1 sam-
talen i helklassundervisningen? Vilka méjligheter har eleverna att delta
sprékligt i undervisningen i helklass?

2. Vilken roll anser sig lirare och elever ha i lirandeprocessen? Hur forhal-
ler sig lirarens utsagor och sprakhandlingar till styrdokumenten?

3. Vilka sprikliga handlingsménster skapar liroboken i naturkunskap, och
vilken funktion fyller den i undervisningen?

Undersékningen avser tva olika klassrum i en gymnasieskola 1 en av Sve-
riges invandrartita storre stider. Av forskningsetiska skil har alla fGre-
kommande namn fingerats. Det giller alltsa savil staden, skolan, klassbe-
teckningarna, lirarna som eleverna. Elevernas namn har dock valts sa att
elever med svenska som forsta- respektive svenska som andrasprak ska
kunna urskiljas. Eleverna fick ocksa veta att det var frivilligt att delta, och
att de kunde avsta fran deltagandet om och nir de si 6nskade. Det hinde

att elever visade en viss motvilja mot deltagande, men ingen avstod.

1.2 Avhandlingens disposition

Avhandlingstexten dr disponerad pa féljande sitt. I den inledande delen
toljer nedan en bakgrundsbeskrivning med utgangspunkt i forskarutbild-
ningstradition, dmnesval, personliga erfarenheter och samhillsférind-
ringar.

Diirefter definieras begreppen forsta- och andrasprak, och nigra
skillnader beskrivs. Sedan féljer en redogérelse for tidigare forskning,
som inleds med en beskrivning av tva olika utgangspunkter f6r synen pa
sprak och lirande. Denna foljs av en kort redogorelse f6r andraspraks-
forskningen som forskningsfalt, och nagra konkreta exempel pa olika
typer av forskning ges, i synnerhet avseende skolinriktad forskning. Se-
dan foljer en kort beskrivning av forskningsinriktningen i naturveten-
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skaplig skolforskning, vilken i sin tur kopplas till sprikforskning med
naturvetenskapligt innehall, saval ur ett allmanlingvistiskt som ur ett and-
raspraksperspektiv. Redogorelsen for tidigare forskning avslutas med en
beskrivning av tidigare forskning om deltagarmonster och liromedel.

Sist i denna inledande del beskrivs de teoretiska perspektiv som in-
spirerat till just denna avhandling. Dessa exemplifieras med nagra kon-
kreta studier. Direfter presenteras en enkel didaktisk analysmodell for
avhandlingens tre perspektiv pa undervisning och lirande. Denna del
avslutas med en beskrivning av den syn pa sprakutveckling som avhand-
lingen vilar pa.

Nista del utgdr avhandlingens empiriska del. Den inleds med en
beskrivning av de insamlingsmetoder som anvints och det material som
ligger till grund f6r undersékningen. Direfter analyseras materialet ur tre
lirandeperspektiv i tur och ordning: elev-, lirar- och undervisningsper-
spektivet. I samband med respektive perspektiv presenteras ocksa kort
tidigare forskning, i den man det inte gjorts tidigare. Analysredskapen
himtas fran olika traditioner: traditionell lingvistik, sociolingvistik, social-
semiotik samt i ndgon man fran olika samtals- och diskursanalytiska tra-
ditioner. Syftet med att anvinda olika analysredskap ir att ge en sa bred
bild som méijligt av sprikanvindningen i dessa bada klasser i just dmnet
naturkunskap, for att se elevernas sitt att delta sprakligt ur flera olika
perspektiv. Resultaten av analyserna redovisas och i slutet av avsnittet
tolkas elevernas sitt att skapa innehall och delta i samtal mot 6vriga kon-
textuella aspekter.

I den avslutande delen av avhandlingen fors slutligen en mer gene-
rell diskussion om andrasprakselevers sprakutvecklingsméjligheter med
utgangspunkt i resultaten av undersOkningen och i ljuset av tidigare
forskning. Pedagogiska implikationer diskuteras, och avhandlingen avslu-
tas med ett forslag till en modell for didaktisk reflektion, samt en kort
presentation av framtida angeligna forskningsfragor.

1.3 Bakgrund

Avhandlingen skrivs som ett led i forskarutbildningen Svenska med di-

daktisk inriktning', iven om det ir skolimnet naturkunskap som foku-

U http:/ /www.lut.mah.se/institution/svenska/forskning 1.html
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seras hir. I forskarutbildningen Svenska med didaktisk inriktning berors
inte enbart skolimnet svenska eller svenska som andrasprak, utan forsk-
ningen kan exempelvis dven inrikta sig pa hur sprik fungerar i andra
skolimnen eller hur sprakutveckling gar till.

Forklaringen till fokuseringen pa dmnet naturkunskap dr framfor
allt att spraket i denna avhandling betraktas som den gemensamma nim-
naren for framging i de flesta skolimnen. Att lira sig naturkunskap in-
nebir 1 detta sammanhang att man ldr sig bemistra det specifika sprak
som skapar dmnet. Christie uttrycker det pa foljande sitt:

Success in mastering a content area is actually a matter of mastering the nec-
essary linguistic resources with which to deal with a content - this implies
knowing how ones discourse is to be structured.

(Christie 1989:167)

Ytterligare en forklaring till valet av innehall f6r avhandlingen ir att jag
som spraklirare utmanas att se verkligheten 1 nytt ljus, nir fokus riktas
mot andra skolimnen 4n dem man sjilv idr utbildad for att undervisa i.
Vidare brukar studiet av sprakbruk av tradition kopplas till sprakimnen,
sarskilt till svenska och svenska som andrasprak, dven om skolans styr-
dokument idag tydligt betonar sprikets betydelse i lirandeprocessen Gver

huvud taget, liksom alla lirares ansvar fér elevernas sprakutveckling.

1.3.1 Gymnasieskolan som forskningsarena

Undersokningen dr forlagd till gymnasieskolan. En orsak till detta dr att
det hittills inte finns sirskilt manga liknande studier gjorda.? Dessutom ar
jag mest fortrogen med denna skolform. Jag dr utbildad lirare med
manga ars erfarenhet av undervisning i svenska, tyska och svenska som
andrasprak, till stor del forlagd till gymnasiet.

Att forlagea studien till gymnasieskolan hanger ocksia samman med
mitt intresse for mangkulturella och spraksociala fragor med koppling till
skolan. Samhillsférindringar under det senaste decenniet har bland an-
nat lett till en forindrad elevsammansittning i gymnasieskolan. Andelen

ungdomar med annan sprakbakgrund 4n den svenska har okat starkt

2 En databassokning (2003-09-17) pd avhandlingar (abstracts) pa sdkorden second
language, science och classroom skrivna mellan 1995 och 2003 gav 17 svar totalt.
Endast ett par av dessa fokuserar gymnasieelevers lirande.
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ocksa i gymnasieskolan, vilket medfor att klassrummen idag dr lingt mer
mangkulturella och sprakligt heterogena dn for ndgra decennier sedan.

En annan samhillsférindring som har betydelse for skolutbild-
ningen 1 naturvetenskapliga dmnen, ir synen pa relationen mellan ménni-
skan och naturen (se t.ex. diskussion hos Ekborg 2003:22 f.), minniskans
miljopaverkan, och likasa minniskans maojligheter att paverka sin miljo.
Fragor som ber6r innehallet 1 naturvetenskaplig skolutbildning har under
flera ar diskuterats globalt. Intresset for milj6frigor och en 6kad miljo-
medvetenhet har lett till hogre krav pa kunskaper i naturvetenskapliga
amnen 6ver huvud taget, bade globalt och lokalt (se t.ex. Ekborg 2003:24
f.). Ett begrepp som ofta forekommer 1 diskussionerna om naturveten-
skaplig utbildning it scientific literacy’. Det myntades av AAAS* i USA
ar 1993, och definierades 1996 av det amerikanska nationella forsknings-
radet (National Research Council) i skolans malbeskrivning i naturveten-
skapliga amnen pa féljande sitt

Scientific literacy means that a person can ask, find, or determine answers to
questions derived from curiosity about every day experiences. It means that

a person has the ability to describe, explain, and predict natural phenomena.
Scientific literacy entails being able to read with understanding articles about
science in the popular press and to engage in social conversations about the

validity of the conclusions. Scientific literacy implies that a person can iden-

tify scientific issues underlying national and local decisions and express posi-
tions that are scientifically and technologically informed [...] >

(citerat ur: Anstrom 1998:4)

3 For begreppet literacy ir det svart att finna en bra svensk term. Med begreppet
avses traditionellt lds-och skrivkunnighet. Men under senare dr har man omtolkat
begreppet och gett det en bredare inneb6rd, och man talar ofta i forskningen idag
om multiliteracy eller multiliteracies. Man menar att det idag inte ricker att en
medborgare kan ldsa och skriva utan att lis-och skrivkunnighet idag dven bor
inbegripa tolkning och anvindning av bilder, film, foto, tabeller, diagram, modeller
m.m. I denna avhandling kommer begreppet literacy att anvindas som en inlinad
term. Begreppet scientific literacy har ocksa tolkats pé olika sitt. En vid tolkning dr
att det motsvarar ungefir naturvetenskaplig allminbildning,dvs. en
naturvetenskaplig minimiutbildning fér en modern medborgare. En mer preciserad
tolkning ér att begreppet star f6r en behirskning av de sprakliga redskap som
kinnetecknar naturvetenskapliga dmnen, en sorts naturvetenskaplig lis-och
skrivkunnighet.

4 AAAS=American Association for the Advancement of Science

5 Citatet 4r hdmtat ur en rapport Over ett uppdrag kring naturvetenskaplig utbildning
i ldrarutbildningen och i ett andraspraksperspektiv i USA. Hos Sjoberg (2000:122-
124) f6rs ett mer uttémmande resonemang kring denna fraga.
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I citatet beskrivs vad som avses med naturvetenskaplig kunskap i dagens
amerikanska skola, och samtidigt poingteras att naturvetenskaplig ut-
bildning inte idag enbart kan tolkas i termer av traditionellt naturveten-
skapligt inhdmtande av faktakunskaper. Kunskapsbegreppet maste ges en
vidare tolkning. I ovanstiende citat tolkas naturvetenskapliga kunskaper i
kommunikativa och sambhillstillvinda termer. I denna avhandling tolkas
begreppet scientific literacy som behirskning och tillimpning av de for
naturvetenskapen typiska sprakredskapen, vilket alltsa ligger nira citatets.

Naturvetenskap har av tradition haft hég status i samhillet och na-
turvetenskapsprogrammet har ocksa hog status bland elever. Det brukar
betraktas som svirt (for diskussion se t.ex. Driver m.fl. 1996/1997 eller
Lindahl 2003).¢ Under det senaste decenniet har det, trots den naturve-
tenskapliga utbildningens hoga status och trots det 6kade kravet pa na-
turvetenskapligt utbildade individer, visat sig svart att rekrytera naturve-
tare till hogre utbildning, varfor frigor om skolundervisningen i naturve-
tenskapliga amnen har kommit i blickpunkten inte enbart i USA utan i
alla visterlindska samhillen. En friga man kan stilla sig 4r om det natur-
vetenskapliga gymnasieprogrammet i den svenska skolan ar for elitistiskt,
eftersom alltfor fa elever tycks soka sig till fortsatta naturvetenskapliga
studier, samtidigt som allt flera ungdomar ocksa i gymnasieskolan har
skiftande bakgrund och férkunskaper. Styrdokumenten dir lirarens
samhalls- och kunskapsuppdrag regleras har visserligen férindrats, men i
likhet med Carlgren (1998) kan man fraga sig vilka avtryck dessa olika
torindringar satt i skolverkligheten:

Med sambhillets férandringar f6érindras skolans kunskapsuppdrag. Detta ar i
och for sig sjilvklart - icke desto mindre diskuteras det inte. Det tycks sjilv-
klart att betydelsen av att héja kvaliteten pd gymnasieskolan dr att f4 en stor-
re grupp att tilldgna sig vissa kunskaper som tidigare var férbehdllna en
mindre grupp.

(Carlgren 1998:118)

Enligt Carlgren har férandringarna av skolans kunskapsuppdrag inte
uppmirksammats tillrickligt ute 1 skolverkligheten. Hon menar att det

¢ Nir tva tryckér anges i avhandlingen avser det forsta artalet bokens forsta utgava,
och det andra anger aktuellt tryckér for anvind litteratur. I de fall dd Gversitta
versioner anvinds, anges originalets titel och tryckiret, liksom dven
Oversittningarna till engelska.
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behéver diskuteras mycket mer, sirskilt med tanke pa elevsammansitt-
ningen pa gymnasieskolan nu dr sa forandrad.

Ett beldgg for Carlgrens pastienden dr de méanga forskningsrappor-
ter som pekar pa att fa ungdomar med svenska som andrasprak fullféljer
sina naturvetenskapliga gymnasiestudier. Forskningsresultat visar enty-
digt att i synnerhet dessa elever misslyckas med sina gymnasiestudier i
hégre utstrickning dn andra elever (se t.ex. Bodstrom 2002, Elmeroth
1997, Fredriksson & Taube 1995, Heesch m.fl. 1998, Hellsten & Pérez
Prieto 1998, Higerfelth 1991, Jansson m.fl. 1998, Kullbrandstad 1998,
Skolverket 2001a, 2003b, Tingbjorn 1988/1989 och Wiklund 1999 m.fl).

I de flesta rapporter forklaras andrasprakselevernas misslyckanden i
naturvetenskapliga iamnen med deras bristfilliga sprakforméga. Fragan ér
vad man egentligen menar med sprakférmaga, och pa vilket sitt man
underlittar lirandet for dessa elever, om det dr sa att de misslyckas till
foljd av sin bristfilliga sprakformaga.

1.3.2 Varfér just elever med svenska som andrasprak?

I centrum for intresset stir eleverna, i synnerhet elever med svenska som
andrasprak. Att fokusera dessa elever kinns angeldget f6r mig, eftersom
jag inda sedan 70-talet intresserat mig for frigor som har med lirande i
ett andrasprak att gora, men ocksa for att jag sjilv invandrat till Sverige.
Jag vet vad det innebir att komma till en ny, homogen och ensprikig
kultur. Som finlandssvensk har jag visserligen inte upplevt frustrationen
att inte kunna uttrycka vad jag vill pa svenska. Men jag hade andra kultu-
rella erfarenheter med mig i bagaget, erfarenheter av att ha vuxit upp
som minoritetsbarn i ett tvasprakigt land, med brokig och orolig historia.
Detta dr erfarenheter jag delar med manga av dem som invandrat till
Sverige fran virldens alla horn, fran linder dir anvindningen av flera

sprak 1 minniskors vardag snarare utgor regel 4n undantag,.

1.4 Forsta- och andrasprak: nagra janforelser

Nir man talar om sprak i forhallande till den som anvinder det, kan man
mena olika saker. Termerna forstasprak, andrasprak och frimmande
sprak kan i vardagligt tal anvindas pa olika sitt, men skiljer sig fran var-
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andra i sprakvetenskapliga sammanhang.” Med forstasprak avser man det
eller de sprak barn borjar lira sig fore tre ars alder. Nar barn lir sig sprak
senare talar man antingen om andrasprik eller frimmande sprak.® Med
ett andrasprak avses att spraket anvinds som allmint kommunikations-
medel i olika samhaillskontexter. Elever som invandrat till Sverige efter
tre ars alder kommer siledes att ha svenska som sitt andrasprak. Med
frimmande sprak avses att ett sprak lirs enbart i formella undervisnings-
sammanhang, t.ex. sa som Vi lir oss engelska, tyska eller spanska 1 skolan
1 Sverige. Svenska som frimmande sprik ir alltsa idag forbehallet som
benimning fér den svenskundervisning som bedrivs utanfér Sveriges
grinser (Tingbjorn 1994, eller Viberg 1989a).9

Nir elever med olika sprakbakgrund jaimfors nedan, kommer for
enkelhets skull termerna Ll-elever att anvindas om elever som har
svenska som sitt forstasprak, respektive I.2-elever foér dem som har
svenska som sitt andrasprik, savida inte elevernas fingerade fornamn
anvands. L1 (first language) ar en vanlig internationell bendmning for ett
forstasprak, medan L2 (second language) ofta anvinds om ett andra-
sprak.10

Forsta- och andraspriket utvecklas 1 princip pa samma sitt, men det
finns ndgra grundliggande skillnader, varav nagra tas upp hir. Med ett

andrasprak menar man, som ovan nimnts, ett sprak som lirs efter tre ars

7 Det férekommer ocksa i lingvistisk litteratur att man inte skiljer pd benimningarna
andrasprik och frimmande sprak, i synnerhet nir det giller undervisning i engelska.
Det innebir att den engelska som elever i svensk skola ldr sig ocksa ofta kallas
andrasprik, beroende pa att mycket av den litterur som férekommer om
andrasprékslidrande utgdr fran samhillen dir engelska dr landets férstasprik och det
officiella spriket. I Sverige anvinds engelskan 4n sd linge inte som ett allmént
kommunikationsmedel, utan dr férbehallet vissa dominer, t.ex. som arbetssprak i
foretag med nordisk (1) eller internationell anknytning. Hir kommer dock en
atskillnad att géras for att tydliggora att det finns viktiga skillnader mellan dessa
béida begrepp, i synnerhet nir det giller den miljé dir spraken lirs, och ofta ocksa
nir det giller sociala skal till sprakstudierna.

8 Ocksd hir finns det olika bendmningar pé sprik beroende pd om spraken lirs
samtidigt (simultant lirande) eller under olika tider (successivt lirnade).

9 Med undantag f6r Finland, dir svenska spraket dr ett av tvé officiella sprik, vilket
innebdr att det ocksa ska kunna anvindas som allmint kommunikationssprak i olika
dominer (med vissa férbehall).

10T engelsksprakig litteratur kan man ocksa finna férkortningarna ESL-, ELL- och
LEP-students. ESL stér f6r English as a Second Language. ELL star fér English
Language Learners, och LEP star f6r Limited English Proficiency. Alla anvinds om
elever med engelska som andrasprak.
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alder. Det innebir att barn redan da har skaffat sig en sprakrepertoar pa
sitt forstasprak som dr anvindbar i olika sammanhang for olika funktio-
ner. Nir andraspraket tillkommer har barnet alltsa redan en spraklig bas,
som hela tiden byggs pa och utvecklas om spriket anvinds (Bergman
1998:23 f.). Nu ska barnet samtidigt utveckla en ny bas 1 ett nytt sprak,
dvs. det pagar en utveckling av tva sprak samtidigt men pa olika nivaer i
spraket, en bas- och en utbyggnadsniva. Hur vil detta lyckas paverkas av
manga olika sociala, kulturella och individuella aspekter i de kontexter
ddr barnet ingar (se t.ex. Viberg 1989a, 1989b, 1990).

Alla eleverna som ingar i undersékningen, utom en, kom till Sverige
strax fore skoldldern. Detta innebir att de foére skoldldern redan hade
utvecklat ett vilfungerande sprik att anvinda i olika sammanhang. Sam-
tidigt som eleverna borjade skolan i Sverige skulle de sedan dels lira sig
ett nytt sprak, dels ocksa lira sig att ldsa och skriva, vilket gillande de
flesta eleverna i denna undersékning skett pa andraspraket.

Dessa elever kommer under hela sin tid i Sverige att parallellt lira
sig att anvinda mer 4n ett sprak, om an for olika dndamal. De utvecklar
saval sitt forsta- som sitt andrasprak (och dessutom olika frimmande
sprak) parallellt. Andraspraket blir f6r dessa elever pa sa sitt hela tiden
ett rotligt mal ”a moving target” (Cummins 2000/2001:36) i jamforelse
med forstasprakselever, eftersom ocksa dessa elever hela tiden utvecklas
sprakligt. Detta medfor att elever med svenska som andrasprak har svirt
att sprakligt helt komma ifatt sina jimnariga kamrater med svenska som
sitt forstasprak (se t.ex. Hyltenstam 1988 eller Viberg 1996).

1.5 Forskning kring sprak och ldrande

Synen pa sprak, sprakutveckling, och lirande har genom de senaste 50
aren paverkats av olika sitt att se pa spraket och individen. Forskningen
har bedrivits och bedrivs fortfarande huvudsakligen utifran tva grundlig-
gande perspektiv:

e ctt individualpsykologiskt och lingvistiskt (Chomsky 1965, 1969, Corder
1981, Imsen 1991/1992:243 ff., Skinner 1957, Piaget 1969/1973a,
1969/1973b)

e ectt socialpsykologiskt och lingvistiskt (Gumperz & Hymes 1972/1986,
Hall & Verplaetse (red.) 2000, Lantolf (red.) 1994, 2000, Vygotskij
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1971/1976, 1978, 1986/1999, Wells 1999, 2000, Wertsch m.fl. 1990,
1998, Wertsch m.fl., 1995)

Nedan kommer dessa bada perspektiv att beskrivas kort. De referenser
till tidigare forskning som ges hidmtas frin andraspraksforskning men
ocksa fran allminlingvistisk, psykologisk och pedagogisk forskning dir sa
krivs. Direfter ges en kort historik av andraspriksforskningen, och den
toljs av exempel pa olika typer av andraspraksforskning med olika inrikt-
ning, frimst pa socialt och sociokulturellt inriktad forskning.

I ett individualpsykologiskt perspektiv fokuseras den enskilda indi-
viden och hennes sprak och sprakutveckling. I ett sidant perspektiv ses
sprakutveckling och lirande antingen som en Overfoéring av sprak och
kunskaper fran en person till en annan, eller som en mognadsberoende
och i forsta hand inre individuell process. I det foérsta perspektivet tinker
man sig sprakutveckling som utveckling av nya vanor, som lirs genom
imitation, upprepning och foérsék och misstag (Skinner, 1957). Detta
kdnner vi igen som ett behavioristiskt sitt att se pa sprakutveckling och
lirande. Sprakférmagan kan mitas i ritt- och felproduktion. I andra-
spraksforskningen har man dgnat sig at kontrastiva studier mellan forsta-
och andraspraket och at felanalyser, dir fel beskrivs och férklaras pa
olika sitt (se t.ex. Corder 1981).

I enlighet med ett annat individualpsykologiskt sitt att se pa sprik
och lirande betraktas sprak som ett regelsystem som individen dr predis-
ponerad for (Chomsky 1965, 1969). Detta system utvecklas beroende pa
mognad (Piaget 1969/1973a, 1969/1973b). Med spriklig kompetens
avses att individen kan anvinda detta spraksystem pa ett korrekt satt.
Utvecklingen sker forst inom individen, for att senare kunna anvindas
tillsammans med andra. I denna forskningsinriktning 4r man fortfarande
mer intresserad av spraket som system an av spraket i anvindning. Indi-
viden konstruerar sjilv sitt sprak och sin kunskap. Sprakforskare har
bland annat funnit att sprakutvecklingen foljer en viss utvecklingsging,
som dr relativt likartad oavsett sprik och individ. Manga forskare har
intresserat sig for studier av utvecklingsgangen ocksa i ett andraspriks-
perspektiv (t.ex. Axelsson 1994, Cazden m.fl. 1975, Clahsen 1984,
Hammarberg 1988, Hikansson 1998, 2000, 2001, Krashen 1981, 1983,
1985, Pienemann 1998, Viberg 1989a, 1989b, 1991, 1996). Forskningen
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ir huvudsakligen renodlat lingvistiskt inriktad, dven om materialet kan
hiamtas fran klassrummet.

Sprikforskning som utgir frin ett kombinerat socialpsykologiskt
och lingvistiskt perspektiv tar sin utgingspunkt i sprikanvindningen
och dess betydelse for hur sprak lirs och utvecklas. Man lir sig sprak
genom att anvanda det, och detta sker med utgangspunkt i sociala sam-
manhang (se t.ex. Allen m.fl. 1990, Cazden 1993, Chaudron 1988/1990,
Collier & Thomas 1989, Cummins 1986, 1996, 2000/2001, 2001, Gum-
perz & Hymes 1986, Hall & Verplaetse (red.) 2000, Lantolf 1999, 2000,
van Lier 1988/1990, Lindberg 1995, 1996, 1998, 2001, Regan (red.) 1998,
Wells 1999, 2001). Utgangspunkten hir dr Vygotskijs (1971/1976, 1978,
1986/1999) teotier om hur barns tinkande utvecklas. Han beskriver

utvecklingen i férsta hand som nagot som sker pa ett socialt plan, i andra
hand individuellt:

Every function in the child's cultural development appears twice: first, on
the social level, and later on the individual level, first between people (in-
terpsychological) and then inside the child (intrapsychological).
(Vygotsky 1978:57)

Enligt Vygotskij ses tinkandet (lirandet) som socialt betingat, i motsats
till den uppfattning som foretriddes av Piaget (1969/1973a, 1969/
1973b). Det ir i sociala samspel som sprak och kunskaper utvecklas, for
att sedan bearbetas individuellt.

Hur synen pa sprik férindrades fran Chomskys sitt att se pa sprak-
lig kompetens som kunskap om spriket som system, en lingvistisk kom-
petens (Chomsky 1965, 1969), till att uppfatta kompetens som férmagan
att anvanda spraket i olika sammanhang, en kommunikativ kompetens,
uttrycks i Gumperz & Hymes (1972/1986) pa foljande sitt:

An attempt is made to distinguish between what the speaker knows - what
his inherent capacities are - and how he behaves in particular instances.
However, whereas students of linguistic competence seek to explain those
aspects of grammar believed to be common to all humans independent of
social determinants, students of communicative competence deal with
speakers as members of communities, as incumbents of social roles, and
seek to explain their use of language to achieve self-identification and to
conduct their activities. (Gumperz & Hymes 1972/1986:vii)
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I ett sadant sociolingvistiskt forskningsperspektiv nirmar sig lingvistiska
och sociala teorier. Intresset riktas mot spraket i bruk, dvs. relationen
mellan sprak och social situation. Bland andra ansig Hymes (1962,
1971a, 1971b, 1972/1986) att det inte var tillrickligt att studera samtal
enbart ur lingvistiskt perspektiv, utan han menade att ett sadant borde
kompletteras med ett mer socialt och kontextuellt perspektiv. Han pre-
senterade en modell for beskrivning och analys av sprik i anvindning i

sin Ethnography of Speaking, talets etnografi:

Rules of speaking are the ways in which speakers associate particular modes
of speaking, topics or message forms, with particular settings and activities.
(Hymes 1972/1986:36)

Utifran ett flertal etnografiska studier av samtal sillades aspekter fram
som Hymes och hans forskargrupp ansdg viktiga att beakta i beskrivning
och analys av spraket 1 bruk.!!

1.5.1 Forskningsfiltet andrasprak

Andraspraksforskning dr ett relativt ungt forskningsfilt, som inleddes pa
1960-talet (Ellis 1994/1997). 1 Sverige, liksom i minga andra linder,
6kade arbetskraftsinvandringen drastiskt da, och de som invandrade fick
mojlighet att delta 1 organiserad undervisning. Andraspraksutveckling
och undervisning var en ny erfarenhet, som krivde nya kunskaper.
Forskningen har 6kat i rask takt. I Larsen-Freeman & Long (1991) hin-
visas till olika undersokningar sen 1965, di antalet studier i andrasprik
uppgick till sju totalt, medan TESOL-Quarterly!? uppger att antalet stu-
dier mellan aren 1967 och 1976 uppgick till 29 artiklar. En sokning i da-
tabasen ERIC den 4 november 2002, pa samma s6kord som i ovan
nimnda tidskrift, men nu mellan aren 1980 och 2002, gav 10.664 triffar,
dvs. 1 genomsnitt 484 artiklar per ar.

Forskningen har foljt olika spar, precis som annan lingvistisk forsk-
ning, och det finns dnnu ingen enhetlig teori om vad det innebir att lira
sig ett andrasprak (se tex. Banks & McGee Banks (red.) 1995, Ellis
1994/1997, Lantolf (red.) 1994, 2000, Larsen-Freeman & Long 1991,

11 Hymes var ocksé utbildad antropolog och hade dirfér erfarenhet av etnografiska
arbetsmetoder.

12 TESOL=Techers of English for Speakers of Other Languages - en tidskrift for
forskning och undervisning i andrasprak.
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Lightbown & Spada 1993/1999, Lorentz 2001 eller Mitchell & Myles
1998).13 Filtet dr komplext och olika teorier anvinds av olika forskare,
liksom liknande teotier far olika benimningar. Ellis (1994/1997) fir dir-
for hir exemplifiera forskningen genom sin kategorisering i fyra forsk-
ningsfilt med olika fokus. Ett filt undersoker inlirarsprak utifran de-
skriptiv grammatik. Ett annat filt forsoker utveckla lingvistisk teori ut-
ifran generativ grammatik eller fran ett mer funktionellt perspektiv. Ett
tredje filt dgnar sig dt en renodlat pragmatisk sprakbeskrivning eller en
fokusering pa olika faktorers inflytande pa sprakinlirningen. Ett fjirde
forskningsfalt dgnar sin forskning at klassrummet, dvs. forskningen
handlar om hur man lir sig ett andrasprak i organiserad form.

1.5.2 Klassrumsinriktad andraspraksforskning

Av forskningssammanstillningar som tar sin utgangspunkt i klassrummet
(t.ex. Chaudron 1988/1990, Ellis 1994/1997, Hall & Verplaetse (red.)
2000, Lantolf (red.) 1994, 2000, van Lier 1988/1990, Lindberg 1995,
1996 och Wells 1999, 2000) framgar ocksa att det finns otaliga studier
som ror klassrummet, och att studier av andraspraksundervisning ocksa
utgar fran olika sitt att betrakta sprak och sprikutveckling.

Ocksé inom andraspraksforskningen med klassrummet som forsk-
ningsarena, har intresset genom aren forskjutits fran ett individualpsyko-
logiskt sitt att se pa sprakutveckling till mer socialpsykologiskt. Nagra
forskare har valt att studera olika faktorers inverkan pa andraspriksan-
vindning och utveckling, medan andra har dgnat sig at att studera liran-
det ur ett mer sociokulturellt perspektiv, dir kommunikationens och
kontextens betydelse f6r andraspraksutvecklingen betonas.

Bland forskare som intresserat sig for hur olika faktorer (alder, tid,
social bakgrund, kinslor, spraks status) paverkar andrasprikets utveck-
ling kan sirskilt nimnas Collier (1989, 1992, 1995), Collier & Thomas
(1989) Cummins, (1986, 2000/2001), Thomas & Collier (2003) och Vi-

13 Lorentz 6versikt skiljer sig fran 6vriga 6versikter satillvida att han inte f6rsokt sig
pé att beskriva forskningsfiltet. Han har sammanstillt forskningen fran olika falt i
sin rapport som han rubricerar "Forskning om mangkulturalism". Flera av de titlar
han ndmner grinsar ocksa till olika discipliner som pedagogik, sprak och sociologi
etc. Hans rapport dr intressant att ta med hir eftersom den utgdr en uppdaterad
oversikt Gver den forskning som bedrivits i Sverige.
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berg (1989). Collier och Thomas har under ménga ar genomfort brett
upplagda undersokningar kring andrasprakslirandets beroende av élder
och ankomsttid till det nya landet (USA). Deras forskningsresultat pekar
pa att det tar lang tid komma ifatt jimnariga forstasprakstalare i skolan.
Aven Cummins (1986, 1996, 2000/2001, 2001) har linge intresserat sig
tor dessa fragor i Kanada, och han lyfter fram skillnaden i tidsatgang
beroende pa om det dr fragan om att lira sig vardagsspraket eller niagot
skolimnessprak. Cummins (2000/2001) beskriver vad forskningen lett
fram till:

Research studies since the early 1980s have shown that immigrant students
can quickly acquire considerable fluency in the dominant language of the
society when they are exposed to it in the environment and in school. How-
ever, despite this rapid growth in conversational fluency, it generally takes a
minimum of about five years (and frequently much longer) for them to
catch up to native-speakers in academic aspects of the language.

(Cummins 2000/2001:34)

Cummins anvinder begreppen BICS (Basic Interpersonal Communica-
tion Skills) och CALP (Cognitive Academic Language Proficiency) for
vardagssprak respektive skolsprak. Han menar att andrasprakselever lir
sig ett vardagssprak ganska snabbt om de har mojlighet att vistas 1 sprak-
liga miljéer, medan skolimnessprak tar betydligt lingre tid att ldra sig.
Elever kan alltsa ha ett bra s.k. ytflyt i sitt andrasprak, men det kan vara
simre stillt med foérmagan att anvinda spriket i dmnesrelevanta sam-
manhang. Att elever kan anvinda vardagsspraket flytande har foranlett
manga lirare att tro att andrasprakselevens sprak ir vilutvecklat.

Dessa ovan nimnda forskare har ocksa genom sina undersokningar
funnit att andra aspekter har betydelse f6r hur andrasprakselever lyckas i
skolan, sdrskilt har betydelsen av undervisning pa elevernas forstasprak
betonats som en avgdrande faktor.

Andra forskare har undersokt klassrummets sprakpraktiker utifran
olika sprakliga och kommunikativa perspektiv.!* Forskningen har bland
annat varit inriktad pa hur kommunikationsmonstren i klassrummet ser
ut, liksom pa fragor om fordelningen av talarutrymmet, sett ur olika per-
spektiv (bl.a. Cazden 1972/1974, Hall & Verplaetse (red.) 2000, Lemke

14 For fylligare Gversikter 6ver klassrumsforskning 6verhuvudtaget se t.ex. Lemke
1990, Lindberg 1995, 1996, Nystrand 1997, Sahlstrém 1999, 2001, Groning 2001,
och Grover Aukrust 2003.
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1990 och 1998, Lindberg 1995, 1996, Mehan 1979, Wells 1999, 2000).
Gemensamt for dessa undersckningar ar synen pa interaktionens och
sprakanvindningens betydelse i lirandeprocessen.

Hall & Verplaetse (2000:3-17) redogér i sin inledning for olika
forskningsansatser i andraspraksforskningen med utgangspunkt i klass-
rumsinteraktion och pekar pa att flera forskare dnda sedan 1980-talet
intresserat sig for interaktionens betydelse for sprakutveckling och liran-
de, fastin med olika ansatser. En ansats utgar ifran hur lirare eller forsta-
sprakstalare modifierar sitt sprak ndr de talar med andrasprikstalare (se
ocksa Héakansson 1987) och vilken betydelse lirare respektive elever har
for interaktionen dem emellan. En annan ansats underséker hur uppgif-
ter utformas for att maximera deltagarnas sprakanvindning (se ocksa
Cohen & Lotan (red.) 1997). Hall & Verplaetse (2000:3-17) menar ocksa
att flera av dessa sociokulturellt férankrade studier anvinder sig av
okonventionella metoder, 1 synnerhet etnografiska och diskursanalytiska
metoder, som bygger pa observation och inspelade sprakpraktiker. Boyd
& Maloof (2000) studerade exempelvis hur liraren genom en hemuppgift
1 litteratur kunde uppmuntra vuxna andraspraksinlrare att anvanda spra-
ket pa ett aktivt sitt i interaktion genom att knyta innehallet 1 litteratur-
uppgiften till andra texter och sina egna erfarenheter. MacCormick &
Donato (2000) tar upp traditionen att studera hur lirarens fragor paver-
kar interaktionen i klassrummet. De diskuterar hur liraren genom sitt
sitt att stilla fraigor kan bygga stodstrukturer (utifrin Wood, Bruner &
Ross 1976; se ocksa Lindberg 2001 och Tornberg 1997) for att mojliggo-
ra elevers sprakutveckling. Boxer & Cortez-Conde (2000) har ocksa en
sociokulturell ansats i sin forskning, nir de koncentrerar sig pa amnesla-
rande och identitetsutveckling hos L.2-elever. Det handlar i h6g grad om
att skapa ickehierarkiska maktkonstellationer 1 klassrummet. Verplaetse
(2000) diskuterar klassrumsinteraktionens betydelse ur bdde spraklig,
kommunikativ och kulturell aspekt. Genom interaktion utvecklar elever
bade sprikligt och kulturellt beteende.

1.6 Naturvetenskaplig skolforskning under senare ar

Den dmnesforskning i skolans naturvetenskap som haft starkast inflytan-
de fram till 1990-talet, har utgatt fran ett individualpsykologiskt och kon-
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struktivistiskt synsdtt pa kunskap och lirande, frimst frin Piagets
(1969/1973a, 1969/1973b) teotier om barnets aktiva och mognadsbero-
ende stadieutveckling. Harifran har manga forskare lanat tanken att barns
naturvetenskapliga begrepp utvecklas pa liknande sitt som spraket over-
huvudtaget, dvs. eleverna férvintas forsta och lira sig begrepp i forhal-
lande till sin mognadsniva. Kunskapsutvecklingen sker alltsa forst inom
individen och kunskaperna kan dirfér forst senare anvindas i samspel
med andra.

Minga internationella och nationella studier har dgnats elevers for-
staelse och utveckling av naturvetenskapliga begrepp. Resultaten har
pekat pa elevers svarigheter att forsta sadana begrepp (se t.ex. Andersson
2001, 2002, Duit & Treagust 1998, Pfundt & Duit 1994, Schoultz 2000,
2002).

Mot ett piagetinspirerat sitt att se pa lirande har ocksa fran naturve-
tenskapligt hall framforts olika typer av kritik (for utforlig diskussion av
utvecklingen, se t.ex. Sjoberg, 1998). Exempelvis har man ifragasatt sta-
dieteorins generella giltighet, och man menar ocksa att begreppsforstael-
sen ir kontextuellt bunden. Dirfér kan elever inte automatiskt 6verfora
sitt generella sitt att tinka till olika begreppsdominer. Kritik har ocksa
riktats mot att lirandet betraktas som en individuell process (se t.ex. Mil-
lar m.fl. 2000).

Ocksa inom naturvetenskaplig skolforskning har alltsa mera socialt
inriktade teorier vunnit insteg, utifrin Vygotskijs tankar, pa sa sitt att
lirandet betraktas som kulturbundet. Som exempel pa detta kan nimnas
den férindrade uppfattningen av barns begreppsutveckling. Man tinker
sig hellre numera att eleverna utvecklar den naturvetenskapliga kulturens
sitt att se pa virlden (Duit & Treagust 1998:11 ff.) parallellt med sin
vardagskulturella virldsuppfattning. Virlden kan enligt detta synsitt upp-
fattas olika i olika situationer, i vardagen eller i skolans naturvetenskapli-

ga amnen.

1.6.1 Naturvetenskaplig skolforskning och sprak

Nir det giller kopplingen mellan sprak och naturvetenskap har olika
forskare, savil sprikvetare som naturvetare, dgnat sig 4t att undersoka
vad som ir typiskt for naturvetenskapens sprik och sprakanvindning, ur

allminspraklig och sprakdidaktisk synvinkel, men dven med avseende pa
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styrdokument och liromedel (Aikenhead 2000, Ayala 2002, Bell 2000,
Christie 1998, Gibbons 1998, Halliday & Martin 1993, Jaipal 2002, Knain
2001 och 2002, Lemke 1990, 1998, Maagero 2002, Martin 1998a, 1998 b,
Martin & Veel (red.) 1998, Moran 1996, Mortimer & Scott 2000, Scho-
ultz 1999, 2000, 2002, Sutton 1992, Tiede 1996, Ostman 1995 m.fl.).

Bland forskare som har intresserat sig for typiska spriakdrag 1 natur-
vetenskaplig diskurs kan framfér allt nimnas Halliday & Martin (1993),
Christie (1989), Kress (1989), Kress m.fl. (2001), Lemke (1990, 1998),
Martin (1998a, 1998b), Martin & Veel (1998), Sutton (1992). Sen 1980-
talet har sdrskilt en grupp forskare vid institutionen for lingvistik vid
University of Sydney fokuserat naturvetenskapens typiska sprikdrag i sin
forskning, ofta med koppling till skola och undervisning (Halliday, Mar-
tin, Christie, Veel, m.fl.). Till denna grupp anslot sig ocksa under olika
perioder forskare frin andra kontinenter, fraimst USA (bl.a. Bazerman
1998 och Lemke 1990, 1998), men dven Europa (Kress 1989, Kress m.fl.
2001).

Naturvetenskapens sprak beskrivs av denna grupp forskare ur ett
funktionellt perspektiv, dvs. de utgar fran att spraket som anvinds i na-
turvetenskap fyller andra funktioner 4n i vardagsspraket. Pa senare ar har
intresset aven riktats mot sprakbruk i vidare semiotisk!> mening pa sa
sdtt att dven bilder, tabeller, diagram, modeller, m.m., och deras funktion
1 naturvetenskapens texter dgnats forskningsintresse.!® I klassrumskon-
text talar man om ett multimodalt lirande, dvs. ett lirande som inbegti-
per flera olika semiotiska resurser (se t.ex. Kress m.fl. 2001. I dessa texter
beskrivs naturvetenskaplig diskurs som ett speciellt sitt att organisera
virlden pa, vilket bland annat kriver specifika principer for hur texter
kan organiseras. En organisationsprincip bygger pa att texter skapas ut-
ifran olika beskrivningar av olika fenomen och deras hierarkiska relatio-

B INEO (1995/2000: 1417) definieras semiotik enligt f6ljande: liran om olika
teckensystem savil sprakliga som ickesprakliga. Hir kommer begreppet sprak
omvixlande att anvindas med semiotisk eller med en ndrmare precisering som
exempelvis verbalspraklig, gester, bilder, etc.

16 Med multimodalt lirande menas manga olika sitt att lira sig, inte enbart de
traditionella satten som lasa, skriva, rikna utan ocksa sitt som att illustrera,
dramatisera, gbra modeller, rita diagram, tabeller och figurer. Kress m.fl. (2001),
menar att lirande i naturvetenskapliga dmnen idag sker genom en kombination av
olika modaliteter, men att man inte hittills uppmiérksammat detta tillrickligt.
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ner till varandra. Fenomen kan vara relaterade till varandra genom 6ver-
och underordningar, synonymer, antonymer, meronymer etc.!’

Vanligt férekommande texttyper i naturvetenskapliga dmnen ér de-
finitioner och forklaringar av fenomen, beskrivningar av processer, rap-
porter av observationer och férsék av olika slag, exempelvis laborations-
rapporter samt utredningar. De specifika sprikliga medel som anvinds
for att astadkomma forklaringar, beskrivningar etc. betraktas som natur-
vetenskapens semiotiska resurser eller redskap (se vidare Martin 1998a
och 1998b), och behirskning av sidana kommer alltsa hir 1 avhandlingen
att kallas scientific literacy.

Det idr ocksa vanligt att naturvetenskapligt sprak anvinder passiv
form istillet for aktiv (se t.ex. Martin 1998b), eftersom syftet med spra-
ket av tradition 4r ett annat dn att rikta intresset mot en handlande aktor.
Hir riktas istillet intresset mot naturen, medan minniskan trader i bak-
grunden. I naturvetenskaplig diskurs visas detta genom konstruktioner
som olja utvinns, medan frigan om vem som utvinner den, framstir
som mindre viktig. En friga som diskuteras idag dr om inte just detta
faktum forsvarar lirandet av naturvetenskapliga dmnen, da rollen hos
den som ska lira sig tonas ner, dvs. eleven behandlas som ett ickehand-
lande subjekt (se exv. Veel 1998 eller Knain 2001), med allt vad det inne-
bir av icke-delaktighet.

Det ir ocksa vanligt att informationen 1 naturvetenskaplig diskurs
komprimeras (liksom ocksa 1 andra vetenskapliga sammanhang). Ett sitt
ar att anvinda nominaliseringar eller komplexa nominalfraser istillet for
lingre satser (Halliday 1998:287). I stillet for att skriva ”Om man fortsit-
ter att utvinna olja, kommer de fossila brinslena att ta slut”, kan man
genom en nominalisering pressa samman informationen fran tva satser i
en, och skriva ”Vid fortsatt oljeutvinning kommer de fossila brinslena
att ta slut”.

Dessutom har naturvetenskapen precis som andra diskurser sina ty-

piska amnesrelevanta ordkombinationer, eller kollokationer. Hir talas det

17 Begreppen kommer att férklaras i samband med innehiéllsanalyserna av
elevsamtalen.
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om att utvinna olja, inte fa ut olja, vi forbrinner fossila brdnslen inte
brdnner brinslen etc.18

1.6.2 Klassrumsstudier med fokus pa naturvetenskap och sprak

De studier som dr av sirskilt intresse for denna avhandling kombinerar
sprak och naturvetenskap i sin forskning. Fa klassrumsstudier ber6r dock
gymnasieniva (se dock Jaipal 2002). De flesta studier med denna kombi-
nation fokuserar grundskolans klassrum och relativt sillan fokuseras
elever med andrasprak (Ayala 2002, Christie 1998, Hajer 2000, Jacobs &
Ward 2000, Moran 1996, Tiede 1996). Hir kommer dven enstaka andra
klassrumsstudier av intresse i detta sammanhang att redovisas (Nystrand
1997, och Sharan & Schachar 1988).1?

Bland aspekter som diskuteras 1 studierna kan nidmnas interaktio-
nens betydelse 1 klassrummet och 1 par- och grupparbeten, hur uppgifter
ir utformade sprakligt och hur eleverna forstar dem (Se t.ex. ocksa Hall-
dén 1982, 2002, Schoultz 2002) eller 1 vilken grad de utmanar elevernas
tinkande. Andra aspekter som diskuteras dr gruppsammansittningens
betydelse for hur spriket anvinds, elevernas tidigare erfarenheter av
klassrumspraktiker (se Cohen & Lotan (red.) 1997) och deras férkunska-
per 1 iamnet. Enligt flera forskare dr det inte tillrickligt att placera elever i
grupper och lita dem 16sa uppgifter tillsammans for att maximal sprak-
utveckling ska kunna ske.

Jaipal (2002) foljde undervisningen i ett gymnasieklassrum (grade 11
eller skolar 11) i dmnet biologi under atta manader och observerade tio
gymnasieelever med engelska som andrasprak i Kanada. Han ville ta reda
pa hur eleverna deltar i undervisningen, vilka faktorer som paverkar de-
ras deltagande och vilken roll spraket spelar for lirandet av naturveten-
skapligt sprak. Unders6kningen dr kvalitativ och resultaten bygger pa
analyser av observationer, filtanteckningar, intervjuer med ldrare och
elever och insamlade skrivna texter av dessa tio elever. Perspektivet ir
sociokulturellt inspirerat. Resultaten pekar pa att elevernas sprakliga en-

gagemang i klassrummet dr beroende av ett komplext samspel av fakto-

18 Hos ovanstaende forskare diskuteras manga fler olika drag och intresserade
hinvisas till deras texter. De drag som nimnts ovan dr sidana som aterkommer i
analyserna av materialet.

19 En s6kning i hogskolans databas pa avhandlingar som fokuserar lirande i
naturvetenskap och andrasprakselever (2003-09-17) internationellt resulterade i 17
avhandlingar mellan aren 1995 och 2003.
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rer. De viktigaste av dessa fann Jaipal vara féljande: sociokulturella, tidi-
gare klassrumserfarenheter, undervisningspraktiker, affektiva faktorer,
sprakbehirskning och deltagande i undersokningen. Han konstaterar
ocksa att sprakanvindningen spelar en viktig roll for lirandet.

Tiedes (1996) avhandling handlar om hur elever med engelska som
andrasprak i arskurs 8 i Kanada lir sig naturvetenskapens sprak. Hon gor
en longitudinell studie och intervjuar eleverna, observerar och spelar in
delar av deras undervisning i No-dmnen (science) under atta manader.
Skolan dr en mangkulturell innerstadsskola.?0 Hennes utgangspunkt ar
Cummins teori om BICS och CALP (se s.33), och hon anvinder Bakh-
tins begrepp: dialog, genre och heteroglossia (mangstimmighet) som
hjalp i sin analys och tolkning av materialet?!. Kontexten spelar ocksa en
viktig roll. I sin tolkning pekar hon pa att sprakanvindningen i form av
torhandling och interaktion i smagrupper dr det som ér avgorande for att
eleverna ska kunna tilligna sig den naturvetenskapliga diskursen.

Lemke (1990, 1998) utgar i sin forskning fran klassrummets sprak-
dynamik och bygger pa sociokulturella perspektiv och socialsemiotisk
teori. Han betraktar lirandet som socialt situerat. Lemkes utgangspunkt
ar ett bakhtinskt sprakperspektiv dir spraket ses som monologiskt eller
dialogiskt, och han diskuterar skillnader mellan dialogiska och monolo-
giska klassrum?? samt hur de olika typerna paverkar elevernas sprakut-
vecklingsmoijligheter. I Lemkes undersokning fokuseras ett klassrum i
naturvetenskap pa hogstadiet i USA. Lemke intresserar sig dels for klass-
rumsinteraktionen lirare och elever emellan, dels for naturvetenskapens
sprakliga uttryckssitt, som han beskriver ur ett socialsemiotiskt perspek-
tiv. Hans slutsats dr att eleverna maste fa anvinda naturvetenskapligt
sprék 1 olika situationer for att de ska lira sig det. Dessutom anser Lemke
att eleverna behover medvetandegbras om naturvetenskapligt sprakbruk
for att de littare ska kunna anvinda det. Lemkes undersékning fokuserar
inte specifikt andrasprikselever men dr intressant darfor att den fokuse-
rar naturvetenskapens sprak i klassrumskontext.

Hajer (2000) foljde en mangkulturell hogstadieklass 1 Amsterdam
och undervisningen i biologi, geografi, kemi, fysik och matematik. Hon

20 No= naturorienterande amnen pa grundskolan.

2l Begreppen dialog och mingstimmighet kommer att diskuteras dér de anvinds i
avhandlingens empiriska del.

22 Begreppen diskuteras i kapitel 8.
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studerade interaktionen i olika undervisningspraktiker i dessa dmnen.
Nigra av de slutsatser hon drar av studien ir att elever verkar anpassa sig
vildigt snabbt till olika lirares sitt att undervisa. Hon konstaterar dven
att lirarna arbetade pa olika sitt ndr det gillde elevernas moijlighet att
delta och anvinda spraket i undervisningen. Likasa stillde lirarna olika
héga kognitiva krav pa eleverna. Medan ndgra av lirarna gjorde explicita
kopplingar mellan sina genomgangar och liroboken, gjorde andra inte
nagon som helst sidan koppling. Hajer havdar till slut vikten av att klass-
rumsstudier fokuserar savil kognitiva krav som interaktion och sprikan-
vindning.

Sharan & Shachar (1988) studerade hur tonarselever med olika for-
stasprak i Israel samarbetade 1 smagrupper. Resultatet av deras under-
sokning pekar pa att elevernas smagruppsarbete paverkas av deras tidiga-
re erfarenheter av klassrumspraktiker. Detta gillde saval sprakliga inter-
aktionsmonster som dmnesinlirning. Elever som var vana vid att arbeta i
smagrupper uppnadde bittre resultat dn elever som huvudsakligen var
vana vid att arbeta i helklass. Forskarna undersokte interaktionen i form
av olika typer av yttranden som férekom samt de kognitiva strategier
eleverna anvinde.??

Medan de ovannimnda studierna bygger pa enskilda klassrum, ir
Nystrands studie (1997) en brett upplagd undersékning av sprakpraktiker
1 olika klassrum pa olika skolor i USA. Hans forskning utgar varken fran
naturvetenskapliga dmnen eller frin elever med andrasprak, men ir in-
tressant har darfor att den fokuserar klassrummets sprakpraktiker och
for att det dr en brett upplagd undersékning. Mellan dren 1985 och 1991
insamlades material fran 112 klassrum och 450 lektioner i ak 8 och 9 1
dmnesundervisning i engelska. Undersokningen handlar om hur klass-
rummets sprakliga praktiker ser ut, och vilken betydelse de har for liran-
det. Monologiska och dialogiska sprakmonster diskuteras utifran bakh-
tinsk sprakfilosofi.

Samtliga forskare, vars arbeten jag hir berért, framhiver den sprak-
utvecklingspotential som ligger 1 dialogiska klassrum, dir olika réster
betraktas som visentliga bade for elevernas sprak- och kunskapsutveck-

ling.

23 Se vidare 1 Groning 2001:67-71.
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1.7 Deltagarpositioner — tidigare forskning

Samtidigt som elever utvecklar olika sprakliga redskap, utvecklar de olika
sitt att delta. Sitten att delta kan bendmnas pa olika sitt, bl.a. som roller

eller positioner. Jag kommer att f6lja den definition som ges i Clarke

(2003):

Where role is taken to have an institutionalised status and to constitute a
more lasting categorization (eg. teacher and pupil), while position is a social
artefact constructed through the interactions of a social group smaller than
an institution and less enduring in its membership (eg. leader or expert). Par-
ticipation 1s the social mechanism whereby both positions and roles are en-

acted [...]
(Clarke 2003:3)

Roll kommer att anvindas i mer institutionaliserad betydelse (ldrar-
respektive elevroll, sa som de framstills i styrdokumenten t.ex.), medan
position anvinds for att uttrycka ett mer dynamiskt deltagande. Man kan
1 det senare fallet tala om att elever under skoltiden utvecklar en reperto-
ar av sprakliga deltagarpositioner (se tex. Anward 1983, 1993, Liberg
2001:123, Liberg 2003b:29). Utgangspunkten for en sadan repertoarut-
veckling dr en lyssnarposition, dir deltagaren samspelar med andra ge-
nom att lyssna, bland annat ddrfér att han eller hon inte har tillrickliga
sprakliga redskap for att kunna delta med en aktiv sprakproduktion. Fran
denna position gar utvecklingen mot en estraddrsposition, da individen
har tillrickliga sprakliga redskap for att sjilvstindigt kunna presentera
nagot for en kind eller okind publik. Utvecklingen gar alltsa fran ett
lyssnarperspektiv i ett kollektivt sammanhang till olika sammanhang dir
individen dr huvudaktér. Dessutom kriver olika sammanhang olika del-
tagarpositioner, och eleverna behéver ocksa kinna till vilken position
som limpar sig for vilken situation. Ibland fGrvintas eleverna lyssna,
ibland delta utifran en tilldelad position, m.m., som styr det sprakliga
deltagandet, oavsett elevens sprakbehirskning.

Utvecklingen av savil spraket som deltagarpositioner i skolsam-
manhang paverkas ocksa av virderingar, attityder, motivation, férvint-
ning eller personlighet. Olika férhallningssitt skapas av liraren och ele-
verna tillsammans 1 olika undervisningssammanhang (Liberg 2001:122 f.)

och av deltagarnas tidigare erfarenheter.
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Av den anledningen kan elever ocksa aktivt vilja att helt avvisa del-
tagandet 1 undervisningen, och géra nagot annat medan ett gruppsamtal
eller klassrumssamtal pagar. De kan ocksa vilja att inta en lyssnarposi-
tion, dven om de skulle ha tillrickliga redskap for ett sprakligt produktivt
deltagande 1 ett gruppsamtal med andra elever. Dessutom kan elever vilja
att vara estradorer dven om de saknar tillrickliga sprakliga redskap for att
uttrycka det de faktiskt avser.

Deltagarpositioner har av olika forskare beskrivits pa olika sitt och
med olika utgangspunkter. Begrepp som forekommer omvixlande ér
roll, position och deltagande, och ibland samtalsstil (Anward 1983, Bar-
nes 2003, Berge 1988, Clarke 2003, Jakobsson 2001, Lave & Wenger
1991, Liberg 2003, Norrby 1996, Rogoff 1995). Hiar méts ibland naturve-
tenskapligt och sprakligt intresserade forskares intressen.

Anward (1983) talar om roller och kopplar dem till sprakutveckling
1 skolan, och menar att eleverna under skolaren utvecklar olika deltagar-
roller i skolans olika dmnen. Lirande ses som en gradvis utveckling av
sitt att delta 1 olika dmnen. Utvecklingen innebir att elever efterhand
utvidgar sina sprakliga repertoarer i klassrumssamtal, dir innehallet ar
kopplat till framstallningssitt av olika svarighetsgrad. Det ir till exempel
enklare att beritta nagot dn att utreda niagot. Anwards utgangspunkt ar
aktiviteten och sjalvstindigheten i handlandet, och han talar om roller i
termer av Ovrig deltagare, deltagare och solitdr. Den repertoar han
avser, kinnetecknas av ett deltagande som huvudsakligen utgar fran en
lyssnarposition som &vrig deltagare, for att sedan utvecklas mot en allt
hégre grad av mojlig extern aktivitet och en hégre grad av sjilvstindig-
het, som solitir.

Rogoff (1995) talar om deltagande som en utveckling frin en typ av
lirlingskap via styrt deltagande mot ett sjilvstindigt deltagande. Hennes
terminologi 4t guided participation och participatory appropriation
(jfr. ocksa Lave & Wenger 1991). Utvecklingen ses hos Rogoff i ett so-
ciokulturellt perspektiv, med individen som en oskiljaktig del av alla de
sociala praktiker hon ingar i, en sorts ekologiskt forhéllande mellan orga-
nism och miljé. Hir betonas utvecklingens beroende savil av individens
aktivitet som ocksa av den sociala aktivitet som pagir. Aven férhallandet
mellan dem som deltar ir en del av praktiken. Hos Rogoff betonas de
olika aspekternas beroende av varandra pa sa sitt att de paverkas av och

paverkar varandra, och inte som exempelvis inom sociolingvistiken nir
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man hellre talar om hur olika sociala faktorer paverkar en individs delta-
gande i sociala praktiker, men inte vice versa (jfr. t.ex. Viberg 1989).
Tonvikten liggs idag starkare pa den sociala praktiken och de aktiviteter
som pagar in pa individen.?*

Norrby (1996) hinvisar till Bublitz (1988) och utgir, liksom An-
ward, frin deltagaraktiviteten men talar om positioner i ett strukturellt
och konversationsanalytiskt (CA) perspektiv, snarare dn i ett utvecklings-
perspektiv. Hon talar om positioner som primdrtalare, sekunddrtalare
och lyssnare. Det handlar om att ta initiativ och ge respons i samtal.
Positionerna exemplifieras med att primirtalaren 4r den som tar initiativ
och ir aktivast att driva samtalet framat, medan lyssnaren intar en mera
passiv position och kanske enbart haller med och nickar instimmande.
Dessa positioner utgir inte fran skolsammanhang utan fran vardagskon-
versation.

Berge (1988) talar om deltagande i termer av kommunikativa hand-
lingar av tre olika slag, dir syftet bestimmer handlingen. Hos Berge ir de
visserligen kopplade till skribentroller men anvinds hir om deltagande i
muntliga sammanhang. Berge utgar fran syftet med aktiviteten. Deltaga-
ren kan inta antingen en strategisk, rituell eller kommunikativ position.
Syftet kan vara att uppna ett mal, till exempel att I6sa en uppgift for att fa
betyg. Ett annat syfte ir att delta for deltagandets skull, det vill siga utan
att reflektera over syftet med uppgiften. Ett tredje syfte kan vara att man
verkligen vill kommunicera nagot. Sidana roller far ses som dynamiska,
dvs. man behover dem alla, men de dr relevanta i olika sammanhang.

Hos Goffman (1981) presenteras ytterligare ett perspektiv pa posi-
tionering. Detta utgar frin graden av sjalvstindighet och ansvar i delta-
gandet. Han anvinder begreppen animator, author och principal. En
deltagare kan inta alla dessa positioner, men de kan ocksa vara atskilda.
Animator dr den minst sjilvstindiga positionen. Den kan helt enkelt
beskrivas som den individ som har ordet. Det som sigs tar en animator
inte ansvar for, det 4r nigon annans asikter och tankar som yttras. En
sadan position intar exempelvis den deltagare som enbart liser upp nagot
ur nagot liromedel eller skriver av vad som star i ndgon text, utan att ta

stillning till det som star skrivet. En position som author innebir ett 6kat

241 detta sammanhang innebir det till exempel att elevers misslyckanden i skolan
inte kan skyllas pa individen, utan maste sittas in i alla de sociala sammanhang som
individen ingdr i, till exempel undervisningpraktik, utbildningspolitik m.m.
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ansvarstagande, dir deltagaren ocksa dr medveten om upphovsmannen
till det som yttras. I denna position kan deltagaren exempelvis himta den
information han behéver fran olika killor och diskutera innehallet 1 det
funna. Den som intar en principalposition, har bildat sig en egen upp-
fattning om det som yttras, och han tar fullt ansvar for det som sigs. I ett
samtal kan det exempelvis vara en deltagare som kopplar innehall i texter
till sin egen erfarenhet. Sa kan Goffmans positioner omtolkas till de sam-
tal elever for nir de l6ser uppgifter tillsammans.

En annan typ av forskningsinriktning ir forskning kring cooperati-
ve learning eller samarbetslirande, dir det sociala klimatets betydelse
betonas fér de olika sociala positioner elever kan inta nir de arbetar i
grupp liksom ocksa betydelsen for lirandeprocessen 6verhuvudtaget (se
t.ex. Barnes 2003, Clarke 2003, Cohen & Lotan, 1997, Ellis 1994/1997,
Groning 2001, Jakobsson 2001). Detta har sirskilt intresserat forskare
inriktade pa matematisk och naturvetenskap. Barnes (2003) fann t.ex.
fjorton olika positioner som elever kunde inta. Hon studerade hur grup-
per 1 tre olika matematikklasser arbetade 1 grupp och fann olika positio-
ner som hon kallar ledaren, experten, kritikern, samarbetspartnern, pu-
bliken, underhallaren, medhjilparen underlittaren m.fl. (Barnes 2003)
[min dversdttning av terminologin], medan Jakobsson (2001) talar om
etikern, reproducenten, meningsskaparen och kunskapsbyggaren, nir han
undersoker vilka roller eller positioner elever intar nir de lir sig natur-
kunskap.

Dessa olika tankar kring elevers deltagande har pa inspirerat till un-
dersokningen av hur elever deltar i de olika samtal som ligger till grund
tor denna undersokning. Det aterkommer jag till 1 kapitel 6, dir olika satt

att delta i samtalen redovisas.

1.8 Forskning kring larobicker

Foérutom sjilva klassrumsinteraktionen riktas intresset dven mot tidigare
forskning kring pedagogiska texter, vilket hir innebir liroboken. Liro-
medel utgdr en visentlig del av sjilva lirandeprocessen och behover
darfor ocksa beaktas hir.
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Det bedrivs idag en livaktig forskning kring pedagogiska texter av
olika slag.?> I forskningen uppmirksammas det komplexa férhallandet
som rader mellan sprak, text, amne, pedagogik och kunskapssyn. Savil
sprakforskare som naturvetenskapligt intresserade skolforskare dgnar sig
at forskning kring pedagogiska texter av olika slag och ur olika synvink-
lar.

En lirobok ir inte enbart en produkt som nagon eller nagra forfat-
tare framstillt, utan denna produkt foregas av ett komplext samspel mel-
lan forfattaren, texten och de marknadskrafter som styr utformningen av
texten. Selander (1993) problematiserar hithoérande fragor och diskuterar
bland annat dagens ungdomars behov av omvixling och hur lirobokens
innehall idag allt mer anpassas till detta behov, till exempel sa att bilden
fatt allt storre betydelse och idag konkurrerar med den verbalsprikliga
texten. Av denna anledning har ocksa bildens betydelse alltmer upp-
mirksammats, liksom behovet av att forska kring bilder och bildtolkning
(se till exempel Knain 2001, Kress 1989, Kress & van Leeuwen 1996,
Kress m.fl. 2001, Melin 1995 och Unsworth 2001).

Forskningen kring lirobocker i naturvetenskapliga amnen bedrivs
huvudsakligen fran tva utgangspunkter. En dr inriktad pa att underséka
innehallet ur ideologisk synpunkt (t.ex. Knain 2001, Ostman 1995) me-
dan en annan dr mera dmnesdidaktiskt inriktad (Melander 1995). Alla
lirobocker bygger medvetet eller omedvetet pa en ideologi, men i forsk-
ningen stills oftast antingen ideologiska eller pedagogiskt-didaktiska fra-

gor i férgrunden.

1.8.1 Exempel pa liroboksforskning

Inom ideologiskt inriktad forskning stiller man sig fragor som handlar
om vilka virderingar texterna bygger pa och om innehillet dr objektivt.26
Som exempel pa sadan forskning inriktad mot ideologifrigor och med

utgangspunkt i spraket ar sarskilt Knains (2001) undersokning av intresse

25 Niégra hinvisningar till forskningséversikter dr f6ljande: I Selander (1993) ges en
6versikt 6ver svenska liroboksforskning ur ett pedagogikst/historiskt perspektiv,
medan Melander (1995) kort redogdr f6r en svensk, sprikligt inriktad
liroboksforskning. I O'Toole, (1996) redogors bla. fér den sprikdiskussion som
bedrivits i anglosaxiska linder kring begreppet scientific literacy. Dir diskuteras
dven spraket i lirobocker i naturvetenskap.

26 Som exempel pa svensk forskning kan hir nimnas Ostman (1995); I Norge har
debatten forts frimst av Sjoberg (2000).
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for denna undersékning. Han utgar fran en socialsemiotisk spraktradition
och g6r en diskursanalys av lirobocker i dmnet naturkunskap avsedda for
grundskolans ar 5 och 8 1 Norge. Han undersoker savil verbalspraket
som bilderna i lirobocker i naturkunskap (naturfag) for att ta reda pa
vilken syn pa naturvetenskap boéckerna férmedlar. Knain (2001) dr savil
positivt som negativt instilld till den syn pa naturvetenskap som fram-
trider genom analysen av lirobéckerna. Han menar bland annat att den
naturvetenskapliga diskursen framstills som fardigférpackade faktakun-
skaper i liromedlen, och att detta inte uppmuntrar eleverna till kritiskt
tinkande. Han dr ocksa kritiskt instilld mot lirobockernas déliga anpass-
ning till lisaren: det handlar om andra deltagare (elever och lirare - istil-
let for forskare), annan situation och social institution (skolklassen - mot
forskningslaboratoriet) (Knain 2001:63-64). Dessutom kommer andra
virderingar och intressen att vara knutna till de olika situationerna. Un-

2

dervisningsuppdraget i skolan handlar ocksa om att sosialisere elever

inn i en felles forstaelse av historia, kultur og grunnleggende sociale ver-
dier”, papekar Knain (2001:64).

De amnesdidaktiska forskningsfrigorna giller framfor allt hur tex-
terna fungerar i den milj6 de 4r avsedda fér. Dessa kan vara mer eller
mindre sprakligt inriktade och textinterna. Bland sprakfragor kan nimnas
saidana som ror sprakets anpassning till eleverna, exempelvis angdende
ordval, syntax, struktur eller sammanhang. Andra frigor kan réra inne-
hallets formaga att engagera eleverna eller sprakets moéjlighet att bidra till
elevernas sprakutveckling. Man kan ocksa beakta sidana textexterna
faktorer som den sociala bakgrundens betydelse for hur elever uppfattar
en text. 27 Saval textinterna som textexterna aspekter kan alltsa fokuseras
i denna typ av forskning. Forskare som utgar fran textinterna aspekter
har hittills inriktat sig mot deskriptiva satsgrammatiska eller textgramma-
tiska analyser av lirobokssprak (Melander 1995).28

Nedan kommer nagra for denna undersékning relevanta sprakliga

aspekter att redovisas, dven om de nimnda undersdkningarna mest utgar

27 Terminologin textinterna respektive textexterna textdrag dr himtad fran Liberg
2001:108. Med textinterna drag avses sprakdrag i texten, med textexterna drag
sddana som ligger utanfor texten, t.ex. elevernas férkunskaper och lisférstaelse.

28 Redan 1974 inkluderade Westman lirobokssprak i flera skolimnen i sin analys av
brukstexter, och 1975 undersokte Danielsson spraket i lirobocker i fysik,
samhillsorienterande dmnen och svenska pd grundskolan och i gymnasiets férsta
arskurs. Undersokningarna dr satsgrammatiskt inriktade och kvantitativa.
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fran lirobocker i orienteringsimnen och historia.2? Westman (1968)
gjorde en longitudinell, huvudsakligen satsgrammatisk och kvantitativt
inriktad undersokning av historielirobocker fran 1800-talet till mitten av
1900-talet. Denna intresseinriktning kanske kan forklara det speciella
intresse som just skolimnet historia ront, dven i senare sprakligt inriktad
liroboksforskning. Westman pekar pa sprakliga férindringar av olika
slag, sisom meningslingd och bisatsfrekvens, men dnnu tydligare menar
Westman att tendensen i historielirobéckerna gatt fran en berittande
eller beskrivande strukturering av innehallet till mer utredande och be-
skrivande. Satserna har alltsa forindrats savil satsgrammatisk som text-
grammatisk.

Sandqvist (1989, 1991, 1992, 1995) fortsitter analysen av historield-
robécker ungefir dir Westman slutade, men gor férutom en kvantitativ
analys av flera olika sats- och textgrammatiska aspekter, dven innehalls-
analyser av mer kvalitativt slag. Sandqvists syfte dr att ta reda pa "om
man genom analys av den sprikliga formen kan beligga att det skett en
utveckling fran berittelse till faktakatalog, frin minniskor till strukturer
och frin inlevelse till information" i historielirobocker (Sandqvist
1995:125), nagra slutsatser som 1984 hade formulerats av Hillerborg (i
Sandqvist 1995:124). Sandqvist jamfor lirobocker 1 historia fran 1950-
talet med lirobocker fran 1980-talet. Hon undersoker vilket stoff som
presenteras, hur stoffet ir strukturerat samt hur detta formuleras sprak-
ligt. Analyserna berdr bland annat fraigor om lexikal tithet, syntax och
semantiska roller, men dven aspekter som rubriksittning och styckein-
delning analyseras. Sandqvist menar att hon trots alla de olika noggranna
sprikanalyserna dnda funnit det svirt "att finna objektiva, kvantitativa
matt som ger en rittvisande bild av hur bra eller daligt sasmmanhanget ér
i texterna" (Sandquist 1995:179). Dirfér kompletterar hon analyserna
med en mer kvalitativ och subjektiv undersékning av texterna pa sa sitt
att hon utgar fran nagra konkreta fragor om texternas begriplighet.

Bland de slutsatser som hon drar ér att texterna i historieldirobéck-
erna frin 50-talet till 80-talet blivit kortare, medan bildernas och bildtex-

29 Ekvall (1995) undersoker begriplighet i texter i otienteringsimnen ar 4 i
grundskolan. Hennes utgangspunkt for analysen ir begriplighet och engagemang,
som hon underséker genom att analysera texternas struktur och huruvida lisaren
engageras att bygga vidare pa sina tidigare kunskaper.
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ternas andel Okat. Dessutom papekar Sandqvist (1995) att bildtexterna
inte enbart anvinds for att illustrera texten, utan att de aven bidrar med
ny information. Stoffurvalet och skriftspraket har ocksid genomgatt en
stor forindring, konstaterar Sandqvist vidare. Spraket dr forenklat och
innehallet mer informationstitt. Detta medfér mindre redundans, dvs.
innehillet blir mer koncentrerat och kortfattat, vilket i sin tur stiller 6ka-

de krav pa férkunskaper och lisférmaga hos bade lirare och elever.

1.8.2 Laroboksforskning ur ett andraspraks- och lisarperspektiv

Sprakforskning som ir av intresse hir ar i synnerhet sidan forskning dar
lirobokstexters begriplighet diskuteras ur ett andraspraksperspektiv
(Kullbrandstad, 1998, Liberg, 2001 och Reichenberg, 2000). Dessa fors-
kare utgar fran lisarperspektivet och de gor en tydligare koppling mellan
textinterna och textexterna drag av betydelse for begripligheten i lirome-
delstexter i hogre utstrickning dn tidigare nimnda forskare Savil textens
innehall och form som eleven/ldsaren blir tydligare fokuserad nir forsk-
ningen mer uttalat ror lisforstaelsen.

Kullbrandstad (1998) underséker hur fyra I.2-elever (med norska
som andrasprak) liser och foérstar aldersanpassad lirobokstext (ir 8) av
olika svarighetsgrad 1 amnet samhallskunskap. Resultaten visar att dessa
fyra elever har svart att lisa och forsta dessa lirobokstexter, och att tre av
dem dessutom tycks 6vervirdera sin lisfiardighet. Kullbrandstad kopplar
resultaten till internationell forskning dir lisarens engagemang i texten
framhalls som viktig for forstaelsen. Kullbrandstad (1998:438) drar slut-
satsen att elever som har svag insikt 1 sin egen lisférmaga knappast enga-
gerar sig i den text de liser, vilket kan vara en foérklaring till dessa elevers
svarigheter att forsta de texter de liser.

Reichenberg (2000) tar fasta pa fraigan om hur texter engagerar lisa-
ren, och underséker hur elever med svenska som andrasprak forstar
olika versioner av en text, dir rdst och kausalitet ses som centrala be-
grepp.’’ Hennes undersokning pekar pa att dessa drag i texter dr speciellt
viktiga f6r andrasprakselever, medan de diremot inte pa samma sitt pa-
verkar forstasprakselevers ldsforstaelse. Liberg (2001) diskuterar nagra

internationella undersokningar kring liromedel och kopplingen till and-

30 Med 16st avses att texten karaktiriseras av aktivitet, muntlighet och konnektivitet

(Liberg 2001:110).
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rasprakselevers ldsforstielse. Bland forskningsresultaten diskuterar Li-
berg fyra kriterier som sigs underlitta lasforstaelsen:

Meningsbyggnadens komplexitet
Tydliga markérer f6r samband i texter
Sittet att engagera lisaren i texten
Textens innehall.

(Liberg 2001:110)

Dessa faktorer édr speciellt viktiga om andrasprikseleven dnnu inte natt
upp till en viss fardighetsniva i andraspraket. Har eleven diremot gjort
det dr det andra faktorer som verkar ha storre betydelse. Liberg kommer
1 sin forskningsgenomgang fram till att forskare tycks vara Gverens om
foljande faktorers betydelse for andrasprakselevers lisforstaelse:

Textinnehallet

Lisarens férkunskaper om dmnet
Lisarens forhallningssitt till amnet
De sociala villkor liasaren lever under.

(Liberg 2001:119)

De exempel pa liromedelstexter som explicit tas upp 1 Libergs (2001)
text verkar dock inte vara himtade fran naturvetenskapliga amnen, utan
aven har fokuseras historieimnets texter. Det finns dock ingen anledning
att tro att faktorer som ovan anses avgérande for texters begriplighet inte
skulle gilla ocksa naturvetenskapliga texter.

Ovanstaende undersokningar pekar alltsa pa att savil textinterna som
textexterna faktorer har betydelse for begripligheten av lirobokstexter.
Savil spraket som stoffurvalet och bilderna i lirobocker har genomgitt
olika forindringar genom tiderna. Av forskningen att déma 4r innehallet
idag mer faktabetonat och mindre berittande, vilket i sin tur far konse-
kvenser for ordval, meningsbyggnad och texternas strukturering. Bilder-
nas funktion har blivit mer komplex dn tidigare.

Medan tidigare forskning dock huvudsakligen inriktat sig pa sjilva
texten och textinterna aspekter, har senare, och framfor allt skolinriktad
forskning vidgat perspektivet och forsokt se texten ocksa ur lisarens
synvinkel. Da blir ocksa textexterna aspekter viktiga, det vill sdga fragan
om vem ldsaren ar far betydelse for hur texten forstis. Bland textexterna
aspekter som paverkar lisforstaelsen framhdvs lisvanor, férkunskaper i
och forhallningssitt till mnet, liksom ocksa den sociala bakgrunden.
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2 Teoretiska inspirationskallor

Den beskrivna forskningen kan inte pa en Gvergripande niva tillimpas i
denna avhandling av den anledningen att den huvudsakligen bedrivits
inom enskilda forskningsdiscipliner. Syftet hir dr att kombinera olika
discipliner for att nidrmare forsoka forsta sprakanvindningen i lirande-
processen. Detta dr en anledning till att det sociokulturella forsknings-

perspektivet ar en teoretisk inspirationskalla:

[-..] a desire to make the human sciences more capable of addressing today's
major social issues. And since these social issues come in complex forms
rather than in presliced disciplinary fragments, we believe that a starting
point for doing this is to find a common language that makes it possible to
communicate effectively across artificially drawn academic boundaries.

(Wertsch m.fl. 1995:2-3)

Ett sociokulturellt perspektiv pa lirande erbjuder i sin tur ingen hjélp nir
det giller att analysera materialet pa en mer konkret spraklig niva. Sidan
hjilp finner jag frimst i lingvistisk forskning, exempelvis den av Halliday
(1985/1994) introducerade funktionella grammatiken och det socialse-
miotiska synsittet pa sprik. Dessutom har Hymes (1972) Ethnography
of speaking, talets etnografi, bidragit med idéer till en konkretiseting av
Hallidays kontextbegtepp. Ovriga idéer till analys av materialet himtas
som namnts fran olika andra hall. Dessa redskap beskrivs i samband med
analyserna av respektive perspektiv. Avsikten med att anvinda olika ana-
lysmetoder dr att se sprakanvindningen 1 ett sa brett perspektiv som

mojligt.
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2.1 Det sociokulturella perspektivet

I ett sociokulturellt perspektiv betonas beroendeférhallandet mellan in-
dividens sprakanvindning och de kollektiva sammanhang som spraket
ingar i:
[...] I ett sociokulturellt perspektiv giller det att f6rstd samspelet mellan in-
stitutionella arrangemang pa makronivéd och individuella, kommunikativa
verksamheter for att se hur de bada nivéerna utgér forutsittningar for var-

andra.

(Silio 2000:43)

Hur elever samtalar nir de 16ser uppgifter tillsammans hanger alltsa i ett
sociokulturellt perspektiv pa ett komplext sitt samman med olika aspek-
ter 1 undervisningsprocessen: de sprakpraktiker som byggs upp i klass-
rummet, de olika sprakliga, sociala och kulturella erfarenheter som elever
och lirare bar med sig in 1 klassrummet, liksom ocksa deras sitt att tolka
styrdokument och uppfatta sin funktion i lirandeprocessen. Det innebir
att man vid tolkning av elevers sitt att anvanda spraket och den dmnes-
forstaelse de bygger upp inte kan bortse fran undervisningssituationen
och de sprakmonster som skapas dir, ungefir si som Siljo (2000) ut-

trycker det nedan:

[...] det dr viktigt att inte beskriva lirande, och problem att lira, som om de
vore egenskaper hos individer och deras inneboende kognitiva f6rmagor.

Detta ir att gora det alldeles f6r enkelt. Istillet har vi att gbra med svarighe-
ter att hantera och tillgodogéra sig mycket speciella former av kommunika-
tion som inte i nagon storre utstrackning bekriftas i vardagliga erfarenheter.

(Silié 2000:220)

Det sociokulturella forskningsperspektivet kan ses som en vidareutveck-
ling av Vygotskijs och hans samtidas tankar kring betydelsen av sprakliga
redskap for méinniskors tinkande och handlande i 20- och 30-talets Sov-
jet. Av politiska och sprakliga skil naddes vastvirlden forst langt senare
av Vygotskijs skrifter i dansk och engelsk Oversittning (Vygotsky
1971/1976, 1978, 1986/1999). Fran Vygotskij Gvertas synen pa sprakets
betydelse for utveckling och lirande, liksom beroendeférhéllandet mellan
spraket och den sociokulturella miljén (Carlgren (red.), 1999, Lantolf
(red.), 2000, Siljé 2000, Wells 1999, 2001, Wertsch m.fl. 1995, Wertsch
1998 m.fl.). Vygotskijs huvudsakliga intresse var hur tinkandet eller hog-

re mentala processer utvecklas genom spriket, forst pa ett yttre och soci-
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alt plan och sedan pa ett inre mentalt. I ett sociokulturellt perspektiv talar
man inte idag om inre mentala processer eller tinkande. Vi kan inte tala
om tinkande pa andra sitt dn indirekt genom olika redskap, sa linge
vetenskapen inte gett oss fler redskap att handskas med frigan pa ett
tillfredsstillande sitt. Man kan siga att det frimsta séttet vi har att tolka

det som sker inom individen 4r genom spraket:

Med hjilp av spraket och de kommunikativa redskap det tillhandahaller, kan
vi analysera och forstd féreteelser som vetenskapliga teorier, politiska asik-
ter, schlagertexter, dikter, recept och hela den virld av minskliga féreteelser
som dr sprikliga till sin natur.

(Silio 2000:84)

Kirnan i lirandeprocessen ir alltsa spraket. I den nyvygtoskijanska tapp-
ningen betonas ocksa kollektivets betydelse starkare dn hos Vygotskij (se
t.ex. Sdljé 2000, Carlgren 1999), medan individens roll tonas ner. Vygots-
kij (1971/1976, 1978, 1986/1999) betonar utvecklingen som béide social
och individuell. Utgangspunkten f6r utveckling dr hos Vygotskij det soci-
ala sammanhanget, men vi gor kunskapen till var egen pa ett inre och
individuellt plan

Jag omfattar Vygotskijs syn pa lirande och sprakutveckling, och ser
bada perspektiven som avgoérande for sprakutveckling och lirande.!.
Kollektiva sammanhang kan beskrivas siaval som samspel med andra
minniskor som av individens moten med andra kulturellt skapade arte-
fakter, exempelvis skrivna texter, bilder, film, dans, foremal etc. Alla
dessa méten med texter (och andra individer) av olika slag paverkar oss,
och vi tar med intryck av det vi ser, liser, hor, kinner eller sjilva anvin-
der i de situationer ddr vi ingar. Dessa sprakliga eller semiotiska intryck
och uttryck bearbetar vi sedan i stindigt pagiende individuella och kol-
lektiva sprakprocesser. Hirigenom férindras vira uppfattningar av verk-
ligheten och vi omvandlar intryck och uttryck till vara egna kunskaper,

for att vi sa smaningom ska kunna anvinda dem i andra sammanhang.

31 Kritiska rdster har ocksd hojts mot en sociokulturell syn pé andraspraksldrande
(t.ex. Mitchell & Myles, 1998). I synnerhet menar man att fragor kring sprikets
formsida inte alls beaktas, och att forskningen hittills endast ber6rt sprakfragment,
och att man inte diskuterat vad man faktiskt lir sig genom interaktion med andra (se
vidare i t.ex. Mitchell & Myles, 1998:161 f.) Ocksa 1 Lindqvist (1999:279 f.)
diskuteras kritik av ZPD-begreppet, bland annat for att det leder tankarna till en
syn pé kunskap som reproduktion.
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Sirskilt nir det giller gymnasieskolans dmnesundervisning menar jag att
man nodvindigtvis maste betrakta lirandeprocessen som bade kollektiv
och individuell, eftersom all den information eleverna méter tar lingre
tid att omvandla till kunskap 4n den tid som anslds under lektionerna.

Betydelsen av de kollektiva sammanhangen dr dynamiken och dia-
logiciteten, dvs. att olika perspektiv mots och stots, sa att utvecklingsoch
lirandeprocesser kan sittas igang. Pa sa sitt dr utveckling och lirande
alltid ett kollektivt projekt, mellan ett du och ett jag. Vi gar i dialog med
dessa intryck ocksa individuellt. Lirandet ses som en individuell bearbet-
ning av ett kollektivt framférhandlat innehall:

Virt tal, det vill sdga alla véra yttranden (inklusive dven kreativa verk) dr fullt
av andras ord, av olika grader av frimmandeskap eller olika grader av tilldg-
nelse, av olika grader av medvetenhet och atskildhet. Dessa de andras ord
bir med sig sin egen expressivitet, sin egen virderande ton, som vi tillignar
oss, omarbetar och omaccentuerar.

(Bakhtin 1997:229)

2.1.1 Andraspriksforskning och ZPD

Ett centralt begrepp hos Vygotskij ir ZPD, zonen f6r potentiell utveck-
ling.32 Manga forskare har ocksa intresserat sig for just den aspekten i
Vygotskijs teori (bland andra Cummins 2000, Hagberg-Persson 2000,
Kinginger 2001, Lantolf (red.) 2000, Lindberg 2001, Lindqvist 1999,
Takahashi 1998, och Wells 1999, 2001). Under en foreldsningsserie i
mars 1933 (Kinginger 2001:244) pekade Vygotskij pa tre sitt att definiera
begreppet ZPD. Ett ir féljande:

The distance between the actual developmental level as determined by inde-
pendent problem solving and the level of proximal development as deter-
mined through problem solving under adult guidance or in collaboration
with mote capable peets.

(Vygotsky 1933/1978:86).

Vygotskij talar om tva olika utvecklingsnivaer. Den niva individen upp-
natt beskrivs som den niva dir individen sjilvstindigt kan 16sa problem.
Den andra nivan ar en niva som ar mojlig att uppna om individen far
hjilp av nagon som kan litet mer. Skillnaden mellan dessa nivder kallar

32ZPD= The Zone of Proximal Development. Hos Vygotskij kallas den ZBR=
Zona blizhaishego razvitia (Kinginger 2001: 244).
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Vygotskij den potentiella utvecklingszonen eller ZPD. Man kan ocksa
uttrycka distansen mellan dessa tva nivaer som skillnaden mellan indivi-
dens kompetens och individens utvecklingspotential. I datidens Sovjet-
stat skulle flera nya grupper av barn och ungdomar utbildas i revolutio-
nens tjanst (Kinginger 2001:243). Da manga av dessa barn kom fran hem
utan tidigare utbildningstraditioner, sokte forskare finna sitt att bedoma
dessa barn pa annat sitt 4n genom traditionellt visterlindska IQ-test.
Det som da lyfts fram i1 den krets dir Vygotskij verkar ir elevens utveck-
lingspotential, i motsats till tidigare anvinda traditionella IQ-test som
endast ger svar pa frigan vad eleven redan kan.?

Ett annat sitt att definiera ZPD var enligt Vygotskij (1971/1976;
1978; 1986/1999) att tolka ZPD som skillnaden mellan utvecklingen av
vardagliga och vetenskapliga begrepp eller skolimnessprik, och hir
kopplas begreppet hos Vygotskij nirmare undervisningspraktiken och
lirarens funktion.* Enligt Vygotskij handlar undervisning och skoldm-
nen om elevens méte med nya sprakliga perspektiv pa omvirlden, sidana
som eleven inte har mojlighet att méta 1 sin vardagsverklighet. I Vygot-
sky (1986/1999) besktiver Kozulin Vygotskijs syn pa ZPD kopplad till
denna utveckling:

The place at which a child's empirically rich but disorganized spontaneous
concepts "meet" the systematicity and logic of adult reasoning. As a result
of such "meeting", the weaknesses of spontaneous reasoning are compen-
sated by the strength of scientific logic. The depth of zo-ped varies, reflecting
children's relative abilities to appropriate adult structures. The final product
of this child-adult cooperation is a solution, which, being internalized, be-
comes an integral part of the child's own reasoning.

(Vygotsky 1986/1999:xxxv)

ZPD beskrivs som den ’plats” ddr spontana begrepp eller vardagssprak
moter vetenskapliga begrepp eller skolimnessprak (jfr. ocksa Cummins
(2001) begrepp BICS och CALP (se s.33). Elevens vardagssprak dr rikt
men ostrukturerat, och i skolan méts barnet av sprak som bygger pa ett
mer strukturerat sitt att uppfatta och beskriva verklicheten. Undervis-
ningens funktion och lirarens uppgift dr att stédja eleven att utveckla

3 1 kretsen av Lenins dnka Krupskaija diskuterades revolutionira utbildnings-
reformer. Vygotskij anslot sig till denna krets pa 30-talet (Kinginger 2001:243).
3 Vygotskij talar om vardagliga och vetenskapliga begrepp.
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sadana sprikliga redskap.’> Genom lirarens olika typer av stod eller hjilp
lir sig barn skolimnen.

Ett tredje anvindningsomrade fér ZPD ser Vygotskij i lekens bety-
delse for utveckling och lirande®. I leken kan barn ga in i roller de
egentligen dnnu inte bemistrar, och pa sa sitt skapar de genom leken en
ZPD for sig sjilva. I leken kan barn t.ex. imitera vuxenroller, vilket kan
ses som ett steg pa viagen mot ny kunskap (Lindqvist 1999:62). Imitatio-
nen betraktas inte hos Vygotskij som nagot exakt kopierande (Kinginger,
2001:244) utan snarare som en etapp pa vigen mot ny kunskap.

Dessa tre olika sitt att beskriva ZPD pekar pa att Vygotskij 4 ena
sidan anvint begreppet som en hjilp att forsta den enskilda elevens ut-
veckling i ett mer dynamiskt perspektiv dn tidigare. A andra sidan har
han f6rsokt beskriva lirarens uppgift 1 undervisningssammanhang.

I sprakforskningen har ZPD-begreppet tolkats och anvints pa olika
sitt hos olika forskare. Det giller huvudsakligen de tva forstnimnda
anvandningsomradena. Lekens betydelse for lirandet har mindre ofta
lyfts fram.

Kinginger (2001) beskriver olika tolkningar av begreppet i USA som
ett kontinuum mellan konservativa och progressiva tolkningar.3” I mer
konservativa tolkningar av ZPD anvinds begreppet for att forsvara un-
dervisning som en 6verforing av kunskaper frin liraren till eleverna. I
sprakundervisningen tar sig detta uttryck t.ex. i recitationsundervisning,
Liraren stiller fragor, eleverna svarar och liraren virderar svaret. Liraren
bygger stodstrukturer for elevernas lirande genom sina fragor och virde-
ringar av svaren. Maktférdelningen dr asymmetrisk, men i konservativa
tolkningar tas maktférdelningen for given.

I progressiva sammanhang kan ZPD tolkas mer flexibelt. Elevers
ZPD kan aktiveras av savil lirare som andra elever. Hir betonas sirskilt
dialogicitet och interaktion i klassrummet. I svagare progressiva tolk-

ningar dr dnda innehallet 1 och malet for interaktionen tidigare bestimt,

31 Wood m.fl. (1976) kallas sidana stéd scaffolding (=byggnadsstillning) och hos
Dysthe (1996) anvinds ocksa den norska Gversittningen stillas. Hir anvinds
hidanefter begreppet stod.

36 T en foreldsning ar 1933 tog Vygotskij upp lekens roll 1 barns utveckling.
Forelisningen finns publicerad och 6versatt 6versatt till engelska med titeln: ”Play
and its role in the mental development of the child” i Problems of psychology (1966:62-
76) och i tidskriften Sozje psychology 1967, vol 3.

37 Kingingers artikel (2001) bygger pa flera aktuella forskares tolkning av begreppet.
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antingen av ldraren eller av liraren och eleverna. Maktférdelningen ar
fortfarande asymmetrisk, om an i ligre grad dn i féregaende tolkning.

En radikalare tolkning av ZPD bygger pa tanken att elevers ZPD
aktiveras endast genom en verkligt dialogisk undervisning. I denna tolk-
ning har forskare betonat beroendeforhillandet mellan makt, sprakut-
veckling och goda liromiljéer. En sidan sprikundervisning priglas av
“dkta’ dialoger som bygger pa elevernas faktiska fragor och kunskapsbe-
hov, vilket i sin tur medfor att man tex. inte fore kursens borjan kan
stilla upp konkreta uppndendemail. (Kinginger 2001), eftersom man inte
kan forutse vilka kunskapsbehov olika elever utvecklar under kursens
gang.

Hos Lantolf (2000:16-17) diskuteras ocksa uppfattningen av denna
utvecklingszon, ZPD. Han tar upp frigor som har att géra med vem
som kan stétta den enskilda eleven i hans ZPD. Ar det enbart liraren
som formar gora detta eller kan eleverna ZPD aktiveras ocksa av mede-
lever t.ex. nir elever arbetar tillsammans i grupp? Forskare har olika upp-
fattningar hir. Lantolf menar att en sidan utveckling kan ske ocksa mel-
lan elever: "It seems clear that people working jointly together are able to
co-construct contexts in which expertise emerges as a feature of the
group." (Lantolf 2000:17). Lindberg (2001) intar ett liknande forhall-
ningssitt. Siljo (2000:122) tolkar denna skillnad i utvecklingsnivaer hos
olika individer som férutsittningen for att lirandeprocesser ska sittas
igang, och menar att individer hela tiden befinner sig i sidana utveck-
lingsprocesser. Denna standpunkt leder in pa fragan om lirarens roll i
undervisningen. Mer konservativa uttolkare menar (Kinginger 2001) att
det endast ir liraren som formar operera i elevernas ZPD. Sidana tolk-
ningar leder i sin tur till ett antal frigor kring kunskap och lirande. Lir
sig eleverna genom imitation av lirarens utsagor? Vilken damnesforstaelse
skapas hos eleverna om de enbart imiterar? Hur anpassar man undervis-
ningen till alla elevers ZPD?

Fragan om ZPD har ocksa féranlett diskussion kring vilken bety-
delse uppgifters utformning och organisation har for elevers sprakut-
veckling och lirande (Silj6 2000:120f). Si undersokte t.ex. Hagberg-
Persson (2001) hur 6-7 ariga barn anvinde spraket i grupp och pekade pa
hur uppgiften styrde barnens sitt att 16sa uppgifterna, vilket hér innebar
att deras sitt att anvinda spraket skiftade.
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Begreppet ZPD har alltsa fort med sig livliga diskussioner om li-
randeprocesser, frimst ur de tva forst nimnda perspektiven: konservati-
va och progressiva, men mera sillan ur ett mer radikalt perspektiv. Vad
begreppet ZPD skulle kunna betyda f6r malbeskrivning, bedémning och
betygsittning av elever dr alltsd ett mindre ofta diskuterad tolkning (se
dock t.ex. Millar m.fl. 2000 eller Schoultz 1998, 2000). Pa gymnasiet ar
det fortfarande vanligast att elever bedéms efter sina individuella presta-
tioner, efter den kompetens de har, snarare dn att liraren forsoker under-
soka vilken utvecklingspotential eleven har, exempelvis om han eller hon

arbetar tillsammans med andra.

2.2 Halliday och socialsemiotifen

Det sociokulturella forskningsperspektivet utgor teoretisk inspirations-
killa pa en Gvergripande niva, som ett stod i diskussionen av relationerna
mellan elevers sitt att samtala i par och grupp och den kontext dessa
samtal ingar i. Perspektivet behéver, som ovan antytts, kompletteras med
andra teorier for att mojliggdra olika analyser. Bland 6vriga nimnda in-
spirationskillor till denna avhandling dterfinns Hallidays (1985/1994)
systemiskt funktionella grammatik. Lingvisten Halliday utvecklade sin
funktionella spraksyn redan pa 60-talet i England, laingt innan det socio-
kulturella perspektivet presenterades i sin moderna tappning. Synen pa
spriaket som ett socialt fenomen, liksom sprakanvindningens betydelse
tor sprakutvecklingen betonades starkt, och spriket siags redan da i rela-
tion till olika kontexter. Sin grammatikteori kallar Halliday funktionell
och systemisk. I inledningen till An Introduction to Functional Gram-
mar (Halliday 1985/1994) definierar han begreppet funktionell pa fol-
jande sitt:

It is functional in the sense that it is designed to account for how the lan-
guage is used. Every text - that is, everything that is said or written - unfolds
in some context of use; furthermore it is the uses of language that, over tens
of thousands of generations, have shaped the system. Language has evolved
to satisfy human needs; and the way it is organized is functional with respect
to these needs. It is not arbitrary. A functional grammar is essentially a
'natural' grammar, in the sense that everything in it can be explained, ulti-
mately, by reference to how language is used.

(Halliday 1985/1994:xiii)
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Utgangspunkten for sprakstudiet maste enligt ett sidant synsitt vara
sprakets olika funktioner i olika sammanhang. Sprak uppstir och utveck-
las ur olika kommunikationsbehov. Begreppet systemisk innebir att det
ar en teori om hur man skapar mening genom att gora olika sprakval
(omedvetna i de flesta fall) pa olika nivder i spraksystemet. Sprakanvind-
ningen eller de val av sprak vi gor, kommer att paverkas av fragor som
har att géra med vem man samtalar med, i vilken situation och om vad.
Samtidigt paverkas den kontext dir valen sker av det sprak vi valjer.
Sprak och kontext star alltsa i ett dynamiskt férhallande till varandra.

Systemisk funktionell grammatik har ocksa utvecklats for att moj-
ligg6ra analys av savil muntliga som skrivna texter, vilket gor det mojligt
att anvindas hir. Pa senare ar har dven andra semiotiska resurser 4n ver-
balsprikliga uppmirksammats (se tex. Kress 1989, 2000/2002, Kress
m.fl 2001), sa som exempelvis bilders funktion, och dirfér gir denna
forskningsinriktning numera ofta under benimningen socialsemiotik, dir
man utgar fran olika system av tecken som anvinds for vart meningsska-
pande i olika sammanhang. Denna term kommer hidanefter att anvin-
das.

Hallidays forskning har bildat skola och det finns manga som inspi-
rerats till forskning i denna tradition, sarskilt ndr det galler sprakets roll i
naturvetenskapliga undervisningssammanhang, vilket ovan nimnts i
samband med forskning kring naturvetenskap och sprak (Berge, Copock
& Maagero 1994, Halliday & Hasan 1976, 1989, Halliday 1985/1994,
Lemke 1990, Knain 2001, Kress 1989, 2000/2002, Kress m.fl. 2001,
Maagero 2002, Martin 1992, 1998a och 1998b m.fl.).

2.3 Hymes Ethnography of Speaking
Hymes uppmirksammade ocksa vikten av att fokusera interaktionen

mellan sprik och socialt liv redan pa 1960-talet, men formulerade sin
teori om talets etnografi forst 1972:

A general theory of interaction of language and social life must encompass
the multiple relations between linguistic means and social meaning. The re-
lations within a particular community or personal repertoire are an empirical
problem, calling for a mode of description that is jointly ethnographic and
linguistic.

(Hymes 1972:39)
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Hans utbildning i savil antropologi som lingvistik inspirerade honom att
infora etnografiska metoder i lingvistisk forskning, just for att man da
kunde komma at samspelet mellan sprik och socialt liv. Duranti (1997)
presenterar Hymes modell med f6ljande ord:

Hymes SPEAKING model (1972) represents a major shift in the choice of
units of analysis: for the first time ... a non-linguistic unit, the event, be-
comes the frame of reference for interpreting speech.

(Duranti 1997:25)

Hymes var banbrytande i sin syn pa situationens betydelse for samtalet
mot den tidigare lingvistiska forskningens koncentration enbart pa tex-
ten.’® Hymes lyfte framfor allt fram deltagaren som en viktig analyskate-
gori. Han sammanfattade viktiga sociokulturella dimensioner i kontexten
1 akronymen SPEAKING (setting, participants, ends, act, key, instru-
mentalities, norms, genres (Hymes 1972:65). Man behover enligt Hymes
alltsd beakta situation, deltagare, syfte, aktiviteter, stimning, sprdk, not-
mer och genrer. Hir ingar alltsa saval sprakliga som sociala aspekter. I
just denna avhandling kommer Hymes akronym att ersittas med akro-
nymen NA-DISKURS f6r att lyfta fram situationskontexten, speciellt nir
eleverna 16ser uppgifter och i slutdiskussionen. NA-DISKURS ersitter
Hymes SPEAKING hir, dels £0r att fi en svensk term, dels f6r att den
ar litt att minnas just i detta sammanhang som handlar om Na-
(=naturvetenskaplig) diskurs. FElevernas sitt att I6sa uppgifterna beror pa
manga aspekter savil nir det giller uppgiftens utformning och tydlighet
som instruktion och syfte, vilka elever som deltar, 1 vilken situation, hur
de anvinder spraket, vilka olika sprakliga erfarenheter de har, vilken
stimning de bygger upp m.m.

Samtidigt bor det papekas att dessa aspekter eller dimensioner i
kontexten och den text som skapas, paverkar varandra 6msesidigt. Bero-
ende pa vem som deltar och vad de har med sig 1 sitt sprakliga bagage
kommer detta inte enbart att paverka den text som skapas, utan samtidigt

kommer texten som skapas att paverka hur samtalet fortloper.

38 Den etnografiska idén om situationens betydelse f6r samtal hade uppmarksam-
mats av Malinowski redan pa 20-talet, men slog alltsa igenom med Hymes i vidare
sammanhang (Duranti 1997).
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2.4 Den didaktiska triangeln

Hur spraket anvinds i elevsamtalen ses hir som aspekter av samspelet
mellan de bada akt6érerna (lirarna och eleverna) och den undervisningssi-
tuation de skapar tillsammans. Som utgangspunkt fér analyserna kan
dessa samband forenklat beskrivas enligt nedanstiende modell f6r liran-
deperspektiv (figur 1) som ir inspirerad av Fenstermachers (1986, och
anvand t.ex. av Hettmar 1994,1995) didaktiska triangel:

Undervisningsperspektivet

Lararperspektivet Elevperspektivet

Figur 1 Den didaktiska triangeln

Undervisningen kan beskrivas som relationen mellan dessa perspektiv,
och den kommer att te sig olika beroende pa olika tolkningar inom och
mellan respektive perspektiv.

Under elevperspektivet diskuteras eleverna och det de har med sig i
sitt sociokulturella bagage in i dessa klassrum. Detta dr i sin tur beroende
av deras sociokulturella bakgrund, liksom ocksa deras tidigare erfarenhe-
ter av sprak och lirande. De har en uppfattning om vad sprik dr, vad
amnet naturkunskap dr och vad lirande dr. De har ocksa en uppfattning
om sin roll som elever, liksom de ocksa tillskriver liraren en specifik roll.
I manga fall ér flera av de nimnda faktorerna relativt omedvetet forvar-
vade.

Ldrarperspektivet behandlar liraren och hennes roll i undervis-
ningen. Hon gir in 1 en yrkesroll i skolan, och har uppgiften att undervisa
eleverna. Samtidigt ska hon ge dem en mdjlighet att utvecklas som indi-
vider. Hennes uppdrag styrs av olika statliga och kommunala styrdoku-
ment for svensk gymnasieskola och dmnet naturkunskap. Liraren gar hir
in 1 rollen som den professionella naturvetaren, och hon férvintas i den-

na roll ta ansvar for och stimulera elevernas lirande 1 naturkunskap ut-
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ifrin dessa dokument och den syn pa kunskap och lirande som fére-
sprakas dar. Lararuppdraget samt hur liraren uppfattar sitt uppdrag be-
handlas alltsa hir. Liraren ér naturligtvis ocksa priglad av sin sociokultu-
rella bakgrund, dvs. alla sina tidigare uppfattningar och erfarenheter av
sprik, lirande och undervisning. Ocksa dessa kan vara mer eller mindre
medvetet forvirvade, oavsett den utbildningsbakgrund liraren har. Vad
liraren har med sig i bagaget kommer ocksa att paverka undervisningen
pa olika satt.

Liraren och eleverna mots i undervisningsperspektivet som ir be-
roende av dessa bada tidigare nimnda perspektiv. Bade liraren och ele-
verna kommer till klassrummet med olika férvintningar pa och forestall-
ningar om det som ska ske. I klassrummet infrias en del férvintningar
medan andra utmynnar i besvikelser savil hos elever som hos lirare.
Undervisning paverkar alltsa ocksa deltagarna pa olika sitt.

I avhandlingen kommer den konkreta klassrumsverkligheten att
analyseras och diskuteras utifrin dessa perspektiv. Genom att fokusera
antingen elev-, lirar- eller undervisningsperspektivet betonas ett perspek-
tiv medan de andra da tillfalligt hamnar i bakgrunden. I slutindan maste
de motas. I den hir avhandlingen méts de pa olika sitt, dels i kapitlet
perspektivmoten, dels i slutdiskussionen.

2.5 Syn pa sprakutveckling

Beskrivningen av den syn pa sprakutveckling och lirande som avhand-
lingen bygger pa, avser savil ett forsta- som ett andraspraksperspektiv.?
Sprikutveckling och lirande ses som beroende av de méjligheter indivi-
der har att anvinda spraket i samspel med andra. Omvitrlden tolkas, dvs.
individer tolkar tillsammans och enskilt omvirlden med hjilp av spraket,
dvs. man lir sig ndgot om sig sjilv, andra och virlden genom spraket.
Man kan ocksé siga att individers tolkningar medieras genom spraket.40
Spraket kan beskrivas som det raster som finns mellan vart inre, vart
yttre och omvirlden. Spraket dr det som vara tankar kanaliseras genom.
Spraket dr vart viktigaste redskap for att bygga upp savil var identitet
som vir bild av omvirlden. Eftersom vi utvecklas tillsammans med and-

% Se dock inledningen om skillnaden mellan f6rsta- och andraspraksutveckling.
#0Vi kan ockséd anvinda andra medierande redskap i var kontakt med andra och
omvirlden, men just i detta sammanhang berérs huvudsakigen verbalspraket.
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ra kommer vi genom sprakliga redskap att tillsammans savil bygga upp
vart sprak som vart sitt att tinka och vara i virlden. Denna process in-
nebir savil att vi aterskapar tidigare sitt att tinka och vara, som ocksa att

vi kan skapa nya satt genom de olika praktiker vi ingar i.

2.5.1 Sprakutveckling i ett didaktiskt perspektiv

Sprak utvecklas ur sociala behov, och vi utvecklar vart sprik under hela
livet. Vi kan studera sprakutveckling ur olika perspektiv: sprakligt, funk-
tionellt eller pedagogiskt. Nir vi diskuterar sprakutveckling ur ett sprak-
ligt perspektiv undersoker vi ord, grammatik och textmoénster. Viljer vi
ett funktionellt perspektiv studerar vi olika kommunikativa processer
som ldsande, talande, lyssnande eller skrivande i olika situationer med
olika deltagare. Det tredje perspektivet har att géra med pedagogik, och
hir kan man till exempel studera varfor inte alla elever lir sig samma sak
samtidigt eller varfor vissa elever lyckas sa bra. (Teleman 1993).

I denna avhandling sammanfors dessa perspektiv till ett gemensamt
sprakligt-didaktiskt perspektiv. Da blir fragor som vem, vad, nir, var, hur
och varfor centrala, dvs. frigor som ticker samtliga tre ovannimnda
perspektiv. Sprakutveckling och lirande ses hdr som delar av samma
processer. Det som har storst betydelse for var utveckling, vare sig det
giller amneskunskaper i naturkunskap eller var identitet, 4r hur vi hante-
rar sprakliga redskap i olika sammanhang,

Barn utvecklar sprak i samspel med vuxna och andra barn, och bor-
jar redan tidigt att i sidana samspel med andra tilligna sig en sprakreper-
toar beroende pa de sammanhang barnet ingar 1 (Séderbergh 1979, von
Tetzchner m.fl. 1993). Nir barnet borjar forskolan, hinder det att det
spriak barnet méter dir, dr bekant sedan tidigare, men det intriffar ocksa
ofta att den sprakrepertoar barnet har med sig hemifran, inte stimmer
6verens med forskolans sprak. Detta kan gilla savil L1-barn som L2-
barn, savil nationellt och internationellt (se t.ex. Bernstein 1973, 1975,
Heath 1984/1987, 1986, Kuyumcu 1999, Obondo 1999, Obondo &
Benckert m.fl. 2000, Ochs 1988). Kinnedom om barnets bakgrund och
tidigare erfarenheter av sprak utgdr dirfoér en viktig kunskapskilla nir
barnet méter skolan.

Fore skolaldern har barnet lirt sig sprak i informella, naturliga situa-
tioner tillsammans med andra, men redan under forskoletiden tar ett

annat sitt att lira vid. Undervisningen sker sa smaningom i organiserad
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form tillsammans med flera andra jimnariga. Barnen lir sig ldsa och skri-
va, dvs. de borjar utveckla nya sprakliga redskap genom skriftspraket,
och hirmed utvecklas ocksd nya mojligheter ur kommunikations- och
sprakutvecklingssynpunkt for barnet. Barnen ut6kar sin sprakliga reper-

toar med nya ord, uttryck, regler och nya sitt att tinka och vara:

Gjennom de spriklige erfaringer barn og unge skaffer seg under reisen, ut-
vikler de miter 4 tenke pé, mater 4 handle pa.

(Berge m.fl. 1998:19)

Dyson (1993) beskriver den mangfald av sitt att ”tinka och vara” sprak-

ligt som kan férekomma under en férmiddag under skolans tidigare ar:

Louise began each day by leading the children in song, accompanying their
voices on her guitar. After morning singing, she led the children in a variety
of whole class activities on the rug. She usually had "something interesting"
to discuss that she noticed the day before when "looking over your writing".
Someone had tried new spelling strategy (e.g. skipping letters they did not
know), come up with a particularly funny title, drawn an "amazing" picture.

Then Louise brought out adult authors' stories and poems to share. By
December the children themselves suggested poems by title [...]

Next Louise typically led the children in a discussion of their study unit,
the talk sometimes centering on new objects to explore - feathers for the
bird unit, shells for the ocean.

(Dyson 1993:33)

I denna klass pagar manga sprakliga aktiviteter under en kort tid. Sang,
diskussion, skrivande, ldsning, lyssnande och utforskande samtal om
olika foremal.

Genom att méta och anvinda sprék i allt fler nya situationer, bland
annat i klassrummet i olika skolimnen, bygger eleven med hjilp av spra-
ket upp sin kunskap om virlden, exempelvis den bild av naturvetenska-
pen sisom den vixer fram genom olika samspel med andra elever, lira-
ren och liromedel. Enligt ett sidant synsitt ses exempelvis sprakanvind-
ning och lirande i naturkunskap som en och samma process:

Thus, for example, the content of science - be it natural science such as
physics or chemistry, or a social science such as history or sociology - comes
into being in characteristic discourse patterns. To learn the content of a sci-
ence is therefore necessarily to learn the linguistic patterns in which the con-
tent is encoded or comes into being.

(Christie 1989:161)
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Skolimnen skapas alltsi genom nya sitt att anvinda spraket pi. Genom
att aktivt delta i alla dessa olika sprakpraktiker i skolan och sedan ocksa
bearbeta intrycken individuellt, blir eleven sd smaningom fértrogen med
olika sitt att anvinda spraket for olika funktioner och i olika situationer.
Hirigenom utvecklar eleven sitt sprak och skaffar sig en sprakrepertoar
som inte enbart bestar av ord och grammatik. Eleven blir fértrogen med
olika sprakliga redskap, och kan anvinda dem i tal och skrift i olika
sammanhang. Det kan t.ex. réra sig om att gora beridkningar av olika slag,
att skriva laborationsrapporter, berittelser, forklaringar eller utredningar
eller att muntligt redogora for nagot, tillsammans med andra och enskilt.
Samtidigt med spriket lir sig individen ocksa sociokulturella koder av
olika slag. Det kan gilla sadant som hur och nidr man fir ta ordet, hur
man skdmtar eller hur man skapar ett gott socialt klimat.

Anward (1983, 1993) och Hultman (1993) beskriver en sidan ut-
veckling 1 svenskimnesperspektiv i termer av hur elever under skoltiden
lir sig att anvinda olika sprakliga resurser i form av texttyper som berit-
telser, framstillningar eller utredningar. Berittelser som foljer en linedr
modell ses som ett av de sprakliga redskap som tidigast lirs in, medan
exempelvis framstillningar av olika slag tar lingre tid att lira sig.

Att lira sig naturkunskap innebir alltsa dels att bygga upp en sprak-
ligt amnesadekvat repertoar som skiljer sig frin vardagssprikets, dels
innebir det for elevernas del att tillatas och f6rmas anvanda denna reper-
toar 1 olika naturvetenskapliga sammanhang. Sjilva utvecklingen av den-
na repertoarer sker pa likartat sitt, men elever hinner olika langt i denna
utveckling bland annat av skil som ovan nimnts.

Nir eleverna slutar skolan forvintas de ha byggt upp en sa bred och
siker sprak- och deltagarrepertoar att de kan, vill och vagar réra sig
sprakligt inom olika domaner, dvs. kan gbra limpliga val i sitt fortsatta
liv, vare sig det giller yrkesliv eller privatliv. Under alla dessa ar i och
utanfér skolan, liksom ocksa i olika sammanhang under resten av livet
kommer individen att utveckla olika sprakliga redskap och deltagarposi-
tioner som laggs till de repertoarer han eller hon tidigare har byggt upp,

for att anvindas 1 olika sammanhang i det privata och offentliga livet.
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3 UNDERSOKNINGEN

I denna del kommer det empiriska materialet som ligger till grund for
undersokningen att presenteras, analyseras och resultaten att sammanfat-
tas. FOrst beskrivs materialinsamlingen och det material undersokningen
bygger pa. Sedan beskrivs de insamlingsmetoder och analysmetoder som
anvints. Direfter analyseras olika delar av det insamlade materialet, sa att
elev-, lirar- och undervisningsperspektivet forst analyseras for sig. Till

slut mots resultaten av analyserna i kapitlet rubricerat Perspektivmoten.

3.1 Bakgrund och insamiing

Under varterminen 2000 forbereddes arbetet tillsammans med Miljo-
gymnasiets tva lirare i naturkunskap, Benita och Bert, under ett skolbe-
sok. Vi planerade att deras respektive klasser under dirpa féljande host-
termin skulle inga 1 undersokningen. Bada var 6vertygade om att det i
dessa klasser skulle vara litt att finna elever med olika forstaspraksbak-
grund. Under sommaren hade dock schemat dndrats helt och hallet av en
vikarierande schemaliggare, vilket uppdagades under ett skolbesck i au-
gusti manad, strax innan undervisningen kommit igang. Ingen av dessa
tva vidtalade ldrare skulle ha nagon undervisning i naturkunskap pa na-
turvetenskapsprogrammet under hostterminen, tvirt emot den planering
vi gjort tillsammans.

Under héstterminen skulle enbart en enda kurs i naturkunskap ges
pa naturvetenskapsprogrammet. Detta var pa den 4-ariga varianten av
programmet. Alla 6vriga kurser i Naturkunskap A skulle ges pi annat
program pa Miljogymnasiet just under hostterminen. Da intentionen var
att folja klasser just pa naturvetenskapsprogrammet, uppstod en brydsam
situation pa grund av denna forindring i planeringen. For att ta reda pa
vilka moijligheter for insamling som fanns genomfordes en enkidt (se

bilaga 1) ar 1 i samtliga klasser pa naturvetenskapsprogrammet i augusti

71



manad. Av enkiten framgick att majoriteten av eleverna pa den 4-driga
varianten hade annan forstaspraksbakgrund an den svenska.

Jag hade inte tidigare triffat Anita, den i klassen undervisande lira-
ren som var ny pa skolan, och jag kinde mig osiker infér hennes syn pa
medverkan i min undersékning, eftersom hon inte tidigare vidtalats. Hon
gick med pa att medverka i undersékningen, och undervisningen i Anitas
klass, hir kallad 1A, foljdes darfor under hostterminens kurs i Naturkun-
skap A, medan undervisningen i Benitas klass, hir kallad 1B, foljdes un-
der pafdljande vartermin. Enkiten visade att det i denna klass, 1B, fanns
manga elever med olika forstasprik. De bada klasserna var for Gvrigt
vildigt olika. Eleverna i klass 1A féljde den 4-driga programvariantent!,
medan eleverna i klass 1B foljde den 3-ariga s.k. bilinguala programvari-
anten. Den 4-driga utbildningen ir en lingsammare variant, medan den
3-ariga dr en variant dar undervisningen i hég grad genomfors med eng-
elska som undervisningssprak. Klassen hade undervisning pa svenska i
amnet svenska och i naturkunskap, liksom ocksa i delar av dmnet sam-
hillskunskap. Ovrig undervisning skedde pi engelska. Klasserna féljdes
under lektionerna 1 naturkunskap i den utstrickning det var maoijligt.

Undersokningen bygger pa en kvalitativ forskningstradition som gar
ut pa att "forskaren soker kunskap som ska inventera, uttyda och forsta
fenomen" (Patel & Tebelius 1987:43; jfr ocksa Kullbrandstad 1998).
Insamlingen av materialet bygger pa etnografiskt inspirerade metoder
(Duranti 1997/1999, Duranti & Goodwin (red) 1992/1997, Gumperz &
Hymes (red.) 1972/1986). Dessa har valts utifrin de 6vergripande teore-
tiska perspektiv som avhandlingen bygger pa. Durant (1997/1999) och
Hymes (1972/1986) beskriver en forskningsansats dir bade lingvistiska
och sociala forskningsperspektiv férenas genom antropologiskt inspire-
rade etnografiska metoder for undersokning av sprak i anvindning,.

Bland studier dir sidana metoder anvints, har jag latit mig inspire-
ras av nagra olika forskare som intresserat sig for sprak 1 sociala kontex-
ter. Bland internationella forskare kan sirskilt féljande nimnas. Heaths
(1984/1987, 1986) forskning om sprakkulturer i hem och skola i tre soci-
alt och/eller etniskt olika amerikanska samhillen, liksom ocksi Ochs

# Ursprungligen var varianten tinkt speciellt f6r att méjliggora for idrottselever att
vilja det naturvetenskapliga programmet och samtidigt bedriva idrottsstudier. I
praktiken kom varianten att innebira att elever gjorde ett startegiskt val nir de sékte
till dena variant.
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(1988) forskning om spriksocialisation pa vistra Samoa. Pa svensk mark
kan Evaldssons (1993) studie av hur barn pa tva olika fritidshem anvin-
der sprik vid lek nimnas. I dessa studier visas tydligt beroendeférhéllan-
det mellan spriakanvindning, sprakutveckling och sociala beteendeméns-
ter. Dessutom har jag inspirerats av avhandlingar som bygger pa etnogra-
fiska metoder och innehallsmissigt ligger nira denna undersokning. Det
ir studier som berér naturvetenskapliga amnen och sprakanvindning i
skolan (t.ex. Ayala 2002, Gibbons 1998, Hajer 2000, Jaipal 2002, Moran
1996 och Tiede 1996).

En av flera etnografiska metoder som anvinds ir deltagande obser-
vation. Denna metod innebir att forskaren deltar i och observerar sa
manga for forskningens indamal relevanta praktiker som mojligt. Delta-
gande observation kan innebira olika grad av forskarinvolvering, fran ett
passivt deltagande till ett fullstindigt deltagande. For att inte riskera att
koncentrera sig for mycket pa det egna beteendet, dr det bittre att inte
delta fullstindigt, menar Duranti (1997/1999, kapitel 4). Manga forskare
soker sig dirfor till det som kallas "the blind spot in the scene" (Duranti
1997:101), dvs. en plats dir man mirks eller st6r minst.

Ovriga etnografiska insamlingsmetoder som anvints ir audio- och
videoinspelningar av sociala praktiker, observationsanteckningar, inter-
vjuer och sprikjournaler. Nedan kommer det insamlade materialet att

kommenteras.

3.1.1 Observationerna

For att kunna observera savil elever som lirare under lektionerna satte
jag mig (jfr. "blind spot" - resonemanget ovan) lingst framme till hoger
eller vinster i klassrummen, dir sd var mojligt, och férde anteckningar.
Forklaringen till detta dr att jag pa sa satt inte var beroende av speciell
teknisk utrustning for att kunna se och delvis héra hur mina informanter
deltog 1 undervisningen i klassrummet.

Under mina observationer koncentrerade jag mig pa hur mina in-
formanter deltog 1 klassrumspraktiken, samtidigt som jag tog del av in-
nehillet i undervisningen. Jag gjorde ingen hemlighet av mitt projekt,
utan talade om att jag var intresserad av hur de anvinde spraket i natur-
kunskapsimnet. Eleverna stillde sig mycket frigande infér undersok-
ningen, och kunde inte begripa vad det kunde vara f6r idé med en sadan.

De menade sig anvinda spriaket "som de alltid gjorde". De anteckningar
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som gjordes far betraktas som relativt ostrukturerade, dvs. jag foljde inte
nagot observationsprotokoll, annat dn det jag gjorde upp for elevernas
sitt att delta. De flesta lektionsobservationerna ér alltsa bokforda i form
av spontana anteckningar. Vid tre tillfallen har audioinspelningar av lek-
tioner eller delar av lektion gjorts.+?

Jag dr naturligtvis inda medveten om att eleverna noterade min
nirvaro, sirskilt i borjan av mitt deltagande. Till slut upplevde jag att de
helt enkelt betraktade mig som ytterligare en vuxen i klassen, med un-
dantag av att jag ocksd oftast vistades tillsammans med dem under ras-

terna.

3.1.2 De inspelade sprakpraktikerna

Olika sprakpraktiker spelades in: enstaka lektioner, imnessamtal som
eleverna férde i par och grupp, dir parsamtalen enbart audioinspelades,
medan gruppsamtalen kompletterades med videoinspelningar. Vid tran-
skription av gruppsamtal innebdr enbart audioinspelningar att arbetet
forsvaras onddigt mycket. Det kan vara svart att avgéra vem som talar
nir fler 4n tva elever deltar, dven om transkriptionen gors i nira anslut-
ning till inspelningstillfillet. Alla elever var dock inte fortjusta 6ver att bli
videoinspelade och en del justeringar av kameravinklar och dylikt fick
goras for att tillmotesgd elevernas onskemal. Atta elever frin vardera

klassen deltar 1 undersékningen:

/1A\ /113\
4 flickor 4 pojkar ?ﬂior 4 pojkar
211 212 211 212 211 212 211 212

Figur 2 Elevurvalet

2 Flera inspelningar var avsedda att géras men dd de méttes av elevmotstiand avstod
jag fran att gora fler inspelningar.
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Nir det giller parsamtalen deltar varje elev i tva parsamtal, ett med en
elev. med samma sprikbakgrund, dvs. med svenska som forstasprik
(L1+L1) eller svenska som andrasprik (L2+L2), och ett med elev med
annan forstaspraksbakgrund (L1+L2). Dessutom deltar varje elev 1 ett
gruppsamtal om fyra elever totalt (2 L.1+2 1.2).43

Parsamtalen och gruppsamtalen sker i enkénade grupper, och sam-
talslingden varierar mellan sex och trettio minuter. Att enkénade grup-
per valdes har att géra med intresset att ta reda pa likheter och skillnader
mellan flickors och pojkars sitt att bygga upp innehallet och delta 1 sam-
talen. Att samtalslingden varierar sa starkt hinger samman med att sam-
talen bygger pa autentiska arbetsuppgifter som eleverna foérelades i de
olika klasserna. Dessa var av vildigt skiftande karaktir och utférdes un-
der olika lang tid. Ibland reglerade eleverna ocksa sjalva samtalstiden. De
kunde anse sig vara klara med uppgiften, dven om mer tid for arbetet
anslagits. Samtalen i klass 1B dr genomgaende nagot lingre.

Jag var vil medveten om att de tekniska hjdlpmedlen och min nir-
varo kunde paverka samtalen. Jag var ocksd medveten om att mina egna
erfarenheter och min sociokulturella bakgrund kunde paverka det jag
upplevde under inspelningstillfillena, och att det ocksa kunde paverka
min tolkning av materialet. Da dessutom alla elever inte var fortjusta i att
bli inspelade, sirskilt inte med videokamera, kan detta i sin tur ocksa
tinkas paverka deras deltagande.

Eftersom det ursprungliga syftet var att ta reda pa hur spraket 6ver-
huvudtaget anvinds i denna kurs, var avsikten att samla in allt sprakligt
material som producerades. Tyvirr dr materialet hirvidlag ofullstindigt
pa grund av att alla elever inte limnar in alla uppgifter och att alla elever
inte narvarar vid prov. Dirfér har det inte varit mojligt att inbegripa
skrivna texter i undersékningen, utan den bygger huvudsakligen pa det
inspelade materialet, dvs. elevernas muntliga samtal i par och grupp, lek-
tionsinspelningar, intervjuer, sprakjournaler (trots att inte alla limnade in
dem) och gjorda observationsanteckningar. I enstaka fall anvinds insam-
lade elevproducerade texter for att ytterligare belysa nigon synpunkt.

Alla inspelningar har gjorts av mig, likasa transkriptionerna som

gjorts sa nira inpa inspelningen som det varit mojligt. Texterna dr tran-

3 En elev, Amer, dr frinvarande vid gruppsamtalet, dir han ersitts med en annan
elev sé att gruppen dndd bestir av 4 elever med den beskrivna sprakbakgrunden.
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skriberade med tonvikten lagd vid innehéllet, och pa ett vardagsnira
sprak. I exemplen hir har dock utskrifterna justerats sa att det ska vara
mojligt f6r en utomstiende att lisa dem, men utan att dndra fér mycket 1
elevernas eget sprak. Tvekljud och upprepningar har tagits med, och
tydlighetsinterpunktion har ocksa gjorts hir for att underlitta lisningen.

3.1.3 Intervjuer och sprakdagbdcker

Alla intervjuer ir inspelade. Aven om det ir mojligt att lyssna pa inter-
vjuer om och om igen, har de ocksa skrivits ut av mig for att underlitta
tolkningen. De intervjuer som gjordes med eleverna och lirarna far be-
traktas som semistrukturerade. Utgangspunkten utgjordes av ett 1 forvig
skrivet frageformulir, och detta féljdes i princip, men dir eleverna sa
onskade fick situationen styra samtalets utveckling. Detta medforde att
olika lang tid dgnades olika fragor i frageformuliret, och att nagra enstaka
fragor inte berérdes alls av nagra elever. Syftet med elevintervjuerna var
att sitta in elevsamtalen i den vidare kontext de ingér i. Tanken var ocksa
att genom intervjuerna fa tillfalle att lira kdnna eleverna battre, och fa
insikt i deras dmnesuppfattning, deras uppfattning om lirar- och elevrol-
ler 1 undervisningen, deras syn pa liromedel m.m. Detta ir ett sitt att
vinna Okad forstaelse for deltagarnas sprakliga beteenden i de olika
sprakpraktikerna. I lirarintervjuerna koncentrerades innehallet fraimst till
frigor om ldrarnas syn pa dmnet och undervisningen samt deras syn pa
sin egen respektive elevernas roller i den (se bilaga 2 och 3 for intervju-
fragestod).

For att ta reda pa hur eleverna anvinde spraket delades sammanhaf-
tade rubrikférsedda dagboksblad ut, for att samlas in vid en bestimd
tidpunkt.* Knappt halften av eleverna limnade in dessa sprakdagbocker.
Dirfor gjordes ytterligare intervjuer med eleverna i 1A, dir eleverna fick
beritta vem de talade med, om vad och i vilket sammanhang utanfér
skolan. Hir deltog flera elever samtidigt, av praktiska skil. I 1B gjordes
detta i anslutning till de ordinarie intervjuerna, dven i de fall da sprakdag-

bockerna lamnats in.

# Rubrikexempel: Vem talade du med? Om vad? Niar? Var?
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3.1.4 Styrdokument, undervisning och undervisningsmaterial

For att forsta den skol- och utbildningskultur som undervisningen i na-
turkunskap och hirmed ocksa elevsamtalen ingar i, tas dven styrdoku-
ment, exempel pa helklassundervisning och undervisningsmaterial med i
materialet. Styrdokumenten utgors av liroplanen, Lpf 94, och kursplanen
i Naturkunskap A for gymnasieskolan, ocksa den fran 1994. For att sitta
in elevsamtalen i den undervisningskontext de ingar i, anvinds audioin-
spelning av helklasslektioner samt observationsanteckningar. Undervis-
ningsmaterialet hinfoér sig till liroboken samt utdelat arbetsmaterial i
form av instruktioner och arbetsuppgifter.

3.1.5 Diagnoser och betyg

Under hostterminens borjan gjorde alla forstaarseleverna pa Miljogymna-
siet spriakdiagnoser. Dessa bygger pa ett material sammanstillt av Jo-
hansson (1992), och de omfattar elevernas stavningsférmaga, lasforstael-
se och ordkunskap. Materialet kommer att anvindas for att tolka situa-
tionskontexten, dir elevernas sociokulturella bakgrund ingir som en
aspekt. Elevernas avgangsbetyg frin grundskolan samlades ocksa in, och
de betyg och omdomen eleverna fick under varterminen ar 1 likasa.

3.1.6 Sammanstillning av materialet

I tabell 1 nedan har det insamlade materialet sammanstallts avseende typ
av material och efter klass. Det insamlade materialet fordelar sig pa fol-
jande sitt:
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Tabell 1. Materialet i 14 och 1B

Material Klass 1A: hostterminen | Klass 1B: varterminen
2000 2001
Lektionsobservationer 12 tillfallen 16 tillfallen

ca 17 klocktimmar

ca 22 klocktimmar

Audioinspelade lektioner

1 tillfdlle; 60 min.

2 tillfallen; 120 min.

Audioinspelade samtal i

par

8 samtal: varje elev deltar i
2 parsamtal (L1+L1 och
L1412, resp. L2+L.2 och
1L.2+L1), Genomsnittlig
samtalslingd :13,5 minuter

8 samtal: varje elev deltar i
2 samtal sisom i 1A

Genomsnittlig samtals-
lingd: 22,4 minuter

Audio- och videoinspelade
gruppsamtal

2 samtal: 4 flickor

och 4 pojkar; varje elev
deltar i ett samtal.
Genomsnittlig samtals-
lingd: 22,5 minuter

2 samtal: 4 flickor och 4
pojkar; varje elev deltar i
ett samtal
Genomsnittlig samtals-
lingd: 22.5 minuter

Sprakdagbdcker 2 inlimnade 3 inlamnade

Samtal om sprakanvind- | Alla 8: ett extra samtal Alla 8 i samband med
ning intervjun

Intervjuer 45- 60 minuter | Alla 8 elever Alla 8 elever

per elev

Intervjuer med lirare

Intervju med Anita,
ca 30 minuter

Intervju med Benita,
ca 30 minuter

Enkiter Alla elever Alla elever

Sprikdiagnoser Alla 8 elevr; diagnoser vid | Alla 8 elever : diagnoser
héstterminens botjan vid hostterminens botjan
(lisforstielse, stavning och | (ldsforstielse, stavning och
ordkunskap) ordkunskap)

Betyg Grundskolebetyg och Grundskolebetyg och
betyg eller omdémen Gy | betyg eller omdémen Gy
vt arl vtar 1

Styrdokument Gillande ldroplan (Lpf Gillande liroplan (Lpf 94)
94)och kursplanen i Na- | och kursplanen i Natur-
turkunskap A 1994 kunskap A, 1994

Liaromedel Liroboken: Karlsson, Samma lirobok; andra

Karlsson, Molander &
Wickman (2002): Natur-
kunskap A; uppgifter

uppgifter

3. 2 Centrala begrepp och deras anvindning

De begrepp som ar centrala for att forsta analyserna pa en Gvergripande

niva dr: text, kontext och diskurs. Dessa begrepp kommer dirfér att pre-

senteras hir. Andra begrepp som behovs for de olika analyserna tas upp i

de sammanhang dir de anvinds.
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3.2.1 Begreppet text

Traditionellt har begreppet text tolkats som nagot skrivet: ett brev, en
novell, en artikel, en roman, en elevuppsats, och dylikt. Inom diskursana-
lytisk tradition har begreppets innebérd vidgats (Fairclough 1995/
1999:4) och givits en mer funktionell inneb6rd. Nu anvinder manga
forskare det pa ett sitt som sedan linge anvints bland annat inom social-
semiotiken (Halliday 1989, 1985/1994, Berge m.fl. 1998). I Halliday &
Hasan (1989) definieras begreppet text sa har:

We can define text, in the simplest way perhaps, by saying that it is language
that is functional. By functional we simply mean that language is doing some
job in some context, as opposed to isolated words or sentences that I might
put on the blackboard. [...] So any instance of living language that is playing
some part in a context of situation, we shall call a text.

(Halliday & Hasan 1989:10)

I socialsemiotisk tolkning dr text lika med funktionellt sprik eller sprak i
anvindning Overhuvudtaget, vilket medfor att texter kan vara sivil
skrivna som muntliga. Drivkraften till att skapa texter dr vart behov av
att forsta oss sjilva och omvirlden, att helt enkelt skapa mening i tillva-
ron.

Till en funktionell syn pa sprik och text ansluter sig ocksa Hells-
pong & Ledin i [dgar genom texten (1997: kapitel 4), dir de beskriver be-
greppet text som niagot kommunikativt, intentionellt, verbalt, koherent,
konventionellt, och kreativt. I deras text avser begreppet dock enbart
analys av skrivna texter, nirmare bestimt brukstexter.

Fairclough (1995/1999) definierar textbegreppet utifran ett liknande
synsitt, men pekar ocksa pa en vidare semiotisk tolkning:

A text is traditionally understood to be a piece of written language - a whole
'work' such as a poem or a novel, or a relatively discrete part of a work such
as a chapter. A rather broader conception has become common within dis-
course analysis, where a text may be either a written or spoken discourse, so
that, for example, the words used in a conversation (or a written transcrip-
tion) constitute a text. In cultural analysis, by contrast, texts do not need to
be linguistic at all; any cultural artefact - a picture, a building, a piece of mu-
sic - can be seen as a text.

(Fairclough 1995/1999:4)
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Hir bekriftar Fairclough socialsemiotikens textbegrepp. Han pekar
dessutom pa en dnnu vidare tolkning av begreppet, sisom det anvinds
inom kulturstudier. Med text avses helt enkelt nagon form av minsklig
kulturyttring med limpliga semiotiska redskap.

For undersokningens elevsamtal anvinds begreppet text. Det ele-
verna bygger 1 sina samtal betecknas alltsd som texter av olika slag, sa
ocksa de lirarledda klassrumssamtalen. I analysen av liroboken innefattar
begreppet text dven bildmaterialet. Begreppet text kan ocksa enstaka

ganger anvindas i en vidare bemirkelse.

3.2 2 Begreppet kontext

Duranti & Goodwin (1992/1997) uttalar sig om trender i anvindningen
av begreppet kontext pa féljande sitt:

Context has long been a key concept both in the field of pragmatics and in
ethnographically oriented studies of language use as well as quantitative
ones. When we look at the work done within the last twenty years on the re-
lation between language and context in these various fields, we can see a
trend toward increasingly more interactive and dialogically conceived no-
tions of contextually situated talk.

(Duranti & Goodwin 1992/1997:1)

Begreppet kontext anvinds pa olika sitt inom olika sprakforskningspara-
digm. En grov skiljelinje kan sdgas gd mellan de forskare som i sin forsk-
ning bortser frain utomlingvistiska aspekter, och de forskare som dven tar
hinsyn till sociala och kulturella aspekter i de praktiker dér texter skapas.

Med kontext avses i bada fallen idag ett dynamiskt spel som byggs
upp genom yttrandenas beroende av varandra i texten eller relationerna
mellan aspekter i text och utomlingvistisk kontext. Inom exempelvis
konversationsanalytisk forskning (CA) tolkar man kontexten som text
inom texten, inte utanfor den (Duranti 1997/1999, Linell 1998). Ett ytt-
rande har alltid en foérbindelselink till andra, tidigare och efterféljande
yttranden inom den aktuella texten. Det dr dessa linkar bakit och framat
som da utgdr kontexten. Hur ett samtal utvecklas dr darfor inte férutsig-
bart, utan férinderligt och dynamiskt, beroende pa de olika yttrandenas
beroende av varandra.

Forskare som i kontexten dven innefattar utomlingvistiska aspekter,

ser 4 andra sidan samtalet som ingdende i och paverkat av vidare sociala
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sammanhang. Vem som deltar, vad man talar om, i vilken social situa-
tion, i vilken kultur, med vilka medel osv., dr sadana aspekter eller di-
mensioner som anses betydelsefulla for samtalet och dess utveckling
(Duranti & Goodwin 1992/1997). I Halliday & Hasan (1989) beskrivs ett
sadant vidare kontextbegrepp pa féljande sitt:

There is text and there is other text that accompanies it: text that is 'with',
namely con-text. This notion of what is 'with the text', however, goes be-

yond what is said and written: it includes other non-verbal goings-on - the
total environment in which text unfolds.

(Halliday & Hasan 1989:5).

I Hallidays tolkning innebir kontext den totala miljon dar text och kon-
text skapas. Han skiljer pa text och tva olika kontextbegrepp, situations-
kontext respektive kulturkontext (Halliday 1985/1994:255).4> En skilje-
linje mellan de bada kontextbegreppen kan i den hir undersékningen
beskrivas som skillnaden mellan dmnet naturkunskap i dess konkreta
utformning i klassrummet, och den institutionella kontexten sa som den

beskrivs 1 styrdokument av olika slag och tolkas av liraren.

Situationskontexten

Halliday beskriver situationskontexten med féljande ord:

For any 'text' in school - teacher talk in the classroom, pupil's notes or es-
say, passage from a textbook - there is always a context of situation: the les-
son, with its concept of what is to be achieved; the relationships of teacher
to pupil, or textbook writer to reader; the mode of question-and-answer,
expository writing, and so on

(i Halliday & Hasan 1989:406)

Halliday har inspirerat till tolkningen av begreppet kontext pa ett Gver-
gripande plan. Hir ses elevsamtalen som delar av en vidare kontext, och
hur de utvecklas knyts till olika delar i denna kontext. Situationskontex-
ten kommer att konkretiseras genom de aspekter som beskrivits 1 akro-
nymen NA-DISKURS (normer, sprakliga aktiviteter, deltagare, instruk-
tion, situation, kallanvindning, utvirdering, na-register och stimning).

4 For vidare diskussion se t.ex. Brown & Yule 1983 s.35 ff, Duranti & Goodwin,
1992/1997, Halliday & Hasan 1989, Halliday, 1985/1994, Fairclough 1995/1999,
1999a, van Dijk 1997, Linell 1998:128 ff, Schiffrin 1994/1998, kapitel 10, Halliday
1998 s. 67-76.
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Tillsammans kommer dessa olika aspekter att ha betydelse just i sjilva
samtalssituationen, pa sa sitt att de kommer att paverka samtalet men
ocksa sa att samtalet paverkas av dem. Men varje aspekt explicitgbrs inte
1 texten, da detta skulle stora lisningen for mycket. Aspekterna ligger
alltsa till grund f6r portritten och delvis ocksa for samtalstolkningen.

Kulturkontext

Alla dessa ovannimnda aspekter dr i sin tur invivda i en vidare kontext,
kulturkontexten. Om relationen mellan aspekter i situationskontexten
och en vidare kulturell kontext uttrycker sig Halliday (i Halliday & Hasan
1989) pa foljande sitt:

But these in turn are instances of, and derive their meaning from the school
as an institution in the culture: the concept of education, and of educational
knowledge as distinct from commonsense knowledge; the notion of the cur-
riculum and of school 'subjects'; the complex role structutes of teaching
staff, school principals, [...] departments of education, and the like; and the
unspoken assumptions about learning and the place of language within it.

(i Halliday & Hasan 1989: 40)

I undersokningen kommer Hallidays begrepp kulturkontext att tillimpas,
och det kan hir sigas motsvara institutionskontexten, utbildnings- eller
skolkontexten. Samtalen fOrsiggar i Sverige, pa ett svenskt gymnasium,
dir officiella normer och virden lagfists av riksdag och regering, som
formulerats i styrdokument dir skolans samhillsuppdrag foreskrivs.

3.2.3 Begreppet diskurs

Begreppet diskursanalys ersitter ofta idag det tidigare begreppet textana-
lys. I takt med att inneborden i begreppet text vidgats, kan textanalys
som begrepp bli forvirrande, och sirskilt om det giller analys av muntliga
texter. Analyser av texter har traditionellt bedrivits inom olika vetenskap-
liga discipliner, men med olika analysredskap. Idag sker en tydlig paver-
kan mellan olika forskningstraditioner, och begreppet diskursanalys, la-
nades in fran sociologin.*® Nedan foljer nagra exempel pa definitioner av

begreppet diskurs:

4 Det engelska ordet discourse betyder bl.a. samtal.
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Discourse is: “Language above the sentence or above the clause.”
(Stubbs 1983:1)

Discourse is for me more than just language use: it is language use, whether
speech or writing, seen as a type of social practice.

(Fairclough 1992)47

I shall use the term 'discourse' in a rather substantive sense: a (piece of) dis-
course is a stretch of concrete, situated and connected verbal, esp. spoken,
actions.

(Linell 1998:6)

Whatever discourse is, and however concretely or abstractly the term is
used, there will at least be agreement that it has focally to do with language,
meaning and context.

(Jaworski & Coupland (red.) 1999: preface/forordet)

Citaten ovan far exemplifiera nagra olika tolkningar av begreppet diskurs,
fran Stubbs idag sndva textlingvistiska tolkning 1983, dir diskurs ar likty-
digt med text, till Faircloughs vidare tolkning 1992, dir diskurs ses som
en speciell typ av social praktik, som skapas av de texter som tillsammans
bildar en spriklig praktik som i sin tur paverkar diskursen. Det kan ex-
empelvis rora sig om olika sprakliga typsituationer som férekommer i
amnet naturkunskap.

Begreppet diskurs kan ocksa ha ett annat och vidare innehall an det
som tidigare beskrivits, och kan sigas omfatta hela kunskapssystem, en
tolkning som frimst inspirerats av den franske filosofen och historikern

Foucault:

For Foucault discourses are knowledge systems of the human sciences
(medicine, economics, linguistics etc.) that inform the social and govern-
mental ‘technologies’, which constitute power in modern society.

(Fairclough 1998:261)

Foucault menade att diskurser utgér dolda maktsystem som styr manni-
skors handlande. Denna vidare tolkning av begreppet éterfinns ocksa i
flera av dagens diskursanalytiska traditioner, sirskilt inom kritisk diskurs-
analys.*8

47 Citat ur Jaworski & Coupland 1999:2)
8 Fairclough anvinder dock sjilv istillet begreppet order of discourse f6r denna
vidare tolkning (Winter, J6rgensen & Phillips 1999:80).
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Begreppet diskurs kommer i detta sammanhang huvudsakligen att
anvandas 1 betydelsen sprak som social praktik, men ocksa med en mer
sociologisk innebord dir texter betraktas som aspekter av ett maktsy-
stem. Texter ingar alltsd i diskurser av olika slag. I detta sammanhang
avser diskurs alla de olika texter eller andra sprikliga traditioner som ar
typiska i naturvetenskapliga skol- och utbildningssammanhang, hir speci-
ficerat genom dmnet naturkunskap i gymnasieskolan. Da omfattas dis-
kursen av styrdokument och liromedel samt de texter som skapas i klass-
rummet av lirare och elever.

Dessa texter ingar i sin tur i en mer omfattande diskurs, en politisk-
ideologisk naturvetenskaplig diskurs pa en 6vergripande niva, som repre-
senteras av det naturvetenskapliga forskarsamhallet. Samtidigt kan alltsa
dessa naturvetenskapliga texter ses som ett uttryck for en maktelit. Att
behirska typmonster for dessa texter medfor en viss maktposition, me-
dan den som inte férmar anvinda texterna pa ritt sitt inte kan rikna sig
till makteliten. Denna tolkning kommer kort att bertras i analyserna,
sarskilt i samband med liroboksanalysen.

Just skolimnet naturkunskap ingir dock inte enbart i en naturveten-
skaplig diskurs, eftersom det genom styrdokumentens foreskrifter sa
tydligt krivs ett narmande till samhaillsvetenskaperna och olika samman-
hang i det omgivande samhillet. Dirfér kommer de texter som ingar och
skapar dmnet, att ha ett vidare sprakligt innehall an till exempel skoldm-

nena fysik, kemi och biologi.
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4 Elevperspektivet

Elevperspektivet behandlas i kapitlen 4, 5 och 6. Kapitel 4 inleds med en
6versikt 6ver samtliga elever som ingar i undersékningen, samt de samtal
de for. Direfter beskrivs hur innehallet i samtalen analyseras och med
vilka redskap. I kapitel 5 foljer analyser och tolkningar av samtalen och
elevernas sitt att skapa innehall i dem, och 1 kapitel 6 redovisas elevernas

satt att delta i samtalen.

4.1 Eleverna i Elass 1.4 och 1B

I klasserna gick vid tiden for insamlingen 27 elever i 1A, respektive 22
elever i 1B.4% I 1A hade majoriteten av eleverna annat forstasprak in
svenska, medan fordelningen 1 1B var mera jimnt férdelad pa LL1- och
I.2-elever. I1A fanns betydligt flera pojkar dn flickor, medan konsfordel-
ningen i 1B var mera jamn. I 1A fanns ocksa elever med olika ling vistel-
setid 1 Sverige.

Genom enkitsvaren mojliggjordes en matchning av L1- respektive
I.2-elever. Utgangspunkten blev dels elevernas vistelsetid 1 Sverige, dels
forildrarnas utbildningsbakgrund, som jag slot mig till genom att i enka-
terna och intervjuerna efterfraga foérildrarnas yrken, bade 1 Sverige och
for L2-elevernas del dven i de linder dir fordldrarna tidigare varit yrkes-
verksamma (se tabell 2, 5.84).

Med utgangspunkt i syftet med undersékningen samt den informa-
tion som tidigare erhallits om de olika sprakliga praktiker som foérekom-
mer 1 kurserna i naturkunskap, valdes atta elever i vardera klassen att
delta 1 undersékningen, nirmare bestimt fyra med svenska som forsta-
sprak och fyra med svenska som andrasprik, atta pojkar och atta flickor.
Forstaspraksbakgrunden for I.2-eleverna fordelar sig pa arabiska, bosnis-

ka, spanska och vietnamesiska. Alla utom en av eleverna med svenska

4 Alla beho6riga sékande togs in detta ldsar, eftersom soktrycket var ligre dn
tidigare.
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som andrasprak hade kommit till Sverige fore skoldldern, dvs. de hade
gatt samtliga skolar i svensk skola. En elev hade gitt forsta skolaret i
annat land.

Forildrarnas utbildningsbakgrund skiljer sig at. En del har kort ut-
bildningsbakgrund, vilket innebir att den hogsta utbildningen de har ir
en grundskoleutbildning eller annan kortare yrkesutbildning, medan and-
ra har medellang eller ling utbildningsbakgrund. De som har medelling
utbildningsbakgrund kan antingen ha gymnasial yrkesutbildning eller
nagot ars eftergymnasial utbildning, medan de med ling utbildningsbak-
grund har flera ars hogskole- eller universitetsstudier bakom sig.

I tabell 2 dterfinns medverkande elever, fordelade efter klass, kon,
den hogst utbildade forilderns utbildningsbakgrund samt elevernas for-
staspraksbakgrund. Eleverna ir uppstillda efter klass och kon.

Tabell 2. Eleverna

Elever Klass Kon  Utbildningsbak- Forstaspriks-
grund for den hogst bakgrund
utbildade forildern

Astrid 1A flicka  medelling utbildning  svenska

Tina M- M- medelling utbildning  svenska

Raija - - kort utbildning arabiska

Maria ~ -"- M- kort utbildning spanska

Niklas ~ -"- pojke lang utbildning svenska

Joakim  -"- M- medellang utbildning  svenska

Thi - - medelling utbildning  vietnamesiska

Nasir - - medelling utbildning  arabiska

Frida 1B flicka  ling utbildning svenska

Rebecka -"- M- lang utbildning svenska

Vlora - - lang utbildning bosniska

Suzan  -"- M- ling utbildning arabiska

Samuel -"- pojke  ling utbildning svenska

Erik M- M- ling utbildning svenska

Nicola — -"- M- lang utbildning bosniska

Amer  -"- - ling utbildning arabiska
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Bland eleverna med annat forstasprak dn svenska har alltsa fyra elever
arabiska som forstasprik, tva har bosniska, en har vietnamesiska och en
elev har spanska som forstasprak.

Alla 1 undersékningen ingaende elever 1 klass 1 B har minst en for-
dlder med lang utbildning. Elevernas forildrar arbetar t.ex. som jurister,
journalister, hégskolelirare eller docenter vid nagon hogskola.®0 I klass
1A varierar forildrarnas utbildningsbakgrund mer. Bland de i undersok-
ningen ingaende elevernas forildrar finns dels de med ytterst kort skol-
gang 1 annat land, dels forildrar med medelling och i enstaka fall lang
utbildning. Forildrarna arbetar bland annat som stidare, snickare, kyl-
tekniker, reseledare eller sjukskoterskor.

De medverkande elevernas sociokulturella bakgrund skiljer sig alltsa
at 1 dessa tva klasser, vilket tydligare kommer att framga av elevportritten
1 samband med analyserna. Eleverna bor i de flesta fall med bada férild-
rarna. Tva av eleverna med svensk bakgrund, liksom tva av eleverna med
utlindsk bakgrund bor i enforildershushall. Alla elever utom en har sys-
kon.

Eleverna fick veta att det var frivilligt att medverka, samt att de
kunde avbryta sin medverkan om och nir de ville. De fick ocksa infor-
mation om undersokningen med sig hem, och férildrarna kunde kontak-

ta mig om min undersékning om de sa 6nskade.

4.2 De inspelade elevsamitalen

Nedan sammanstills de olika inspelade elevsamtalen avseende klass,
elever och dmnesinnehall i samtalen. Samtalen dr uppstillda efter klass
och kon. I kolumnen under rubriken grupp anges elevernas koén. Varje
elev deltar i tre samtal, tva parsamtal och ett gruppsamtal.>!

I samtalen férekommer en spridning pa olika aktiviteter som leder
fram till olika texter: elever utreder, argumenterar, 16ser problem, under-
soker, observerar, definierar, klassificerar, analyserar, beskriver och for-
klarar processer i naturen, laborerar m.m. Flera av dessa aktiviteter anses
typiska for naturvetenskaplig diskurs (se t.ex. Martin 1998a:292-330 och
Halliday & Martin 1993 och Lemke 1990, 1998).

50 Forildrar till L2-elever har ofta en utbildning frin sitt hemland som de av olika
skil inte kan utnyttja i det svenska samhallet.
51 Alla utom Amer som ir frainvarande vid gruppsamtalet.
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Tabell 3 Samtalens fordelning

Klass | Flickor/ Innehill | Pojkar/ Innehall | Grupp- Innehall
parsamtal parsamtal samtal
1A Tina o Definierar | Niklas o Definierar | Tina, Diskuterar
Astrid begreppen | Joakim ekologiska | Astrid, skillnader
ekologisk begrepp Raija* o | mellan hav
nisch m.m. Maria*/ | osjo
flickor
Tina och | Samtalar Niklas och | Samtalar Niklas, Klassifice-
Maria * om fot- Thi* om vister- | Joakim, [ rar djur
oreningar i landsk Nasir* o
havet livsstil Thi*/
pojkar
Astrid o Beskriver | Joakim o | Samtalar
Raija* djur Nasir* om man-
skans
beroende
av vatten
Raija* o Samtalar | Nasir* o | Samtalar
Maria* om ratio- | Thi* om ratio-
nellt jord- nellt jord-
bruk bruk och
definierar
begrepp
Frida o Beskriver [ Samuel o | Beskriver | Frida, Argumen-
1B Rebecka o forklarar | Erik kolets Rebecka, | terar for
kolets kretslopp | Vlora* o | olika brins-
kretslopp Suzan*/ |leforslag
flickor
Frida o Utreder Samuel o | Utreder Samuel, | Loser for-
Vlora* energi Nicola* energi Erik, surnings-
Nicola* o | problem
Luan*52/
pojkar
Rebecka o | Utreder Erik o Utreder
Suzan* kdrnkraft | Amer* kdrnkraft
Vlora* o Laborerar: | Nicola* o | Laborerar:
Suzan* oljesanring | Amer* jordanalser

* efter namnet innebdr att eleven har svenska som andrasprik

Forutsittningarna for samtalen skiftar av olika skil, vilket medfér att

inspelningarna blir olika langa. Uppgifterna som ligger till grund f6r sam-

talen har olika karaktir och olika férutsittningar. Elevernas sitt att 16sa

uppgifterna ar ocksa olika, bl.a. sd att nagra par 16ser sina uppgifter val-

52 Luan ersitter Amer i gruppsamtalet di Amer dr frainvarande.
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digt snabbt, oberoende av den tid som anslagits for dndamalet, medan
andra tar god tid pa sig.

Ibland har jag férsokt fa eleverna att diskutera mer dn de velat g6-
ra. Nagon enstaka gang har jag ocksa gatt in i samtal, nir eleverna inte pa
egen hand kunnat komma vidare. I de analyser jag gér nedan kommer jag
att redogora for den kontext dir de analyserade samtalen ingar, och jag
kommer ocksa senare att diskutera dessa fragor nidrmare.

4.3 Ulgangspunkt for analys av texterna

Vid kvalitativ forskning dr bland annat textanalyser av olika slag limpliga
analysredskap (Patel & Tebelius 1987). Analyserna av samtalen i denna
undersokning dr inspirerade av socialsemiotiken och olika diskursanaly-
tiska traditioner (se till exempel: van Dijk 1997, Fairclough 1995/1999,
1997, 1999a, 1999b, Jaworski & Coupland 1999, Linell 1998, Schiffrin
1994, Winter, Jorgensen & Phillips 1999). Analyserna av intervjuerna
bygger diremot mot pa en hermeneutiskt inspirerad tolkningstradition.
Avsikten med att anvinda olika analystraditioner ir att de kompletterar
varandra och férhoppningen dr att métet mellan de olika analystraditio-
nerna leder till fordjupad forstaelse och i forlingningen till férindrade
forhallningssitt (se till exempel Odman 1994:41-43).

Analyserna avser olika dimensioner i elevsamtalen. Dessa utgor as-
pekter av innehallet 1 de texter som byggs upp, och det sitt pa vilket ele-
verna deltar i dem. De begrepp som blir aktuella nir det giller innehallet
ir text, kontext och diskurs. Dessa dr begrepp pa en mer 6vergripande
niva. Nu behovs analysredskap for att komma 4t innehillet i texterna,
kontexterna och den naturvetenskapliga diskursen. Utgangspunkten for

att ta fram analysredskap ar féljande konkreta fragor:

e Vad skapar eleverna for innehall i sina texter?

e [ vilken man ir innehéllet vardagligt respektive naturvetenskapligt?
e Hur byggs innehallet upp?

e I vilken kontext kommer samtalen till?

o D3 vilket sitt deltar olika elever 1 samtalen?

Analyserna avser alltsa tva huvuddelar: en innehallsanalys och en om sitt
att delta. De bada delarna behandlas for sig.
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Det idr samtidigt ocksa viktigt att framhalla att dessa samtal dr ska-
pade just 1 dessa situationer, och elevernas sitt att delta likasa. Att skapa
texter dr, som tidigare nimnts, en dynamisk och stindigt forinderlig
process, vilket innebir att individer beter sig pa olika sitt i olika situatio-
ner, alltsa dven i de olika sprakpraktiker de ingar i. Vi dr alla experter i

nagon diskurs och noviser i andra.

4.3.1 Att systematisera innehall i text

Ett sdtt att i texter ta reda pa vilket dmnesinnehall som skapas dr att se
vilka semantiska falt eleverna ror sig inom. Ett semantiskt falt innebir en
systematisering av ord som hoér ihop innehallsmassigt, och filten kan se
olika ut beroende pa vilken indelningsgrund man tillimpa. Man kan ex-
empelvis tala om olika sitt att se, och da kan vi sammanfora ord som
beskriver olika sitt att se till ett semantiskt filt, bestiende av ord som se,
titta, bliga, blinga, glo, stirra, égna, blicka, kika, snegla, smygtitta,
kasta ett 6ga etc. Man kan alltsd gruppera ord med samma funktion.

Ett annat sitt att sammanfora ord semantiskt, bygger pa en vidare
indelningsgrund. Om vi exempelvis talar om energi, energiutvinning och
energiformer 1 amnet naturkunskap behover vi en uppsittning ord som
har med energiutvinning och olika energikillor att gora. I ett sadant falt
ingar dels ord ur vardagsspraket, dels sadana som ir typiska for den na-
turvetenskapliga diskursen. Vi behover da kunna rora oss med ord och
ordkombinationer som energi, energiutvinning, energi utvinns, energi
forbrukas, energi omvandlas, mekanisk energi, ldgesenergi, potentiell
energi, kdrnkraft, kdrnkraftverk, neutronklyvning etc.

Dessa filt kan beskrivas pa olika sitt. Ett ganska vanligt forekom-
mande sitt i skolsammanhang dr att borja med en tankekarta (se exempel
1 figur 3 nedan).
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jordvirme virmepump

vatten dammar sol solceller
vagor solstralar
vattenkraft / vasthuseffekt

energi solfangare
/ grannens tak
\ kol olja ved
Tjernobyl kolkraftverk
kiarnkraftverk Barsebick vind mollor vindkraft
uran spillning danska kusten
kirnbrinsle frin djur sydkusten

Figur 3 Tankekarta: energi

En tankekarta skapas ofta spontant och behéver inte vara sirskilt syste-
matisk, vilket ddremot krivs i mer vetenskapliga sammanhang. Dirfér
ricker det inte hir att géra en tankekarta over elevernas samtal. Typiskt
tor naturvetenskaplig diskurs dr att sambanden mellan orden i sidana
semantiska falt kan inordnas i begreppshierarkier av olika slag, genom

6ver-, under-, och samordningar eller som férhallandet mellan del och
helhet:

energi

energikillor

vindkraft solenergi kirnkraft vattenkraft fossila brinslen biobrinslen

vinden solen uran vatten d6da djur vixter ved spillning

Figur 4 Modell for hierarkiska samband

Sadana begreppshierarkier kan beskrivas som systematiserade tankekar-
tor. Nivaerna mellan de ingaende orden skapas av de innehallssamband
som finns mellan orden. Av vinden kan vi utvinna vindkraft, som i sin
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tur 4r en energikdlla som vi utvinner energi ur. En sidan hierarki kan
byggas ut och kompletteras pa olika sitt, beroende av den kontext man
ror sig inom. Ju hégre upp 1 hierarkin man kommer, desto mer allmint
eller generellt blir innehéllet (exempelvis begreppet energi i vid bemir-
kelse) och ju ligre ner i hierarkierna man flyttar sig desto konkretare blir
innehallet (spillning, som har konkret och specifik betydelse). I texter
byggs sidana hierarkier upp av ord som innehéllsmassigt hér ihop.

En professionell naturvetare ror sig fritt mellan olika nivaer i sidana
hierarkier och bygger sjilv sidana hierarkier av olika slag, utan att egent-
ligen reflektera 6ver hur han eller hon gér. Malet f6r undervisningen i
damnet naturkunskap i skolan ér att eleverna ocksa ska ha kommit en bit
pa vig 1 en sadan spraklig rorelsefrihet, pa sin vig mot naturvetenskaplig
professionalism. For att komma 4t elevernas sitta att skapa innehall i
samtalet krivs dirfor redskap for en mer systematisk analys med hjilp av

sprakliga redskap.

4.4 Modell for analys av inneball i text

Halliday & Hasan (1976, 1989) har utvecklat redskap for att analysera
innehall i texter. Det gér de genom en analys av samband eller semantis-
ka relationer mellan ord som innehallsmassigt hor ithop i en text. Dessa
ord tenderar att bilda kedjor av olika lingd. De presenterade sin modell
redan 1976 i boken Cohesion in English *° (Halliday & Hasan 1976,
1989).

Det dr sedan flera som anvint sig av dessa idéer i sin forskning, i
mer eller mindre modifierad form (bla. Christie 1989, Enkvist 1974,
Killgren 1979, Liberg m.fl., 1997, Nystrém 2001). Christie (1989) har
bl.a. analyserat samband i text under lektioner i engelska pa grundskolan.
Bland senare forskning pa svensk mark har bland andra Liberg m.fl.
(1997) analyserat samband mellan olika delar i barns texter, medan Ny-
sttom (2001) analyserat sambandsmonster 1 gymnasieelevers skrivna

texter.

53 Cohesion betyder samband. Pa svenska anvinds kohesion eller samband. I texter
skapas linga sambandskedjor, som ocksa gir under olika benimningar: ledfamiljer
eller semantiska kedjor. Hir kommer begreppen samband och semantiska kedjor att
anvindas.
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Denna del av undersékningen paminner om Nystroms satillvida att
materialet ocksa utgors av gymnasieelevers texter. Innehallet avviker pa
sd sitt att texterna hér dr muntliga, och de hinfor sig till en annan dm-
nesdiskurs. Hos Nystrom dr texterna skrivna i amnet svenska. I denna
undersokning 4r texterna tillkomna under lektioner i naturkunskap och
muntliga. Ovriga studier har avsett andra diskurser och andra elevkatego-
rier. Eleverna i denna undersokning skiljer sig dessutom frin ovannimn-
da svenska forskare genom att hilften av eleverna har svenska som and-
rasprak, och att ett centralt syfte 4r att se hur just dessa elever anvinder
spraket 1 jimforelse med elever med svenska som forstasprak.

Savil Halliday & Hasan (1976 och 1989) som Nystrém (2001) gbr
ganska detaljerade sambandsanalyser dir savil innehallsord som formord
(pronomen av olika slag) ingar. Hos Nystrom (2001:39 ff.) finns exempel
pa vildigt detaljerade analyser, bland annat nir hon indelar samband 1i
form av upprepningar i olika typer saisom identitet, modifierad identitet,
delidentitet, pronominalisering m.m. En annan modell aterfinns hos
Hasan (Halliday & Hasan 1989, kapitel 5 och hos Liberg 1997:39-69), dir
sambandstyperna avser koreferens, koklassifikation eller koextension.

Hir kommer de senast nimnda att anvindas, och analysen begrin-
sas dessutom hir till innehallsord i motsats till savil Hasan som Liberg
som dven anvinder pronomen av olika slag. Syftet dr att ta reda pa vilket
amnesinnehall eleverna bygger upp, och dirfér riktas intresset mot de
innehéllsord som anvinds. Pronomen valdes bort efter ett stillningsta-
gande att dessa inte skulle paverka utfallet pa nagot avgoérande sitt, da
avsikten dr att ta reda pa den dmnesrelaterade diskurs eleverna ror sig
inom. I barns texter (exv. hos Liberg, 1997) ir det férmodligen viktigare
att underséka hur de pa olika sitt refererar till olika led 1 texten, medan
det i dessa 16-17- aringars texter ir mer relevant att underséka hur am-

nesspriket anvinds.

4.4.1 Avgrinsning av semantiska kedjor

Enkvist (1974) diskuterar svarigheterna med sambandsanalys 6verhuvud-
taget:

Att avgora vilka led som dr sambandsled och hur de ska grupperas i led-
familjer kan vara en mycket svar uppgift. I praktiken maste man stilla upp
en egen manual med tumregler och f6rsdka tillimpa dem sd konsekvent

som mojligt. (1 Nystrom 2001: 69)
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Det ir svart att avgrinsa leden 1 de semantiska kedjorna. Det blir, enligt
min mening, problematiskt sirskilt i samtal med fd bidrag inom relativt
vida semantiskt filt (se exemplet dir flickorna samtalar om rationellt
naturbruk - ett vildigt brett semantiskt félt just i denna text, dir bidragen
ar relativt fa). Jag forséker emellertid att i méjligaste man fora innehalls-
missigt sammanhérande led till en kedja, dven om det semantiska filtet,
och hirigenom innehallet 1 kedjorna, kan fa en vildig vidd.

Vad jag ocksia funnit problematiskt att analysera dr samband nir
eleverna laborerar, dvs. situationer dir sprak och handling hér s konkret
samman. Linell (1998:245) talar om instrumentellt sprak (efter Wittgen-
stein), ndr sprak atféljs av explicit handling. Laborationer kidnnetecknas
just av manga fysiska handlingar. Vid laborationer hinfor jag de inne-
héllsord som utgor sadant sprak till en egen kedja. Dessa led utgors hu-
vudsakligen av verb, och de kommer samtidigt att utgéra den titaste
kedjan i samtalen, dérfér att verb dr det som tydligast ackompanjerar
samtalen under laborationer och f6r dem framat. Elever himtar verktyg,
de plockar fram material, de miter och viger olika material, de vintar, de
kontrollerar, de liser av etc. Detta innebir att kedjorna i laborationssam-
talen ser annorlunda ut dn 6vriga kedjor i mitt material.

Trots manga svarigheter att géra avgriansningar har jag dndé valt att
gora en sidan mer semantiskt inriktad analys, ddrfor att jag finner den
givande fOr mitt syfte att ta reda pa vilket innehdll elevernas skapar i sina

samtal.

4.5 Inneball i muntliga texcter

I alla texter byggs olika typer av innehall upp om man utgér fran social-
semiotisk tradition. Vi talar om nagot, med nigon och pa nigot sitt. Och
nir vi som vuxna skriver utgar vi ifrin den som ska ldsa texten. Detta
styr bade vart val av sprak och det innehall vi skapar.

Nir eleverna samtalar bygger de ocksa upp olika typer av innehall i
sina texter. De sitter ansikte mot ansikte med varandra, och detta kom-
mer att paverka vad de sdger och hur de gor det. De skapar dels ett im-
nesanknutet innehall, dels ett innehdll av annan typ som hir kommer att
kallas det organisatoriska innehéllet. Hirmed avses ett innehall som r6r

fragor som har med uppgiftens 16sning att goéra och vilka krav som stills
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pa den. Det handlar emellertid ocksa om att skapa goda sociala relationer
1 samtalet. Dessa bada innehallstyper kommer att analyseras med olika
sprakliga redskap. Dessutom kommer analysen att omfatta nigra for
naturvetenskaplig text typiska sprakdrag for att ta reda pa i vilken man
eleverna anvinder amnesrelevant sprak.

Analyserna av elevsamtalen beror alltsa det innehall eleverna bygger
upp 1 sina texter, och med vilka sprikliga redskap de gor det. Samtalen
kommer ocksa att analyseras och diskuteras utifrin elevernas olika sitt
att delta i dem. En siddan analys kriver delvis andra redskap. Analysen
bestir pa sa sitt av tva av varandra beroende delar. De analysredskap
som anvinds kommer att beskrivas i samband med respektive del av
analysen. Bada analyserna utmynnar i niagra olika monster, och typdragen

1 dessa kommer att exemplifieras, kommenteras och diskuteras.

4.5.1 Semantiska kedjor

I analyserna har féljande tillvigagingssitt anvints. Utgangspunkten ar de
innehallsord eleverna anvinder. Dessa sorteras i teman och dérefter ana-
lyseras relationen mellan de ingiaende orden. De ingdende leden linkas
direfter samman sa att de bildar kedjor, s.k. semantiska kedjor (for au-
tentiskt exempel se bilaga 4). Det dr en sadan analys jag kommer att gora
av dmnesinnehdllet 1 elevsamtalen. Skillnaden mellan ovannimnda be-
greppshierarkier och semantiska kedjor ar att begreppshierarkier dr ord-
nade efter hierarkiska principer, medan semantiska kedjor foljer en tema-
tisk princip. Semantiska kedjor kan innehalla sadana begreppshierarkier i
ligre eller hogre grad, sirskilt i naturvetenskapliga dmnen, men de kom-
pletteras med andra sambandstyper. I semantiska kedjor ingir exempel-
vis alla upprepningar av samma innehallsord.

Genom att undersoka vilka semantiska kedjor som byggs upp i
samtal kan man alltsi mer systematiskt ta reda pa vilka teman eleverna
samtalar om och hur de talar om dem, dvs. vilket innehall de bygger upp.
Genom att studera sambanden mellan orden 1 temat kan man fa hjilp att
forsta hur eleverna ror sig inom dmnet.

Semantiska kedjor bildas av olika manga ingaende led, och leden i
en kedja kan befinna sig pa lingre eller kortare avstind frin varandra i
texten, ofta beroende pa uppgiftens utformning och elevernas sitt att
l6sa den. Elever talar om ett tema, kommer in pa sidospar och dterkom-

mer eventuellt till samma tema senare i samtalet. Jag har rdknat bort led
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som skulle kunna bilda kedjor, men som inte hér hemma i naturkun-
skapsdiskursen, dvs. sidana som bygger pa elevernas privatpersonliga
teman. Sadana kan handla om vad som serveras till lunch pa skolan, eller
om en viss matritt ir god, om elevers olika preferenser for en viss fore-
teelse eller dylikt. De tas med i analysen, men riknas till det organisato-
riska innehallet. I de analysutdrag som nedan exemplifierar analyserna,
kommer sillan hela semantiska kedjor att bli synliga, eftersom utdragen
inte avser hela texten, och kedjorna kanske 16per genom ett lingre av-
snitt av texten.

For att illustrera hur semantiska kedjor kan se ut, ges nedan tva ex-
empel ett exempel pa en kedja med manga ingiaende innehallsord, som
aterkommer genom en stor del av samtalet, och ett exempel pa en kedja
med firre ingiende ord. Den féregiende typen av kedja betraktar jag
som lang och tit (exempel 1). Den senare typen som innehaller fa led
som dr utspridda pa lingre avstand fran varandra i samtalet (exempel 2)
betraktar jag som gles och lang. Diremellan aterfinns olika varianter som
till exempel en kort och gles kedja, eller en kort och tit kedja.

Eftersom de transkriberade samtalen pa papperet 'utvecklas' verti-
kalt genom radbyten, sa kommer de semantiska kedjorna att bilda verti-
kala kedjor av ord. I exemplen nedan visas hur sadana kedjor kan se ut,
hir dock horisontellt uppstillda av utrymmesskil. Den férsta kedjan,
exempel 1, handlar om kirnkraft, och den andra, exempel 2, om rationa-
lisering av naturbruk, just hir rationell ogrisbekimpning och kalhugg-
ning av skog.

Semantisk kedja: exempel 1, kdrnkraft.>
Kirnkraft (3) - kdrnkraft - kirnkraft (6) - kirnkraft (8) --- kdrnkraft (12) ----

vir energi - uranet (34) - uran - uranatom (35) - uran --- uranium (43) - uran
(44) - - uranium - uran - uranatom (45) - uranet (40) - uranet - uranet (48) -

uranet (51) --- uran - uranatomerna (57) - uranatom - uranet - uranet (58) --
- andra uranatomer (62) ---kdrnkraft (67 -- grunddmnet uran (68) -kirnkraft

- dmnet uran (69) ---- atomen och dess bitar — uranatomen - en uranatom
(73) — uran - atom (74) --- uranatom (80) - uranatom (83) --------- uran (110)
—————— uranet (123) --- uranet - anvint uran (130) --- stjarnenergi - kirnenergi
(138)

(Ur samtal nr 8. Erik och Amer samtalar om kirnkraft)

54 Siffrorna i parenteserna anger rad dir ordet férekommer. -- anger det ungefirliga
avstandet mellan raderna for att ge en uppfattning om avstindet mellan de i kedjan
ingdende leden.
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Semantisk kedja: exempel 2, rationalisering av naturbruk
Besprutades - besprutades - utrota (3) --- kastar ner - gick med pdse (8) --

ska kasta (9) ---- kommer - dker (14) ------------- kalhugger (27) ----------- sd-
gar upp (38) ---------—-—--——- hugger bort (64) hugger ner
(110)

(Ur samtal 6. Maria och Raija samtalar om rationellt naturbruk)

Alla ord som férekommer i en kedja hinger samman innehallsmissigt,
och sambanden mellan tva nirliggande ord kan beskrivas pa olika sitt. I
exempel 1 diskuterar Erik och Amer kirnkraft och anvinder da de ord
de har i sin vokabulir, eller sa himtar de dem fran olika tillgingliga liro-
medelstexter som hoér till detta tema. Hir aterfinns ord som energi,
uran, uranatom, grunddamne, anvdnt uran etc. Kedjan innehdller ménga
led, och 16per genom nistan hela samtalet. Det dr alltsa en lang och tit
kedja. I samtalet ror de sig pa olika nivéder i temat, och de upprepar sig
ofta. Detta har olika férklaringar. De ska de inte bara samtala utan ocksa
formulera sina svar i skrift. De forstar inte riktigt hur uranklyvning gar
till, men vill reda ut detta och darfér anstringer de sig att férsoka forsta
processen. De tar hjalp av varandra och av tillgingliga liromedel.

Maria och Raija diskuterar rationellt naturbruk i sitt samtal. De talar
om ogriasbekimpning och kalhuggning, men har inte sa mycket att siga
om detta, och de har dessutom svirt att anvinda lirobokens texter kring
temat, sa samtalet gar ganska trogt. Deras bidrag blir darfor fataliga, och
de aterupprepar tidigare svar da och da i samtalet. De skriver inga svar,
utan samtalar enbart. I just detta samtal kretsar ocksa mycket kring orga-
nisatoriska fragor, som hinger samman med elevernas svirighet att ori-
entera sig i liroboken. De anvinder nagra fa ord, forsoker variera dem
men tvingas till en hel del pauser i samtalet. De klarar inte egentligen av
att 16sa uppgiften pa egen hand, darfor att ingen av dem har tillrickliga
bakgrundskunskaper eller tidigare erfarenheter av rationellt naturbruk,
som t.ex. rationell ograsbekimpning med hormonslyr. Fér Raija dr ocksa
kalhuggning och kalhyggen okinda begrepp. For att komma vidare i
samtalet behover de hjalp.

Sambanden mellan de i exemplen ingdende innehallsorden bygger
pa upprepningar av samma lexem (kdrnkraft - kdrnkraft; besprutades -
besprutades) 6ver- och underordningar (energi - kirnkraft - uran; uran
- atom - uran etc.) eller mer avligsna samband som (bespruta - utrota -
kasta ner).
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4.5.2 Sambandstyper i analyserna

Benimningen av de olika sambanden som kommer att anvindas i analy-
sen 4r koreferens, koklassifikation och koextension.

Med koreferens avses samband som skapas genom upprepning av
samma referent. Det kan réra sig om en upprepning av samma innehall,

men dven olika former av lexemet hinf6rs till denna kategori.

Exempel pi koreferens:

Utvinna - utvinner - kan utvinna - utvinns - utvinning

Med koklassifikation avses att referenter i kedjan tillhér samma klass.
Tillhérigheten hinfors till olika nivaer 1 denna klass. Den kan vara pa en
underordnad (hyponymi), 6verordnad (hypernymi), eller samordnad niva
(kohyponymi), eller de kan vara friga om synonymer (synonymi) eller
motsatsord (antonymi). Ytterligare en variant dr ndr den ena referenten
utgdr en del av den andra, den kan alltsa vara en del av en helhet (mero-

nymi).

Exempel pa koklassifikation:

hyponymi: djur - maskar - ringmaskar
hyponymi: energi - kirnkraft

hypernymi: kirnkraft - energi

kohyponymi: kidrnkraft - vattenkraft - vindkraft
synonymi: férbruka - anvinda

antonymi: fylla pa - tappa ur

meronymi: vaxt - blad - stjilk - rot

Den sista sambandskategorin jag anvinder dr koextension, och hirmed
avses att innehallsord tillh6ér samma semantiska tema i vidaste mening.
Denna tolkning av vidaste mening kan i vissa samtal bli besvirlig. Att
kunna réra sig fritt i ett dmnestema eller ett semantiskt falt 1 ett visst
skolimne kan ses som ett tecken pa ett utvecklat sprak. I dessa samtal i
naturkunskap visar det sig dock att koextensioner kan vara vildigt var-
dagliga och det semantiska filtet vildigt brett beroende pa dmnets bredd
samt forelagda uppgifter. Dirfér behoéver sidana samband nidrmare
kommenteras i de sammanhang dir de férekommer. Ibland kan sadana

koextensioner bli minga, t.ex. nir elever liser upp avsnitt ur liromedel.
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Huruvida dessa upplisningar anvinds eller inte utgér i sin tur en indika-

tion pa i graden av dmnesspraklig sjdlvstindighet hos eleven.

Exempel pa koextensioner:

Kirnklyvning - neutronkrockar - klyvs - neutronklyvning - neutron-
kommer farande (semantiskt félt: kirnklyvning).
viga upp - mita - lisa av (semantiskt falt: aktiviteter i samband med jor-

dananalyslaboration).

Ett kidnnetecknande drag i naturvetenskaplig diskurs dr , som tidigare
namnts, att sortera och klassificera fenomen i omvitlden och forklara
sambanden dem emellan. Detta tar sig sprakligt uttryck i att koklassifika-
tioner anvinds, sirskilt olika hyponymier och hypernymier, liksom ocksa
meronymier (se t.ex. Martin 1998b:292-384), och dirfér kan det vara
intressant att ta reda pa om, och 1 s fall hur, elever i naturkunskap r6r
sig mellan olika nivaer i olika sidana semantiska filt som bildas av de
olika ingiende leden.

4.5.3 Amnesadekvata sprakliga formuleringar

Inom varje skolimnesdiskurs aterfinns sirskilda sprakliga formuleringar
som kan anses som adekvata for just denna diskurs. Naturkunskapen
utgor inget undantag. Det finns méinga sidana formuleringar som ar
specifika f6r den professionella naturvetaren. Hir gors ett urval av sada-
na typdrag. Nominaliseringar och specifika sitt att kombinera ord viljs
ut i detta sammanhang. For blivande naturvetare ir det viktigt att lira sig
forsti och hantera sidana olika dmnestypiska redskap (se Enstrom
1996:15 ff.) i naturkunskap. Vid lisning av texter kan ocksa kinnedom
om ordkombinationer hjilpa eleverna att forutsiga vilket innehall som
foljer i texter, om de vet vilka ord som brukar kombineras. Att lira sig
ord och ordkombinationer i nya kontexter dr en moédosam process (Se
t.ex. Enstrém 1996 f6r diskussion), vilket antyder att eleverna behéver fa
manga tillfillen att anvinda dmnesrelevant sprak i tal och skrift.

Om och hur elever anvinder sig av dmnestypiska nominaliseringar
kan sdgas utgora ett matt bland andra pa hur lingt de hunnit i sin sprak-
utveckling. En aktiv anvindning av sidana mer abstrakta sprakliga red-
skap dr betydligt svarare 4n en anvindning av deras mer konkreta mot-
svarigheter (Enstrém 1996, Kotsinas 1985, Viberg 1989b, 1996, Vygot-
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sky 1986/1999). Det ir vissetligen vanligare att finna sidana mer ab-
strakta formuleringar i skrift 4n i muntliga texter, men man kan anda
forvinta sig att sidana férekommer i elevernas texter i sadana specifika
skolsammanhang som nir elever 16ser uppgifter, i synnerhet som elever-

na ofta férvintas limna skrivna svar pa uppgifterna.

Nominaliseringar

Med nominaliseringar avses att dmnesinnehallet koncentreras si att ex-
empelvis bestimningar och huvudord gors om till ett ord, eller si att
verb och substantiv gors till ett ord eller substantiveras (se exv. Halliday
& Martin 1993, Martin & Veel 1998). Sidana ir vanligt féorekommande i
naturvetenskaplig diskurs. Som exempel frin materialet kan nimnas att
termerna saltvatten eller sOtvatten anvands hellre an salt eller sott vatten,
och man talar hellre om energiutvinning 4n om att man utvinner energi.

Innehallet koncentreras och gérs abstraktare.

Specifika ordkombinationer

Specifika ordkombinationer av olika slag férekommer i olika diskurser.
Dessa har vixt fram genom ar av anvindning och si smaningom blivit
allmint vedertagna inom diskursen. Enstrom (1996: 99£f.) skiljer pa kol-
lokationer, lexikaliserade fraser, och idiom. Med kollokationer avses att
vissa ord tenderar att kombineras hellre 4n andra, (Jfr ocksa diskussion
hos Enstrém 1996: 991f., eller Halliday 1985/1994) beroende pa sprakets
selektionsrestriktioner. 1 vardagsspraket sdger vi att vi kokar grot men
lagar mat, dven om ingredienserna dven hir ibland kokas. Vi fattar
tycke for nagon, men vi kan inte fatta fordlskelse’ for nigon. Man talar
om att ord som tenderar att anvindas tillsammans, kollokerar med vat-
andra. Som exempel pi en typisk naturvetenskaplig kollokation kan
nimnas att man utvinner olja, medan en del elever i undersékningen
istillet sager att man fdr upp eller tar upp olja. En annan i materialet
forekommande kollokation dr uttrycket storskalig anvindning. Man
skulle kunna vilja en utbredd anvindning istillet, men diremot inte
uttrycket storskaligt bruk. Dessa tvi kollokerar inte, utan da finns andra

55 Exemplet frin Enstrém, 1996:101.
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ord som brukar férekomma tillsammans med bruk. Vi kan hir tala om
ett ymnigt eller flitigt bruk av nagot.

Idiom definieras i NEO som "fast uttryck vars innebérd inte fram-
gar av de ingdende ordens betydelser" (NEO 2000:683). Som exempel pi
idiom ger NEO kila runt hérnet for dé. 1 materialet férekommer t.ex.
uttrycket tappa styrfart nir elever tystnar i ett samtal i brist pd nigot att
siga. Enstrom forklarar skillnaden mellan idiom och lexikaliserade fraser
som en skillnad 1 hur de kan varieras och ”férekomma i olika syntaktiska
konstruktioner” (Enstrém 1996:105).

I detta sammanhang kommer savil kollokationer som idiom och
lexikaliserade fraser att behandlas som specifika ordkombinationer.
Amnet naturkunskap har ett vidare innehall 4n ett rent naturvetenskap-
ligt och vad som kan betraktas som specifika ordkombinationer aterfinns
inom ett betydligt vidare falt 4n i renodlat naturvetenskaplig diskurs. De
specifika ordkombinationer som férekommer kommenteras i de sam-
manhang dir de forekommer. Nagra exempel ur materialet som inrdknas
i denna kategori: sld fel, sla upp, tappa styrfart, hadlla tillgodo, ge upp, i
full skala, ha rdtt, ta hand om, bensin forbrdnns, uranatomer klyvs etc.

I undersékningen kan detta vara av sirskilt intresse att ta reda pa,
da L.2-eleverna i de allra flesta fall gatt alla sin skolar i svensk skola och
fatt all sin dmnesundervisning pa svenska. Hur férhaller sig deras an-

vindning av ett mer abstrakt sprék till LL1-elevernas?

4.5.4 Att analysera organisatoriskt innehall

Innehall i texter skapas inte enbart av de dmnesanknutna semantiska
innehallsord och sambanden mellan dem. Det finns ocksi innehéll av
annat slag som samtidigt skapas i samtal 1 skolan. Ett sadant innehall kan
beskrivas som den organisatoriska innehallsramen. Den utgor sa att siga
forutsittningen for att ett iamnesinnehall ska kunna skapas i samtalet.

For att fanga upp dessa innehallsaspekter kommer analysredskap 1
form av procedurbidrag och kommentarer att anvindas. Redskapen har
1 detta fall inspirerats av konversationsanalytisk forskning (CA; se t.ex.

Norrby 1996 eller Linell 1998 ).

Procedurbidrag och kommentarer

Med procedurbidrag avses hir att eleverna diskuterar l6sningen av upp-
giften, dvs. hur langt de hunnit, vad de foérvintas géra, om de ska skriva
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ner svaren eller limna in dem, o. dyl. Med kommentarer avses ett sprak-
bruk som bygger upp “det sociala kittet” eller det sociala innehallet 1
samtalen. Detta sociala innehall kan skapas sprakligt pa olika sitt: genom
uppbackningar, kinslouttryck, atergivande av personliga upplevelser och
erfarenheter, skimtsamma inligg, mothugg, virderingar, dominans,
m.m.> Till denna kategori hinfér jag ocksa hir begiran om ordférklar-
ingar av olika slag, i brist pa annan adekvat inplacering, medan jag dir-
emot inte riknar med enbart korta uppbackningar eller pausutfyllnader
som mm, hm, ja och nej (Linell 1998).

Vid analyserna kommer procedurbidrag och kommentarer att an-
vindas och alternera med mer konkreta innehallsbeskrivningar sisom

ovan beskrivits.

4.6 Analysredskapens funktionella tolfning

Att analysera text som semantiska kedjor och sambandstyper siger
egentligen inget om hur eleverna bygger text, om dessa begrepp inte ges
en funktionell tolkning i resultatredovisningen.

De olika semantiska kedjorna talar om vilket dmnesinnehall elever-
na bygger upp genom att samtala om olika teman. Genom dessa teman
far vi veta vad eleverna talar om och hur fokuserade de ir pa uppgiften.

Nir det giller sambandstyperna ir deras funktion att visa hur ele-
verna ror sig inom de teman de samtalar om. Vilken bredd har samtalet
och vilket djup? Hur fria eller bundna 4r de 1 sitt sitt att samtala om te-
mana?

Koreferenser ir upprepningar, och en flitig anvindning av sidana
kan indikera olika saker. Om elever ska limna in skriftliga svar kan de
anvinda olika strategier. Om uppgiften ska bedémas, och om sirskild
vikt laggs vid spraket, kan det hinda att elever anstringer sig att komma
pa ritt ord och uttryck i ritt sammanhang. Da kan de upprepa ord eller
variera dem litet. Ibland kan koreferenser 4 andra sidan indikera att ele-
ver inte har mycket att siga om ett amne. Da upprepar de ocksid samma

ord och uttryck flera ginger under samtalets gang.

56 Konkreta exempel ges i analysexemplen.
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Koklassifikationerna som bygger pa hierarkiska samband eller del
respektive helhetssamband mellan ord, ger 4 sin sida information om hur
eleverna ror sig 1 djupled och bredd i samtalet. Hir kan de ocksa indikera
elevernas sikerhet i hanteringen av naturvetenskapliga sprakredskap. Om
elever exempelvis talar om energi kan man fraga sig hur de ror sig verti-
kalt inom dmnet. Talar de om en eller flera energiformer? Hur mycket
energi ligger de pa att ga pa djupet i sin diskussion kring siadana olika
energiformer? Det hinder att elever i valdigt h6g utstrickning anvinder
koklassifikationer i sina samtal. Detta antyder inte enbart att elever ror
sig inom amnet mellan yta och djup, utan ocksa att eleverna ror sig strikt
inom dmnet och haller sig till det. Koklassifikationer kan anvindas sivil
1 vardaglig som i naturvetenskaplig behandling av teman. Elever kan
diskutera skillnader mellan hav och sj6 pa ett for naturkunskapen typiskt
sitt, med de typiska redskap som diskursen kriver. Men de kan ocksa
diskutera samma sak vildigt vardagligt, si som exempelvis visas i sam-
talsexempel 2. Dir ror sig eleverna i princip mellan begreppen hav och
§j0, sott och salt vatten, utan att komma ner pd djupate vatten.

Koextensioner kan fylla olika funktioner. Elever kan gora flitigt
bruk av koextensioner som ir sa allmidnna att innehéllet i samtalet blir
vildigt ofokuserat, vardagligt och ytligt. Koextensioner kan emellertid
ocksa peka mot en vidare och 6nskvird rorlighet inom dmnesdiskursen.

Man kan siga att en god blandning av alla dessa olika samband ér
en bra indikator pa hur elever formar hantera olika sprakliga redskap i
naturkunskapsdiskursen. De visar att de kan rora sig relativt fritt inom
imnet och genom variation av sambanden bygga upp ett stérre djup i
innehallet. Dirfér kommer dessa abstrakta sambandsbegrepp att konkre-
tiseras i exempelanalyserna och beskrivas 1 termer av fokusering pa am-
net, graden av rorlighet, liksom dven yta och djup 1 samtalen.

Ovriga analysredskap (imnesadekvat sprik och specifika ordkom-
binationer, procedurer och kommentarer) ir enklare att anvinda dven

funktionellt, genom olika exempel.

4.7 Monster 1 samtalen

Om leden 1 kedjorna fogas samman, och ersitts med lodrita streck”
bildas i sin tur olika monster beroende pa kedjornas lingd och antal.
Utifrin de olika monster som da bildas grupperas samtal med likartade
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monster. Da framtrider tre olika monstertyper. Dessa monster kan sdgas
beskriva de tre grundtyper av sitt att bygga text som dterfinns i detta
material. Antalet semantiska kedjor per samtal varierar mellan fyra och
tio. Monstren bildas av titare eller glesare kedjor. I figur 5 presenteras
dessa monster schematisk. Jag viljer att kalla de olika samtalsm&nstren
for vattenlopare, vadare och vivare, begrepp himtade frin naturveten-
skapens virld. Detta val gors ocksd av skil som har att géra med sittet
att bygga text som kan liknas vid dessa organismers sitt att bete sig.>’
Likasa har valet att géra med textuell hanterbarhet och mnemoteknik.
Det bor framhallas att dessa monster inte ar statiska for deltagarna, sa att
cleverna enbart kan fora vadarsamtal, utan sitten att bygga text kan

variera.

Vattenlopare Vadare Vivare

Figur 5 Ménster i samtalen

Vattenlopare ir organismer som 16t sig snabbt och ryckigt pa vatten-
ytan. Dirfor har dessa fatt ge namn at den grupp elevsamtal som kinne-
tecknas av att eleverna dr sparsamma i sitt sprakbruk och bygger upp
iamnesinnehallet snabbt och mekaniskt. En elev liser en friga och en
annan svarar kort pa den. Sen gar de vidare.

Vadare ir vattenfiglar som ofta soker sin foéda i grunda vatten, det
vill sdga ytligt. Nir de s6ker sin féda rér de ofta nidbben fram och tillba-

57 Har forstas i mansklig tolkning.
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ka. Dessa faglar har fitt ge namn at de elevsamtal dir eleverna ror sig
ytligt och fram och tillbaka inom ett begrinsat omrade. Eleverna kanske
inte kan sa mycket om det som uppgiften handlar om, och da tar de upp
nagon trad och spinner vidare pa den. De kopplar ocksa girna samtalet
till sina personliga erfarenheter, i synnerhet eleverna med svenska som
torstasprik. De aterkommer till tidigare inligg, och flera av dem har ett
starkt behov att hivda sin identitet. De anvinder dirfér manga kommen-
tarer. Nagra av dem anvinder ocksa manga procedurturer.

Vivarna tillh6r arten vavarfaglar. Dessa kidnnetecknas av sitt om-
sorgsfulla sitt att bygga komplicerade bon. De har fatt ge namn at de
elevsamtal som byggs upp mer omsorgsfullt, och dir olika aspekter i
samtalen byggs med olika medel, som tillsammans ger ett mer gediget
och dmnesrelaterat innehall. Vivarsamtalen priglas av variation av in-
nehallet, bade nir det giller amnesinnehéllet och det organisatoriska
innehéllet. De anvinder manga kommentarer, men ocksia ménga proce-

durer. Amnesinnehallet har ett stérre djup 4n i Gvriga samtalstyper.

4.8 Redogirelser av resultaten ay samtalsanalyserna

Alla tre grupper av innehallsmonster kommer att beskrivas, 1 tur och
ordning enligt f6ljande modell. Forst beskrivs typmonstret narmare och
de elever som placerar sig skapar text enligt detta monster. De typiskt
torekommande innehallsliga och sprikliga dragen beskrivs och exempli-
fieras med olika sprakliga redskap, och med exempel fran olika samtal
som ingar 1 gruppen. Direfter ges ett typexempel pa ett samtal fran varje
grupp. Detta sker pa sa sitt att samtalen f6ljs pa nira hall genom olika
utdrag som kommenteras.>

For att kontextualisera och levandegdra samtalen kommer ocksé en
situationsbeskrivning att goras, utifrain de aspekter som ingar i akrony-
men NA-DISKURS. Bokstiverna i akronymen NA-DISKURS beteck-
nar i denna avhandling féljande aspekter som viktiga att ta hansyn till vid

analys av muntlig kommunikation:

8 For att underlitta lisningen gors samtalsutskrifterna s skriftspraksbetonade sa att
utdragen kan forstds av en utomstdende ldsare. Avsikten dr dnda att gbra sd sma
ingrepp som méjligt i elevernas sprikproduktion.
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NA — DISKURS: N = normer, A = aktivitet, D = deltagare,
I = instruktion, S= situation, K = kallanvindning
U = utvirdering, R = register S= stimning

Med Normer avses i detta sammanhang de normer som giller undervis-
ningen, spraket och dmnet. Konkret handlar det dels om de normer som
foreskrivs i styrdokumenten. Vilka normer foljer eleverna i samtalet?
Med Aktivitet avses vilken sprakligt aktivitet elevernas forvintas engage-
ra sig i. Ska de tala, lyssna, skriva eller lisa, eller kombineras dessa sprak-
liga aktiviteter? I aktiviteter ingar dven den typ av text eleverna forvintas
skapa. Ska de beritta, beskriva, utreda, diskutera, argumentera, skriva
laborationsrapport m.m. Med Deltagare avses de individer som deltar i
respektive samtal och deras sociokulturella bakgrund. Med sociokulturell
bakgrund menas hir sidana aspekter som forstasprik, familjebakgrund,
torildrarnas utbildning och arbete, elevernas intressen, erfarenheter av
texter, skolimnespreferenser, betyg frin grundskolan och resultat av
gymnasieskolans sprikdiagnoser etc. Med Instruktion avses om eleverna
fatt explicita uppgiftsbeskrivningar och hur uppgifterna ir kopplade till
den aktuella dmnesundervisningen. Med Situation avses nir och var
samtalet fors. Med Kdllanvindning avses om och i s fall vilka killor
som krivs i samtalen och vilka som anvinds. Med Utvdirdering avses
hur uppgiften ska bedémas. Anges detta explicit? Med (NA-)Register
avses hir i vilken utstrickning eleverna anvinder dmnesrelevant naturve-
tenskapligt sprak, och i vilken utstrickning ett sidant efterfragas. Den
sista bokstaven i akronymen, avser Stdmning. Byggs en trygg eller otrygg
stimning upp genom samtalet? Ar de allvarsamma, skimtar de eller ir de
ironiska? Agnar sig eleverna it att bygga upp det sociala kittet i samtalet,
eller néjer de sig med att varva damnesinnehall med samtal om hur upp-
giften ska 16sas, vad de férvintas svara etc.

Alla dessa aspekter bedéms alltsa hir ha betydelse for hur elevernas
texter byggs upp, liksom ocksa vilken kontext texterna skapar. Hir
kommer denna akronym att anvindas i synnerhet som bakgrund till as-
pekter att ta hinsyn till i den kontext som skapas i elevsamtalen, men
galler forstar ocksa klassrummets Ovriga sprakpraktiker, exempelvis de
lararstyrda samtalen. De i akronymen ingiende aspekterna ligger som ett

raster 6ver samtalen och de portritt av eleverna som ges.
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De aspekter som valts ut hir ir inte pa nagot sitt heltickande. Hir
berors exempelvis inte alls kroppsspraket 1 samtalen, inte heller kommer
elevernas exakta placering i den milj6 dir texterna byggs upp att diskute-
ras narmare.

Fore samtalen kommer ett portritt av eleverna att ges med akrony-
men anvind som bakgrund och osynligt raster, for att inte stora lisning-
en av portritten. Denna kontextualisering bygger pa enkiter, intervjuer,
sprakdagbocker, betyg, omdoémen, observationsanteckningar liksom
ocksa sjilva samtalen. Alla slutsatser som dras hinfér sig enbart till de i

undersokningen ingdende texterna.
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5 Samtalen

I detta kapitel beskrivs och exemplifieras typdrag i de olika monster som
utkristalliserats genom analyserna, och tolkningen av ett exempelsamtal

tor varje typmonster ges.

5.1V attenloparnas samtal

Oftast gar vattenloparsamtalen till si att en elev liser en friga, och en
annan besvarar den. Ibland byter de roller. Eleverna férefaller forbluf-
fande sakra pa sina svar, och ar de inte det, sa hoppar de bara 6ver fra-
gorna. Ett exempel pa detta finns i samtal 14 mellan Nasir och Thi nir
Nasir sdger (rad® 3): Har du gjort den hdr frdgan? och Thi svarar: Nd,
Jjag fatta inte den. Ta en annan! ©

Fragor besvaras med korta svar. De uppgifter eleverna i denna
grupp ska l6sa bestar av en mingd fragor, huvudsakligen som en repeti-
tion av sadant som genomgatts under lektionerna. Uppgifterna kan réra
sig om definitioner, klassifikationer och beskrivningar. D4 och da ingar
fragor som har med elevernas egna erfarenheter att géra. Vanligen forde-
las fragorna mellan eleverna i klassen. I materialet har de par som ingar,
nagon gang rakat fa samma uppgifter pa sin lott.

Eftersom fragorna bearbetas sa snabbt, bildas det typiska monstret
som korta semantiska kedjor som avloser varandra, friga efter friga.
Eleverna avslutar girna inliggen med dd var det vdil inget mera eller
dylikt. Detta medfor att eleverna sillan hinner fordjupa dmnesinnehallet

eller anvinda dmnesdiskursen pa ett mer kreativt sitt.

% Begtreppet rad anvinds i fortsittningen for att beteckna bade rad och replik
dirfor att replikerna oftast far plats pd en rad.

0 T de l6pande samtalstexterna kursiveras alla elevcitat (utom blockcitat),samt
beteckningarna pé de olika samtalsménstren, citat fran lirare och G.H., samt 6vriga
ord och uttryck som behover framhivas.
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Typiskt f6r sambanden mellan innehallsorden 1 de semantiska ked-
jorna i vattenloparnas samtal ir att de utgbrs av jimforelsevis manga
koreferenser och koklassifikationer, medan samband av typen koexten-
sioner inte ir lika vanliga som i 6vriga grupper. Koreferenser indikerar
att de ror sig snavt inom dmnet. Ett exempel ir till exempel foljande, ur
samtal 10 mellan Niklas (I.1) och Thi (I.2) om temat vart beroende av
vatten, till exempel pa raderna 43-45.

43.Thi:  Ja, vi dricker ju vatten
44. Niklas: Ja
45.Thi: Vi maste ha vatten i oss. Vi kan inte leva utan vatten.

Begreppet vatten upprepas tre ganger under dessa tre samtalsturer. Ett
annat typdrag i dessa samtal dr koklassifikationer. Dessa kan indikera en
typisk naturvetenskaplig diskurs, och de visar att eleverna ror sig pa olika
nivaer inom temat eller dmnet. Om elever huvudsakligen bygger upp
samtalet genom koklassifikationer, blir innehallet strikt dmnesbundet
och ytligt, satillvida att det mest handlar om att lira sig terminologi, sa-
som i nedanstiende exempel. Niklas, Joakim, Thi och Nasir (samtal 16)
samtalar for att klassificera olika leddjur och dessas forhallande till var-

andra.

8. Niklas: Vi skulle botja med att [kort paus]
9. Joakim: Vilka djur som hor till vilken.

10. Niklas: Och var har vi djuren dar

11. Joakim: Djuren har jag hir.

12. Niklas: Dom hir. Okej, da har vi ju [otolkbart]. Vad tillh6r den?
13. Joakim: Ja, den tillhér svampdjur

14. Thi: Blstdjur

15. Nasir:  Svampdjur

16. Joakim: Svampdjur

17. Niklas: Tre mot en. D3 vinner vi.

18. Nasir:  Att maneten tillh6r nésseldjur.

19. Niklas: Jada.

20. Joakim: Ja

21. Thi: Ar det inte blotdjur?

22. Nasir:  Levermaskar tillh6r plattmaskar.
23. Joakim: Jepp. Och ringmaskar tillhor.

I utdraget finns exempel pa klassifikationer som djur- svampdjut- blot-

djur- nisseldjur, dir sambanden mellan begreppen markeras genom hy-

ponymier (djur - svampdjur) och kohyponymier, det vill siga begrepp pa
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samma niva 1 systemet (svampdjur, blétdjur och nisseldjur). I just detta
samtal rOr sig eleverna alltsa pa ett for naturvetenskapen typiskt sitt att
organisera innehallet i begreppshierakier. De dr starkt fokuserade pa am-
net och r6r sig mellan olika nivier med hjilp av bild pa uppgiftsblad
samt liroboken. Samtalet priglas i detta fall huvudsakligen av en rent
naturvetenskaplig sprikanvindning. Hir handlar det om att lira sig nam-
nen pa olika begrepp och att sortera dem i férhallande till varandra. Ele-
verna ror sig upp och ner i dessa hierarkier, men begreppen sitts inte in i
nagot vidare sammanhang. Det blir manga namn att lira, och dirfoér
kommer innehallet i samtalet inte ner pa nagon djupare niva.

Vattenloparna ligger som regel inte niagon nimnvird tid pa att
bygga upp sociala relationer. De arbetar mekaniskt, och gor vad de ar
tillsagda att géra. Det dr dock inte sa att stimningen i samtalen dr ogin
eller fientlig, utan det handlar om att eleverna sillan explicit anvinder
kommentarer som siger nagot om deras identitet och forhallande till
varandra. Nagon enstaka gang, som i utdraget pa rad 17 (ovan), ges ett
uttryck for stimningen genom den skdmtsamt tivlingsinriktade kom-
mentaren Tre mot en. Dd vinner vi. De fi kommentarer som férekom-
mer handlar annars oftast om instimmanden som Just det ja, Jepp
(ovan, rad 23) eller pausutfyllnader som Tja, det beror pd, eller nigon
enstaka ging ett mer expressivt kinslouttryck som Det vete fan.

Vanligare i dessa samtal ar istillet en flitig anvindning av procedur-
turer (raderna 8-12 exempelvis), dir pojkarna diskuterar vad de ska gora
och var de kan finna svar pa fraigorna. Andra exempel pa procedurinligg
finns tex. i samtal 12 mellan Niklas och Joakim. Niklas siger (rad 66)
tex.: Ska jag ta ndsta fraga da?, och senare (rad 101): Ska vi ta ndsta
uppgifi?

Ibland forscker jag intervenera for att fa eleverna att forlinga eller
fordjupa diskussionen, och da kan jag exempelvis féresla att de kan soka
svar 1 lirobockerna, eller att de ska ta tillfillet 1 akt att férdjupa sina kun-
skaper infér kommande prov. Jag lanar villigt ut penna och bok. Min
intention var ursprungligen att inte delta eller intervenera i samtalen, men
verkligheten visade sig kriva detta ibland, for att inte eleverna skulle ge
upp och tystna helt, och darfér frangick jag detta tidigare beslut. Just i
exempelsamtalet nedan, mellan Joakim och Nasir, ligger jag mig 1 samta-
let, da de redan efter 30 turer anser sig vara klara med allt, och Nasir (rad
33) sager: Nd, det var inget mer. Da gar jag in och siger:
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G.H: Ni kan ju ga in pd dom dér som ni hon skrev pa tavlan idag, dom dir
begreppen som ni dnda ska forséka reda ut. Det var ju vixthuseffekt, Gver-
gbdning, férsurning och miljogifter. D4 kan ni diskutera det ju.

Sprékligt ror sig vattenloparna antingen huvudsakligen med naturveten-
skapliga termer och begrepp som i ovannimnda utdrag ur gruppsamtalet,
eller sa anvinder de foretridesvis vardagligt sprak, beroende pa uppgif-
ten. Specifika ordkombinationer anvinds ungefir lika ofta bland elever-
na, men varierar mellan eleverna pa sa vis att L1- pojkarna anvinder fler
av dem sjilvstindigt, medan L.2- pojkarna oftare himtar dem ur upplist
text. Nar Thi (I.2) i samtal 10 ldser upp en fraga férekommer foljande: ha
gott om, kolsyrade drycker, eller nir han siger skrdpar ner i naturen.
De specifika ordkombinationer som férekommer i dessa vattenlopartex-
ter dr 6verhuvudtaget inte specifikt naturvetenskapliga, annat dn i par-
eller gruppsamtal dir klassifikationer eller definitioner gérs, men flera av
dem de far indd anses som dmnesadekvata i naturkunskap som ju har ett
vidare innehall dn det rent naturvetenskapliga.

Elever som skapar dessa texter ir enbart pojkar, savil pojkar med
svenska som forsta- som med svenska som andrasprik. Alla eleverna gar
i samma klass, 1A. Det ir fyra olika elever som deltar, tvi med svenska
som forstasprak respektive tva med svenska som andrasprak. Totalt in-

gar fyra parsamtal och ett gruppsamtal enligt foljande:

Par Grupp
Niklas (1) och Joakim (1) Niklas (L1), Joakim (LL1)
Joakim (L1) och Nasir (L.2) Nasir (L2) och Thi (L2)

Niklas (1) och Thi (.2)
Nasir (I.2) och Thi (.2)

Samtalslingden varierar mellan sex och trettio minuter. Genomsnittlig
samtalslingd ér tretton minuter.

5.1.1. Exempelsamtal 1: Joakim och Nasir samtalar om vatten
och beskriver djur

Joakim och Nasir samtalar hir om vatten, och ska besvara en deluppgift
som har med virt beroende av vatten att gbra. Da de blir sa snabbt klara,
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ber jag dem att besvara ytterligare en uppgift, som de kort fore detta
samtal diskuterat tillsammans i klassrummet.

Vilka ar Joakin och Nasir?

Joakim har svenska som forstasprak. Han kinner endast en av klasskam-
raterna sen tidigare skoldr. Hans stOrsta intresse dr matematik och dato-
rer och han vill bli ingenjor, sa det dr darfor han valt naturvetenskapligt
program pa gymnasiet. Han valde den fyrairiga varianten dérfor att han
vill ha mer tid till léixor och sant. Om sin roll som elev siger han att han
ar en lyssnare, och lirarens roll dr att ldra ut alla grejer. Han vill ha
genomgingar for annars ldr man sig ingenting ju. Nir jag fragar ho-
nom om hans syn pa grupparbete siger han att det aldrig blir ndt gjort
ndr man dr i grupper, for att det blir en massa annat prat. Joakim sit-
ter sig alltid lingst framme 1 klassrummet, och av mina lektionsanteck-
ningar framgar att han antecknar flitigt, férscker lyssna och ibland stiller
han fragor som vad stdr ddr? om han inte kan lisa vad liraren skrivit pa
tavlan. Da och da far han en fraga av liraren som han svarar kortfattat
pa. Han verkar vara en ritt sd tystliten och allvarsam person som trivs 1
skolan och tycker de flesta dmnena ér intressanta. P4 min friga om han
tycker om alla dmnen svarar han: Ja, kanske inte svenska for det dr
svart med grammatik och sant. Da ir det intressantare med rymden och
naturkunskap. Jag fragar vad han tyckte om temat ekologi som de arbetat
ganska linge med, och da siger han att just det inte var si roligt. Han
motiverar det med att Det var for mycket klydd ¢!, och fortydligar sen
med att Det dr klurigt, och for mycket grejer, och fortsitter ja, alltsa vi
har inte hdllit pa sa mycket med varje stycke sa att det dr svart att
komma ihdg allting. Hir redovisar Joakim sin syn pé innehallet i undet-
visningen och hur undervisningen organiseras. Hans grundskolebetyg
bestir mest av G med enstaka inspringda VG. Resultaten av sprakdia-
gnoserna tidigare pd terminen ligger pa medelniva eller strax under.

Bada Joakims féraldrar har medellang utbildning, och med dem pra-
tar Joakim om skolan, men mest indd om pengar, t.ex. vad han kan géra
for att dryga ut studiebidraget. Sina tva syskon pratar han aldrig ndgot
vettigt med, siger han. Joakim har manga kamrater, mest pojkar som han
triffar, om han inte liser Kalle Ankapocket eller Knasen. Med sina kom-

61 Klydd ar ett skdnskt ord f6r rorig, besvirlig.
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pisar ser han helst nagon film pa TV, for det dr mycket roligare dn att
sitta och titta sjilv, for dd kan man prata om filmen under filmens
gang. Joakim gillar ocksd att chatta eller spela spel pa Internet. Pa sa sitt
har han nyligen fatt en ny kompis frin en annan stad. De har t.o.m. traf-
fats en ging. Han siger att han brukar spela dataspel, Nintendo och sdnt
ungefir en timme varje dag. Sin farmor triffar han ritt ofta och da kan-
ske de spelar bingolotto tillsammans. Han har italienskt pabra och ibland
aker han soderéver och hilsar pa sliktingarna. Det tycker han ar kul.

Som samtalspartner har han nu Nasir, som har arabiska som forsta-
sprak och har bott i Sverige sen han var 5 ar. Han ir stolt over att ha
dubbel kulturell tillhérighet, for man kan mycket om bdda ldnderna och
kulturerna och mdnskorna och allt. Férutom att han studerat sitt mo-
dersmil 1 skolan, har han ocksa tidigare underhallit sitt arabiska sprak
genom att delta i kurser under 16rdagar och séndagar. Nasir och Joakim
brukar arbeta tillsammans, och de sitter alltid bredvid varandra under
naturkunskapslektionerna, trots att Nasir kinner andra elever 1 klassen
sen tidigare. Om undervisningen sdger Nasir foljande nir jag fragar ho-
nom hur hans favoritlektion i naturkunskap skulle se ut: kolla pad film,
det brukar vara bra, for da behover man inte anstrdnga sig sa mycket,
utan bara kolla. For t.ex. ndr Anita skriver pd tavlan sd skriver man
och sd pratar hon och sa maste man lyssna samtidigt och da blir det
kanske litet dalig koncentration.

Under lektionerna antecknar Nasir flitigt. Han sidger att han skriver
allt som liraren siger sd jag fattar det sen ndr jag ldser, for ibland kan-
ske hon skriver sana anteckningar. Sen ndr man ska ldsa det igen,
man kanske har glomt vad det handlar om, sd jag skriver litet mer
utforligt.

Om sin roll som elev siger han att hans roll dr att ta emot, {61 det dr
det som dr det viktiga egentligen. Lirarens roll ir att ldra ut det han
eller hon kan. Nir vi pratar om att arbeta tillsammans med andra, sdger
Nasir bestimt att han helst vill arbeta med nagon som har andra asikter
an han sjilv for da blir det mycket prat. Detta har han erfarenhet av frin
grundskolan och han tycker att han lirde sig mycket pa detta sitt.

Nasirs favoritimnen i skolan ir idrott och trasljd, medan han tyck-
er simst om matematik och kemi. Hans grundskolebetyg vittnar om att
han klarat grundskoledren bra med savil G som VG i flera amnen, bland

annat 1 naturorienterande dmnen. Sprakdiagnosen tidigare under termi-
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nen ger dock en bild av att svenska spraket vallar Nasir en hel del svarig-
heter. Nasir verkar vara en lugn och trygg person, och han ir vildigt
tystlaten under lektionerna.

Nasir kommer fran en stor familj. Han har fem syskon, fyra yngre
syskon och en ildre syster. Det dr Nasirs uppgift att se till att hans yngre
syskon skoter sig, passar tider m.m., medan hans aldre syster tar hand om
alla papper som familjen maste fylla i. Familjen bodde forst i notrra Sve-
rige men ville flytta till Skdne for att det dr bdttre hdr, mera fritt och sd,
och det dr mer utlinningar som araber som bor hdr. ddr var det gans-
ka dott.

Nasir drommer om att bli arkitekt, men tror att det 4r fOr svirt, sa
kanske han blir eltekniker istallet, siger han. Fyraarig variant valde han
for att det dr ldittare. Forildrarna har inte paverkat hans val av gymna-
sieprogram. I hemmet talas huvudsakligen arabiska, da forildrarna inte
kan mycket svenska. Nasir berittar att hans pappa visserligen ir intresse-
rad av Nasirs studier, men att han inte kan hjilpa honom med uppgifter,
eftersom han inte sjilv gatt si manga ar i1 skolan, dirfor att farfar inte
tillit det, utan behévde hjilp med arbetet i sitt kafé. Men pappa fick
dnda ldra sig ldsa och skriva och sant, sa han har ldst manga bocker,
sa han kan ganska mycket, men inte svenska, men arabiska, fortsitter
Nasir. Mamma har inte heller gatt sa manga ar i skolan, sa hon kan inte
heller hjilpa Nasir med lixorna. Diremot kan Nasir diskutera skolimnen
med sin éldre syster, som gar pa samma skola. D4 anvinder de svenska.

Pa sin fritid dgnar han sig varje dag at styrketrining och triffar and-
ra kompisar som ocksa har svenska som sitt andrasprak. Med dem talar
han savil svenska som arabiska. Han sdger att han har nagra fa svenskta-
lande kamrater. Han dr sportintresserad och ibland spelar han bade
squash och fotboll ocksa. Han tycker inte om att ldsa, och siger att det
var sillan nagon liste f6r honom i hans barndom. Han minns att han
nagon gang fick sitta i pappas knd och hora historier ur livet, alltid sada-
na med niagon moralisk sentens om hur man skulle uppféra sig for att
inte raka illa ut.

Pojkarna har ganska likartade erfarenheter frin grundskolan, medan
deras familjebakgrund skiljer sig avsevirt. Nasir far ta ett storre ansvar
hemma. Bada pojkarna har emellertid olika méjligheter att anvinda sprak
1 olika sammanhang utanfor skolans viggar. Nasir har mojlighet att dis-

kutera skolimnen med sin dldre syster, medan Joakim inte ger uttryck fér
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att behéva nagon nimnvird hjilp. Han tycker att han forstar det mesta.
Ingen av pojkarna dr sirskilt road av att lisa pa sin fritid, sarskilt inte

skonlitteratur.

Samitalets nar, var, hur och vad

Det ir strax efter lunch en eftermiddag i september. Den 80 minuter
lainga lektionen i naturkunskap pagar. Lektionssalen dr traditionellt mo-
blerad. Eleverna sitter i tre rader, tre och tre. Lingst framme stir kate-
dern och en hog stol stir i bortersta frimre hornet vid sidan om kate-
dern. Liraren star vid katedern och jag sitter pa den héga stolen vid sidan
om, dir jag har en bra utsikt 6ver hela klassen. Eleverna har fri placering,
men de sitter sig pa ungefir samma platser varje ging; samma elever
lingst framme, samma lingst bak. Joakim och Nasir sitter som vanligt
lingst framme pa raden nirmast katedern. De sitter helst bredvid varand-
ra och jobbar girna tillsammans. Det dr stoj och stim och elever ropar till
varandra tvirs Over salen.

Uppgiftsbladen delas ut. Pa uppgiftsbladen stir éverst: Ovningar
/diskutera. Detta dr den aktivitet som pojkarna forvintas delta i. Diref-
ter foljer tre fragor kring ett tema, t.ex. temat vatten eller djur. Eleverna
sitter igang med grupparbetet. Varje grupp far tva flerdelade uppgifter
att bearbeta, och arbetet ska redovisas pa tavlan i slutet av lektionen.
Syftet med uppgiften uttrycks inte mer specifikt, och jag tolkar den som
en repetition av sadant som tidigare skett i undervisningen i klassrum-
met, eller som en variation av arbetsformen. Svaren pd uppgifterna ska
ocksa limnas in i skriven form till liraren, dock utan att bedémningen av
dem fortydligas eller uttrycks explicit. Nagot krav pa killanvindning
nimns inte, men eleverna har med sig sina uppgiftsblad och anteck-
ningsbocker.

Inspelningen av samtalen sker av praktiska skil i ett nerlagt lirar-
rum, i nidra anslutning till lektionssalen.> Rummet far disponeras for
inspelning av samtalen i denna klass. Ibland kommer lirare eller lirar-
kandidater in och ska himta nigot.

Pojkarnas tva uppgifter gar ut pa att diskutera vart beroende av vat-

ten samt att beskriva djur och deras betydelse (f6r den ekologiska mang-

2 Att spela in i klassrummet hade varit oméjligt, med tanke pa ljudnivin. Men alla
Ovriga elever sitter oftast och l6ser liknande uppgifter i klassrummet.
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falden) i naturen.®> De har redan diskuterat en deluppgift i lektionssalen
nir de foljer med mig,

Samtal 1

Uppgiften som Joakim och Nasir ska diskutera har féljande instruktion:

Ovningar/diskutera

1. Ge flera exempel pa hur beroende vi dr av vatten.

2. Var kommer vattnet vi dricker ifran? Rita girna figur.

3. Rent vatten dr ingen odndlig resurs. Vad gor du eller din familj for att
minska vattenférbrukningen? Varfér bor ni/bor ni inte minska pa

forbrukningen av vatten?

Vattenliparnas texctbygge: snabba turer och mycket procedur

Pojkarna sitter igang sitt damnessamtal.®* De har med sig uppgiftsbladet
och sina anteckningsbocker.

3. Joakim: Ge flera exempel pa hur beroende vi dr av vatten. [liser

fran uppgiftsbladet]
4. Nasir:  Ska jag ge exempel?
5. Joakim: Ja.

6. Nasir:  Ja, maste dricka eller hur.

7. Joakim  Ja.

8. Nasir:  Och. Eh eh. Minskan bestar av [1.0 s. paus| Hur manga? Jag
kommer inte thag hur manga procent av vatten.

9.Joakim: Ma [1 sek. paus]

10. Nasir:  Ska jag sdga allt det?

11. Joakim: Ja, ja du ska. [3:e sek. paus] vinta! [Joakim skriver]

12. Nasir:  Maste man skriva ner?

13. Joakim: Ja. Vi vi ska ju limna in det till hon sen igen.

14. Nasir:  Jaha, just det ja. Ja, i alla fall.

15. Joakim: Ja ja, allt levande miste ha vatten.

16. Nasir.  Ja, men de e som vi ménskor ocksa.

17. Joakim: Ja, det giller oss ocksa.

18. Nasir:  De e samma sak.

19. Joakim: Ja, det var det.

20. Nasir:  Det var inget mer da.

93 Detta sdgs inte rent ut utan ligger implicit i de frigor de arbetar med inom
avsnittet ekologi.

64 Samtalstexterna dr anpassade sd att de ska vara ldttare att lisa for en utomstaende.
Tinkta satsgrinser(utifrdn mitt sitt att uppfatta samtalen) markeras med limpligt
skiljetecken. For att 4nda ge utdragen autenticitet tas upprepningar och tvekljud
med.

117



21. Joakim: Tycker jag inte.

I sitt textbygge gar pojkarna in i rollerna som ldrare och elev, sa som de
lirt sig genom ar av erfarenheter. Joakim tar snabbt pa sig den traditio-
nella lirarrollen som fragestillare. Sedan byter de roller inf6ér nésta fraga.
Joakim ldser upp fragan frin uppgiftsbladet och férvintar sig att Nasir
ska svara pa den. Joakim patar sig ocksa rollen som antecknare av svaren.
Det hiir ett typiskt exempel pd hur vattenloparna arbetar med sina upp-
gifter. Kort och mekaniskt: En stiller fragor, och den andra svarar kort.

I utdraget ovan talar eleverna om ett tema, virt beroende av vatten.
Virt vattenberoende foérklaras genom att vi och allt levande maste fa i
oss vatten da vi till sd stor del bestdr av vatten. Det 6vergripande dmnet
ar vart behov av vatten, och deltemana ir begreppet vatten och levande
organismer. Deras exemplifiering av virt vattenberoende blir kort. Inne-
héllet skapas genom fa led i kedjorna dir eleverna visserligen fokuserar
imnet, men innehallet stannar pa ytan. De kunde ha tagit upp manga fler
aspekter pa vart vattenberoende, siasom odling, matlagning, disk, dusch
och tvitt t.ex., men det gor de inte. De anlitar inte heller liroboken, utan
anvander hir endast andra erfarenheter som kallor f6r att besvara fragan.

Utdraget ger ocksa typiska exempel pa att vattenloparna anvinder
procedurinligg men firre kommentarer. De diskuterar hur de ska 16sa
uppgiften och hur de ska férdela rollerna i samtalet. Pa rad 4 undrar Na-
sit om han ska ge exempel, pi rad 10 om han ska sdga allt det, och pa
rad 12 undrar han om de mdste skriva ner svaren. Ocksd Joakim gor
procedutinligg pa rad 11 nir han siger ja, du ska och vinta! Och pi rad
13 nir han siager: Vi ska ju ldmna in det till hon sen, som svar pa Nasirs
friga om de maste skriva ner svaren pa fragorna. Till slut undrar Nasir
sedan ocksa pa rad 20 om de har nidgot mer att siga om vart beroende av
vatten, trots att fraigan hir grammatiskt formuleras som ett pastaende.

Nigra korta kommentarer fills, sdisom Nasirs pastiende att han inte
kommer ihdg (rad 8) eller nir han sdger ja, just det ja (rad 14). Kom-
mentarerna ir ofta av typen “haller med” och “minns inte svaret”.
Kommentarerna i vattenléparnas samtal bestar inte sirskilt ofta av att
eleverna uttrycker virderingar, kinslor eller personliga upplevelser. Detta
innebir dock inte att stimningen i samtalet 4r ogin eller negativ. Tvirtom
verkar pojkarna uppfatta varandra som jimlikar, och de har samma
chans att ta ordet.
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Ett par specifika ordkombinationer férekommer 1 utdraget: vara
beroende av vatten, vi bestdar av vatten, och det gdller oss ocksa. Den
forsta dr en direkt upplisning fran uppgiftsbladet, medan de andra him-
tas fran andra erfarenheter. Ingen av dessa ar speciellt naturvetenskaplig,
utan de far betraktas som tillhérande vardagsspriket, men far inda ses
som adekvata i det naturkunskapssammanhang som hir avses.

Diremot diskuterar pojkarna inte alls hur de ska omformulera sina
svar 1 skrift, trots att de ska limna in svaren sedan. Det férekommer
alltsa inte alls ndgra amnesmissigt adekvata omformuleringar saisom no-
minaliseringar, vilket ocksa idr typiskt for vattenloparnas samtal. De
kunde forslagsvis ha diskuterat en omformulering av satsen vi dr bero-
ende av vatten till frasen vdrt vattenberoende. Inte heller diskuterar de
att anvinda passiv form, som vdrt vattenberoende kan forklaras med
att [...] A andra sidan efterfrigas detta inte i uppgiften, och det ir oklart

hur de skriftliga svaren kommer att virderas.

Amnesinnehallet vixer fram

Samtalet fortsitter med att Joakim ldser upp nista fraga som handlar om
varifrin vattnet vi dricker kommer. Detta utdrag ar det mest innehallsrika

i hela samtalet:

22. Nasir:  Varifrin kommer vattnet vi dricker? [ldser frin
uppgiftsbladet]

23. Joakim: Var de kommer fran?

24. Nasir:  Fran floder eller sjdar.

25. Joakim: Ja, det kommer fran haven.

26. Nasir:  Jamen, det kommer nanstans. Det regnar och det.

27. Joakim: Jamen, det kommer det kommer fran rymden fran bérjan ju.

28. Nasir:  Ja, men fran bérjan det kom sina kometer med is och sént.
Men nu. Jaha var kommer det vi dricker ifran? Ja.

29. Joakim: Kommer fran. Ar det Vombsjon?

30. Nasit:  Ja, jo jag tror det ja. [3 sek. paus] Ndnting, ninting sdnt ja ja.
Och det gar in.

31. Joakim: Ja, vi kan hitta hir. Vi kommer f6rst. [1 sek. paus] Det
kommer upp i vattentornet.

32. Nasir:  Ni, forst det gér ett sant stille sa det blir rent vet du vatten.
[2 sek. paus] San.
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33. Joakim: Ja vi skiter i bilden.%>

34. Nasir:  Ja.

35. Joakim: Det 4r bara for att. [otolkbara ord]

36. Nasir:  Vattnet mdste renas. Du vet, det finns alla méjliga bakterier och
sant skit i det.

Upplisningen av fragan kriver uppgiftsbladet. Det dr vanligt att vatten-
loparna liser upp fragorna hogt. Eleverna anvinder i detta utdrag gans-
ka manga, om dn korta, turer till diskussionen om varifran vart dricksvat-
ten kommer. De startar med en sondering av sina tidigare skolkunskaper
och forhandlar sig associativt fram till att fragan faktiskt galler vart
dricksvatten. Hirigenom far de moijlighet att ta del av varandras tidigare
kunskaper, och de far ocksd mojlighet att anvinda spraket mer. Av in-
struktionen framgar ocksa att de girna kan rita en figur 6ver varifran vi
far véart dricksvatten, men pojkarna viljer att lita bli. Aven liroboken
anlitas kort pa rad 13, nir de vil kommit fram till att uppgiften egentli-
gen gar ut pa att besvara frigan om vattnets vag fran kalla till férbruka-
re.66

Pojkarna diskuterar alltsd hir vattenkallor i allmdnhet och fokuserar
sa smaningom pa var dricksvattenkilla (pa rad 28) och kommer in pa
vattnets vig fran killa till f6rbrukare. Pa vigen halkar de in pa renings-
verkets funktion i sammanhanget. Fokus 1 samtalet ligger pa dmnet vat-
ten och de tecknar vattnets vag fran killa till f6rbrukare 1 grova pensel-
drag. Jag har hir indelat innehallsorden i tre olika kedjor som pa Gvergti-
pande niva kan sigas tillhéra samma falt, nimligen vatten. Dessa tre
kedjor benidmns: dricksvattenkilla - vattenkdlla - vattenrening. Inne-
héllet pendlar i dessa kedjor mellan led pa olika nivaer. Nir pojkarna till
exempel talar om vattenkillor ror de sig associativt och sonderande fran
floder, hav och sjéar - som hir ligger pa jimstilld niva - till extensioner
som regnvatten, rymden och kometer. Nir de talar om vart dricksvatten
6t de sig pa samma sitt med extensioner som VombsjonS? och vatten-
torn.

De forklarar inte explicit och sammanhingande hur vi fir virt

dricksvatten och vilka procedurer det ska ga igenom pa vigen till f6rbru-

% T uppgiftsinstruktionen stir att eleverna med férdel kan rita en bild som visar
vattnets vag frin killa till férbrukare.

% De lanar liroboken av mig.

67 Dricksvattensjo i Skdne.
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karen. Mycket far infereras. Det innehall de bygger stannar darfér pa en
ytlig niva. De ska faktiskt forklara vattnets vig, och ett utmairkt tillfille
hade varit att rita en figur, si som foreslas i instruktionen. Da hade de
kanske ocksa forsokt forklara hela forloppet verbalt.

I utdraget exemplifieras ocksd en vanlig strategi for I.2-eleverna.
Nasir soker efter ordet reningsverk, och da han inte genast fir nigon
hjilp 6vergar han till att forklara vad han avser genom en omskrivning
(rad 32). Han g6r hir en s.k. semantisk utvidgning. I parsamtal mellan
L1- och L2-elever férekommer sidana begreppsfragor alltid. Oftast be-
svaras de meddetsamma av Ll-elever, pa ett fullstindigt naturligt satt.
Siddana forekommer diremot inte alls i samtalen mellan 1.1- elever, annat
an nir det giller begrepp direkt himtade fran kursen, vilket ocksa sker

ytterst séllan.

Uppgiftens anknytning till elevernas erfarenbet

Direfter fortsitter pojkarna samtalet med fraga 3, som gar ut pa att Nasir
och Joakim ska diskutera vattenresursen i virlden, utifrin sina personliga
erfarenheter. De ska ocksa ta stillning till om man behover spara pa vat-
ten. Nista utdrag borjar nir Joakim sitter och skriver ner svaret pa fore-

gaende fraga, och sen liser upp fraga 3.

37. Joakim: [skriver, 10 sek. paus] Si. Rent vatten dr ingen odndlig resurs.
Vad gér du eller din familj f6r att minska vattenférbrukningen?
[uppldsning] Vi gbr inget sérskilt.

38. Nasir:  Inte vi heller. Vi gér ingenting. Alltsd det 4r som vanligt.

39. Joakim: Varfor bor vi/bor vi inte minska forbrukningen?

40. Nasir:  Man tinker inte ens pé det, att man inte ska slésa vatten
och sa.

41. Joakim: Ja, varfor bor ni/bor ni inte minska? Det finns.

42. Nasir:  Det finns sa det ricker.

43. Joakim: [skriver och ldser] Ricker. Jorden bestdr av 75 % vatten. [slar
upp 1 liroboken och himtar fakta]

44. Nasir:  mm 75. Ja skriv! [10.0 s. Paus]

45. Joakim: Ja, det var allt vi hade.

Hir arbetar pojkarna vidare pd samma rutinartade sitt som i det fOrsta
utdraget: upplista fragor, korta svar. Ingen djupare diskussion férekom-
mer. Jag gar dirfor hir enbart in pd en diskussion om fragornas anknyt-
ning till elevernas egna erfarenheter, vilket férekommer 1 flera av uppgif-

terna i klass 1A. Att i fraigorna anknyta till elevernas egna erfarenheter
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antyder en intention att fora dmnesinnehallet nirmare elevernas verklig-
het, men den leder dinda inte pojkarna in pa nagon djupare diskussion om
vattenresurser globalt och lokalt, och deras eget visterlindska vattenslo-
seri. De konstaterar endast att de i sina familjer inte dgnar vattenférbruk-
ningen en tanke och att det faktiskt inte behévs, da vi ju har gott om bra
vatten i Sverige och jorden ju bestir av en hog procent vatten.

I liroboken finns exempelvis ett helt kapitel om vattenforsorjningen
1 virlden, men pojkarna diskuterar inte detta. Inte heller férsoker de leta
efter mer liroboksinformation att bearbeta, utan néjer sig med att himta
en kort faktainformation fran liroboken.

Eleverna tolkar uppgiften bokstavligt istéllet for att knyta den till ett
innehall som anknyter till undervisningen. Detta tolkar jag som en sva-
righet hos eleverna att rora sig mellan olika kontexter, en vardaglig och
en mer vetenskaplig. De r6r sig antingen 1 den ena eller den andra. Men
de har alltsa svart att géra kopplingen mellan den egna vattenférbruk-
ningen och den globala vattenresursen. Detta har uppmirksammats i den
naturvetenskapliga skolforskningen. Schoultz (2002) ger ett exempel pa
elevers kontextbundna sitt att tolka fragor. Han hinvisar till ett forsék
dir elever ska beskriva jorden skriftligt och pa egen hand. Fa av dem
beskriver jorden som sfirisk och méanga “har svart att inse att man kan
bo och leva pa sddra halvklotet utan att falla av” (Schoultz 2002:46). Nir
samma uppgift behandlas i en annan situation, i samtalsform med en
modell som tankestéd (en jordglob) visade det sig att elevernas forstielse
var annorlunda. Schoultz drar slutsatsen att ”Sma sprakliga variationer i
fragestillningen eller fortydliganden gor att eleven far ett annat perspek-
tiv pa situationen och kan ge ett mer naturvetenskapligt korrekt svar”.
(Schoultz 2002:46).

Att kunna rora sig mellan de olika diskurserna handlar om férma-
gan att reflektera och denna férmaga verkar kriva mycket trining for att
kunna tillimpas. I materialet finns det exempel pa att elever klarar att
rora sig mellan olika diskurser och kontexter, men dessa pojkar tycks inte
klara det annu.

Det har inte gatt manga minuter férrin pojkarna anser sig vara klara
med uppgiften, trots att de har gott om tid till sitt férfogande. Da gar jag
in och forsoker fa dem att diskutera den andra fragan de hade 1 uppgift,
och som de redan diskuterat i klassrummet. Uppgiften gar ut pa att ele-

vernas ska beskriva tre olika djur med sex adjektiv, och sedan diskutera
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vilket dur som far mest positiva respektive negativa omdoémen. Till slut
ska de diskutera vilka djur som ar mest virda att bevara och de ska moti-

vera sina svar samt tinka pa vilka féljder deras svar far.

G.H. intervenerar: Samtalet byter spar

46. G.H.: Har ni med er en friga mer?

47. Nasir N4, det dr bara tre frigor.

48. G.H.:  Okej. Har ni gjort den hir fragan ?[2 sek.paus| Man skulle
beskriva nanting? [2 sek. paus] N4, ni hade inte samma
fraga kanske?

49. Joakim: Jo, dlgen och vad var det mer?

50. Nasir:  Alg, daggmask och mygga.

51. Nasir:  Ja, men det har vi ju precis gjort.

52. G.H.: Ja, men kan ni inte géra det sa hir f6r mig, sa jag far
héra? Alg, daggmask. Kan ni inte ta den dir daggmasken?

53. Nasir:  Den ir liten och den dr slemmig.

54. GH.: Alltsa, vad var uppgiften exakt?

55. Joakim: Man ska beskriva vad dom gér och sant.

56. G.H.: Jaha, vad dom gor?

57. Nasir:  Man ska beskriva en daggmask.

58. GGH.: Okej.

59. Bida: Ja.

60. G.H.:  Och di sa ni ful?

61. Joakim: Ja, slemmig. Den renar jord och jag vet inte.

62. Nasir:  Ja, vad sa vi mer?

63. Joakim: Den gor sa att man kan odla bittre och sint.

64. Nasir:  Ja, det var ndt sint. Den renar jorden bittre, si vi kan
odla bittre potatisar och rabarber.

65. Joakim: Rabarber.

Avsnittet exemplifierar hur jag forsoker fa eleverna att stanna kvar och
samtala ett tag till, vilket ofta férekommer i just dessa samtal liksom dven
i vadarnas samtal, medan det diremot aldrig férekommer i vdvarnas
samtal. Det dr emellertid svért att fa pojkarna att samtala om sadant de
redan gjort 1 klassrummet. S4 hir i efterhand kan jag tycka att det kanske
hade varit bittre att forsoka fa dem att férdjupa diskussionen kring var
vattenférbrukning genom att be dem ta hjilp av liroboken. En foérklaring
till detta dr att jag inte hade for avsikt att intervenera, inte heller hade jag
tillgang till uppgiften forrin eleverna kom till inspelningen, och visste
darfor inte heller just da vilken information liroboken kunde tillféra i
fragan.

Hir sitter pojkarna och forsoker dra sig minnes vad de nyss har sva-
rat pa fragan. Att de ska beskriva med adjektiv dr inte sa viktigt; det giller
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att beskriva djuren och deras funktion. I utdraget byggs innehallet upp
kring temat daggmask och deltemat jord. Nir ett par flickor 16ser uppgif-
ten koncentrerar de sig enbart pa att det just dr sex adjektiv som ska an-
vindas i beskrivningen.

Genom min begiran att de ska samtala ytterligare en stund, sa ska-
pas nya teman, som naturligtvis inte alls har med de féregaende att gora.
Hir handlar det om olika djur och vad som kinnetecknar dem. Det blir
ett ganska ytligt innehall ocksa hdr. Det finns inga specifika ordkombina-
tioner, och kommentarerna handlar huvudsakligen om att de kortfattat
torsoker dra sig till minnes vad de tidigare sagt.

Samtalet fortsitter med en beskrivning av de andra tva djuren. Det
ar korta fraser, precis som 1 tidigare utdrag. Hir férekommer ocksa ett
exempel pa en kommentar i form av sprakfraga da Nasir ber att Joakim
ska upprepa ett tidigare anvint ord, dvs. kittlas, for att beskriva myggan.
Nasir har chansen att lira sig ordet nu nir sitter pa tu man hand och
samtalar.

Pojkarna kommer inte heller i sitt samtal om djuren in pa de fragor
som har med naturkunskapsimnet att gora - de ekologiska fraigorna som
r6r mangfalden 1 naturen. De reflekterar inte Gver varfor de ska beskriva
dessa olika djur. Ocksa hir tolkar jag det som en svarighet att gora sida-
na kopplingar mellan ett vardagligt och ett mera vetenskapligt innehall.

5.1.2 Sammanfattning av vattenléparsamtalet

Sammanfattningsvis kan sdgas att detta samtal dr ett typiskt samtal fOr
vattenloparna. De gor vad de blir ombedda att gora, inte mer, och de
anvinder en del av samtalstiden till att reda ut praktiska procedurfragor
kring uppgiftslésningen. Deras taktik dr att snabbt besvara de fragor de
foreliggs. Manga nya delteman introduceras, men pojkarna uppehiller
sig inte sirskilt linge vid dem. Istillet for att analysera uppgiften och
nirmare fundera Gver den och utveckla svaren, viljer dessa pojkar att
svara kort. De anlitar heller inte liroboken speciellt ofta, trots att det
skulle ha funnits en hel del information att himta dir. De har svart att
gora kopplingar mellan vardaglig och vetenskaplig diskurs. Innehallet
stannar pa ytan. Stimningen mellan pojkarna kan beskrivas som vin-

skaplig och jaimstilld; de deltar pa lika villkor.
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5.2 Vadarnas samtal

Innehallet i vadarnas samtal piminner om vattenloparnas satillvida att
amnesinnehallet till slut blir magert och ytligt, och innehallet avviker
genom att mycket tid dgnas édt att bygga upp den organisatoriska ramen i
form av kommentarer av manga olika slag, speciellt kommentarer som
uttrycker osidkerhet och personliga erfarenheter. Vadarna tenderar att
fastna vid detaljer och spinna vidare pa dem, eller att upprepa samma
innehallsord, vilket inte leder till férdjupat dmnesinnehall, utan snarare
enbart till att de upprepar samma innehall flera ganger. Det hinder ocksa
att de ror sig langt ifran uppgiften genom manga extensioner, som dock
blir f6r vida for att ge innehallet ett 6kat djup.

I mitt material bestdr vadarna till mer in hilften av flickor, savil
med svenska som forstasprak som flickor med svenska som andrasprik.
Totalt ingar 11 olika elever fran bada klasserna: 7 flickor (3 L1 och 4 1.2)
och 4 pojkar (2 L1 och 2 .2). FEleverna kommer fran bade 1A och 1B, till
6vervigande del dock fran 1A. I gruppen ingér totalt 8 samtal, varav 7 i
par och 1 i grupp. Eftersom det dr ritt stora innehéllsmissiga skillnader
mellan samtalen i denna grupp, delar jag hir upp samtalen pa tva grup-

per, pa féljande sitt:

Grupp 1 (blandade uppgifter_ Grupp 2 (laborationer)
1A: Astrid (L1) och Tina (L2) 1 B: Vlora (L2) och Suzan (L2)
1A: Astrid (LL1) och Raija (L.2) 1B: Amer (L.2) och Nicola (L2)

1A: Tina (1) och Maria (L2)

1A: Maria (I.2) och Raija (L.2)

1A: Astrid+Tina+Maria+Raija (grupp)
1B: Frida (L1) och Vlora (L2)

1B: Samuel (L.1) och Erik (1.1)%8

Den gemensamma genomsnittliga samtalslingden f6r bada grupperna ir
sjutton minuter. Den genomsnittliga samtalslingden for grupp 1 ligger
ddremot pa tretton minuter och i grupp 2 pa trettio minuter, vilket f6r-
klaras av uppgifternas art.

% Forsta inspelningen av samtalet med samma innehall misslyckades av tekniska
skil. Pojkarna kidnner sig inte motiverade att géra samma sak en gang till, sdrskilt
inte dd lunchen higrar strax efter inspelningen. Det blir egentligen ett samtal som
inte pd nagot sitt dr lika innehallsrikt som det samtal dessa bida pojkar dstadkom i
den forsta misslyckade inspelningen.
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5.2.1 Laborationssamtalen i grupp 2

Jag borjar med att kommentera samtalen 1 grupp 2, da dessa samtal inte
kommer att beskrivas nirmare 1 fortsittningen. I grupp 2 aterfinns drag
frin savil vattenloparna som vivarna. Det typiska dr hir att samtalen
innehaller ett eller tva lingre teman som loper genom hela samtalet, och
darutéver aterfinns spridda inslag av andra teman. Bada samtalen 1 grupp
2 tors under laborationer, dir samtalet av naturliga skal I6per enligt spe-
cifikt monster. Nagot ska undersékas med speciella redskap, och resulta-
ten ska sedan rapporteras i form av en laborationsrapport enligt moénster
som liraren finner limpligt. Under laborationssamtal didr man anvinder
sig av olika konkreta redskap, kan elever bland annat néja sig med manga
hir- och nu- betonade begrepp ("Ge mig den dir!”) 1 stillet for att an-
vinda exakt terminologi (PH-mdtaren), och de kan uttrycka sig enbart
genom kroppsspraket eller gester. Till och med lingre pauser 1 samtalet i
dessa sammanhang kinns naturliga, i motsats till andra sammanhang dar
samtal fors, och linga pauser kan upplevas som onaturliga och obehagli-
2.9 Just dessa elever arbetar bade muntligt och skriftligt. De ska avsluta
forsoket med en laborationsrapport, som ska vara skriven pa god svens-
ka for att bli godkind.

I samtal 15 laborerar Suzan och Vlora. Laborationen handlar om
olika oljesaneringsférsok. Detta samtal byggs upp kring tva teman: olika
oljesaneringsprocesser (sprider sig - klumpar ihop sig etc.), dvs. de pro-
cesser som oljan genomgar under saneringsférséken och de processer
flickorna tar sig igenom under forsoket (de skakar av - fyller i - tinder
pad). Ett annat tema bildas naturligtvis av begreppet olja, som ocksa 16per
genom hela samtalet. Laborationsférsok innebir ocksid noggranna mit-
ningar och observationer, vilket leder till att det blir naturliga pauser i
samtalen. Alla sidana faktiska procedurer gor att eleverna under labora-
tioner alltsa inte behover vara lika sprakligt aktiva som under andra par-
samtal. Laborationerna i mitt material utfors av 4 olika elever, 2 flickor
och 2 pojkar, alla med I.2-bakgrund. Jag kommer inte att nirmare ga in
pa nagot av dessa samtal hir, da de f6r Gvrigt paminner om vadarnas och

vavarnas.

% ] samtal 7 mellan Astrid och Raija blir det en lingre paus pa nigra sekunder och
Astrid filler repliken: ”Sd pinsamt!” (r. 26). I gruppsamtalet mellan Niklas, Joakim,
Nasir och Thi filler Thi repliken: ”Snacka f6r fan!” (r. 6) 1 en liknande situation.
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5.2.2 Ovriga vadarsamtal

De iterstaende samtalen fors mest mellan flickor. Uppgiftstyperna som
vadarna foreliggs, skiljer sig frin vattenloparnas genom en storre
spridning av aktiviteterna. Eleverna utreder, diskuterar, definierar eller
laborerar. Samtalen ir som regel ocksd nagot lingre in vattenloparnas,
trots att den genomsnittliga samtalslingden dr densamma.

Ett typiskt drag i dessa samtal dr de manga upprepningarna av ord
inom samma teman samt vardagssprakligt priglade variationer i de olika
temana. Ett exempel pa samtalsturer med sadan variation ges nedan ur
samtal 13 mellan Astrid och Tina. Hir diskuteras ekologisk nisch, och i

turerna 18-22 exemplifieras savil upprepningar som variation och vidd.

18.Tina:  Jamen, att till exempel att granar trivs bist i skogen 4 att inte ute
ndnstans mitt mitt i ingenstans, typ ute pd gatorna eller nit sant
dir. Dom trivs ju bast i skogen tillsammans med andra.

19. Astrid:  Ja, med sina kompisar.

20. Tina:  Ja, med sina kompisar.

21. GH.:  Men varfor gér dom det alltsa. Varfor?

22. Astrid:  De ir vil f6r att typ dom lever i ndt sdnt sirskilt klimat.
Det kan vara luften dir som dom behéver. Ah, jag vet inte. Jag
bara gissar.

Ovan diskuterar flickorna vad som menas med ekologisk nisch och tar
som exempel granars livsmilj6. De ror sig inom detta tema och anviander
flera limpliga men vardagliga ord for att beskriva de ekologiska samban-
den mellan olika organismer. De r6r sig inom filtet livsmiljo, mellan
klimatet, luften och skogen, dir de ocksa placerar granarna och deras
’kompisar’. Klimat och luft bygger pa 6ver- och underordning, medan
skogen utgdr en extension. Skogen kontrasteras mot gatorna i stan. Sam-
tidigt upprepar de sig och varandra flera ganger i detta korta avsnitt. Har
foreligger en storre rorlighet 1 dmnet, delvis beroende pa min interven-
tion. Spraket som anvinds ligger pa en vildigt vardaglig niva, dir granar,
andra trid och mossor besjilas.

Med nagot undantag paminner dessa samtal om de foregiende sa-
tillvida att innehallet i samtalen dr vardagligt, och att diskussionerna of-
tast stannar pa en ytlig innehéllsniva, trots att flickorna uppehaller sig
lingre tid kring fragorna. Flickorna anknyter ofta till sin egen verklighet

med exempel, men de har ocksa svart att réra sig mellan vardag och ve-
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tenskap. Helst héller de sig till det vardagliga. Detta giller de flesta flick-
orna i grupp 1.

I dessa samtal himtar eleverna innehallet till sitt textbygge fran flera
olika hill 4n vattenloparna. Det gor de genom att anvinda tidigare tal,
liromedel och andra erfarenheter, och ocksd hir foreligger en storre
variation dn i de foregiende samtalen. Det dr ocksd ganska typiskt att
eleverna liser hégt for varandra ur liroboken, ofta utan att sedan kunna
anvanda det lista till att utveckla amnesinnehallet.

I vadarnas samtal dterfinns ocksa procedurbidrag, men de ir inte li-
ka vanliga som i vattenloparsamtalen, och de ir oftare knutna till ndgra
clever. Typiskt for vadarsamtalen ir diremot att flickorna bidrar med
manga olika typer av kommentarer, ofta som uttryck for kinslor, person-
liga erfarenheter, for att ge andra sitt stod eller for att uttrycka osikerhet
eller dominans. IL1- flickorna anvinder lingt fler kommentarer av olika
typer dn L2-flickorna, som oftast héller sig till instimmanden och upp-
backningar. De behover bekrifta varandra och bli bekriftade om och om
igen.

Nigra exempel pa kommentarer som férekommer: I samtal 9 mel-
lan Tina och Matia forekommer de var typ dckliga, urk, men alltsd, och
jag tycker att dom egentligen; i samtal 4 mellan Frida och Vlora ater-
finns foljande kommentarer: tycker jag, men du har helt rdtt, for de var
bra, ldter bra, och ddr har jag varit. 1 samtal 13 mellan Astrid och Tina
finns foljande: men jag vet inte om det dr rdtt; vi ska inte fuska; sd det
dr ju rdtt pad sdtt och vis; jamen, dh, jag vet inte; jag bara gissar; men
det kan ju inte vara det ddr med att; ja, alltsa jag bara tror; ingen
aning.

Flickorna med svenska som sitt forstasprak dr 6verhuvudtaget de
aktivare deltagarna bland dessa vadare, och i de flesta fall anvinder de
langt flera dmnesadekvata ordkombinationer dn flickorna med svenska
som andrasprak. I samtalet mellan Tina och Maria om vattenférorening-
ar anvinder Tina exempelvis foljande specifika ordkombinationer: spola
ner och giftiga alger, medan Maria anvinder ordkombinationer som
komma ihag, tjockt lager cement. Detta samtal bygger pa innehallet i
en film om miljén i Oresund. Filmen bygger pa en jimforelse av miljén
fran Visterhavet till Oresund med 50 4rs mellanrum. Ménga for eleverna
kinda ortsnamn omnidmndes, och i filmen férekom en mingd ekologiska

begrepp, som tidigare anvints under kursen, men inget av dessa aterfinns
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1 flickornas samtal. I mina anteckningar har jag bl.a. noterat féljande f6-
rekommande begrepp: algblomning, sprdangskikt, vatmarker, botten-
djur, tungmetaller, 6vergddning syrebrist, plankton sjostjdrnor, muss-
lor. 70

Innehallet flickorna skapar genom sitt samtal bygger mest pa sadant
1 filmen som ligger nira deras vardagsverklighet som t.ex. vad man av
miljéhdnsyn far spola ner i toaletten och vad man boér undvika, liksom
vad personerna i filmen gjorde. Ordkombinationen giftiga alger, ir det
nirmaste de kommer i samtalet ndr det giller f6r dmnesdiskursen speci-
fika ordkombinationer.

I samtal 13 mellan Tina och Astrid anvinds foljande ordkombina-
tioner: fa rdtt pa fragan, trivas bra, fuktig luft, vara van att, fdlla lov,
paverka egenskaper, odla pdls och byta pdls. Alla dessa ordkombina-
tioner hor till vardagsspriket, varav en del av dem (t.ex. fdlla I6v och
byta pdls) hir fir anses som dmnesadekvata. I gruppen férekommer
emellertid ocksia dmnesadekvata ordkombinationer som mer paminner
om dem i vivarsamtalen. Det dr vanligt i laborationssamtalen och i sam-
talet (nr 4) mellan Frida och Vlora nir de diskuterar energi. Bada flickor-
na anvinder flera naturvetenskapligt relevanta ordkombinationer som:
utvinna energi, forbrdinning av fossila brdnslen, koldioxid frigors,
bensin forbrdnns, forbruka olja och vara emot kéirnkraft.

Nir det giller sprakliga formuleringar av typen nominaliseringar
och omformuleringar fran tal till skrift férekommer sidana, men de ir
oftast knutna till ndgra fa elevers samtal. I samtal 4 mellan Frida och
Vlora férekommer manga exempel pa sidana sprakliga formuleringar,
tex. i foljande rader: vi skriver sda hér: vid utvinning av energi, och vid
forbrdnning dd frigérs koldioxid eller bensin forbrdnns. Detta samtal
ligger ocksa nira vavarsamtalen.

5.2.3 Samtalsexempel 2: Astrid, Tina, Raija och Maria samtalar
om hav och sj6

Nedan foljer ett exempel pa ett gruppsamtal som uppvisar manga typiska
drag f6r vadarna i grupp 1, hir med innehillsmissig dragning mot vat-
tenloparsamtalen. Samtalet fors mellan Astrid, Tina, Maria och Raija.
Alla flickorna gar i samma klass, 1A. Tva av dem har svenska som sitt

70 Observationsanteckningar, nr 2 ht 00.
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forstasprak, tva svenska som sitt andraspriak. Samtalsexemplet inleds
ocksa hir med ett personportritt som skapats med akronymen NA-
DISKURS som raster, pa liknande sitt som tidigare gjorts. Aven den
situation dir samtalet fors beskrivs.

Vilka dr Astrid, Tina, Raija och Maria?

Astrid och Tina, bida med svenska som férstasprak, har funnit varandra
och umgis savil i1 skolan som pa fritiden. De har ritt likartad familjebak-
grund, bada har yrkesutbildade férildrar med medellaing utbildning, och
de bor i olika medelklassomriden, om 4n i helt olika delar av staden. De
umgis sillan med foérildrarna, och Tina siger att hon inte triffar resten
av familjen sirskilt ofta, eftersom alla 4r sa upptagna av olika saker.
Flickorna dr inte fortjusta i att diskutera med forldrarna. Astrid siger att
de diskuterar med varandra om de tittar pa TV tillsammans, eller s sam-
talar hon med mamma nir de aker bil. D4 de kan till exempel samtala om
sadant som olika dialekter och slangord eller vikten av att dta frukost.
Biéda flickorna har var sitt yngre syskon.

Astrid dr intresserad av djur, rider pa sin fritid, och funderar pa att
utbilda sig till veterindr. Dirfér var det naturligt att vilja NV-
programmet. Tina har diremot inte bestimt sig f6r vad hon ska utbilda
sig till, men funderar pa barnlikare, likare eller barnpsykolog. Bada flick-
orna har goda vitsord fran grundskolan med bade G, VG och MVG. Pa
gymnasieskolans spriakdiagnos tidigare under terminen ligger bada flick-
orna ungefir pa medelniva eller strax over. Bada flickorna trivs bra pa
gymnasiet, och de dlskar denna klassen de gir i, trots att det ar stokigt
och pratigt pa manga lektioner. Det dr ndstan bara pa svensklektionerna
det dr tyst, for vdr svenskldrare dr vdildigt string, typ ndr hon pratar
sd pratar ingen annan, och ndr hon ger oss uppgifter, sd ska vi bara
gora dom, som Tina uttrycker det. Av mina observationer framgir att
dessa flickor ocksa girna bidrar till lektionernas pratighet.

Flickorna valde bada den 4-driga programvarianten dirfor att de si-
ger sig beh6va mycket tid for att lira sig, sirskilt de naturvetenskapliga
dmnena, som inte alls 4r deras favoritimnen. Bada gillar sprak bittre.

De har yttetligare ett gemensamt intresse: datan och internet, som
Astrid sdger. De chattar minst en timme varje dag med varandra eller
med killarna de ar fortjusta i, och hinner dessutom prata i telefon. Ett

kart samtalsimne da ar killar.
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Pa min fraga om dmnet naturkunskap siger de sig gilla imnet, men
boken, den skulle jag bara kunna slinga i papperskorgen, siger Anna.
Hon tycker att liroboken dr sa faktaspickad och svar Sd ba ojsan. Vad
har jag ldst igenom sd far jag ldisa igenom det flera ganger typ innan
Jjag nansin forstdr vad det dr for ett ord liksom. Ocksa Tina tycker att
ldroboken dr svarfattad och jobbig, mycket svdara ord och sdnt, de
skriver sa invecklat sd det dr svart att forsta vad dom verkligen me-
nar.

Vid nedanstaende inspelningstillfille samarbetar Astrid och Tina
med Maria och Raija, bada med svenska som andraspraksbakgrund. Ma-
ria har bott i Sverige sen hon var elva manader, medan Raija kom nir
hon var 4 ar. Bada bor i ett invandrartiatt omrade, och badas forildrar har
kort utbildning. Hemma hos Maria talas det flera olika sprak, di mam-
man och styvpappan endast har engelska som gemensamt sprak, ett
sprak som inte dr nagon av forildrarnas forstasprak, och spanska och
svenska talas med barnen och mellan syskonen. Ingen av férildrarna
talar sirskilt mycket svenska, si Maria kan inte vinda sig till dem och be
om hjilp med lixorna om hon inte forstair. Hon har diremot en ildre
bror, som flyttat hemifrin, som girna stiller upp och hjilper henne nir
hon behover hjilp med naturvetenskapliga dmnen eftersom han gatt ut
gymnasieskolan och fatt™ studenten Maria har flera yngre syskon, som
hon tar hand om varje dag. Styvpappan dr sjukpensionir och skéter
hemmet, medan mamman jobbar hela dagarna. Det innebir att Maria
inte har sa mycket tid som hon tycker att hon skulle behova ligga pa
studierna ndr hon dr hemma. Nagon gang under helgerna triffar hon
tjejkompisar, och da gar de pa bio eller sitter hemma hos varandra och
ser pa film. Men ofta beh6vs hennes hjilp 1 hushallet och hon beskriver
dagen fore intervjun som kaotisk. Hon behévde lisa pa till ett prov i
naturkunskap, men var tvungen att hjilpa till med tvitten och ta hand
om smasyskonen. Nar hon vil fick ordentligt med tid f6r sitt pluggande
lade hon sig pa singen och somnade med boken 6ver ansiktet.

Maria gillar allt inom sjukhuset, siger hon, och fortsitter med att
det inte spelar nigon roll om man utbildar sig till ldkare, fotvardspecia-
list eller hjdrnkirurg. Det viktigaste dr att det dr ndgot inom vardsek-

torn. Hon skulle eventuellt ocksa kunna tinka sig att bli frisor eller kock.

"1 Tatt dr vardaglig skanska for tagit.
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Mamma hade ett finger med i spelet ndr Maria valde gymnasieskola, och
darfor kunde hon inte ga det program hon helst hade 6nskat, nimligen
vard- och omsorgsprogrammet. Nir hon gar ut gymnasiet kan hon tinka
sig att prova pa att bositta sig och arbeta i Chile, landet som mamman
kommer ifran.

Raija har en liknande familjebakgrund med manga yngre syskon
som hon hjilper till att ta hand om. Hon talar huvudsakligen arabiska
hemma med férildrar och syskon, och med de ménga sliktingarna hon
vildigt ofta triffar. Hon har ocksa en kamrat sedan grundskoletiden, som
hon ofta umgis med. De talar svenska sinsemellan och har vildigt roligt
tillsammans. Med forildrarna pratar Raija mest om vad som hint i sko-
lan, hur proven gatt, om hon har lixor m.m. Raija 4r mycket intresserad
av biologi och kemi. Det idr dirfér hon valt NV-programmet. Den 4-
ariga varianten valde hon for att hon hort sa manga rykten om hur svart
det 3-driga NV-programmet dr. Hon vill utbilda sig till laboratorieassi-
stent, och siger att hon di behéver denna gymnasieutbildning.

Béde Raija och Maria har bra betyg fran grundskolan, med flera VG
och nagot MVG. Pi sprikdiagnosen hade bada mycket laga resultat,
vilket inte tycks motsvara beddmningen av grundskoleprestationerna.

Maria har list sitt modersmal genom hela grundskoletiden, tack vare
att mamman uppmuntrat henne till det. Det kommer vil till pass om hon
aker till Chile for att jobba. Maria siger att hon kinner sig svenska, men
dndd inte. Hon har ju bott s gott som hela sitt liv i Sverige och aldrig
ens besokt mammans hemland.

Raija har diremot enbart sporadiskt deltagit i modersmalsundervis-
ningen i grundskolan, och siger att hon dnnu inte kan skriva arabiska.
Nu under gymnasietiden tinker hon bruka mer tid pa att lira sig arabis-
ka, siger hon. Hon ir stolt 6ver sina foraldrars hemland och kinner sig
arabisk och absolut inte svensk.

Bada flickorna gillar klassen de gar i, men tycker att det dr svart att
hinga med i alla dmnen, bland annat i naturkunskap. De tycker att liro-
boken ir svarlist, och siger sig inte hinna bade anteckna och lyssna pa
liraren under lektionerna. Bada har tankar kring hur en bra lektion i na-
turkunskap ska se ut. Raija tycker att eleverna forst skulle fa en chans att
lisa igenom den text som ir foremal for lektionen. Man méste fd chan-
sen att forst forsoka sjdlv, siger hon. Sen ska liraren undervisa hela
kapitlet, forklara vad det gar ut pa och sdga vad som dr viktigt.
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Maria har en helt annan favoritlektion: Hon vill arbeta 1 grupper om
tyra till exempel. Varje grupp fir en engagerande uppgift att 16sa, och sen
redovisar gruppen for liraren. Liraren ska da ritta till felaktigheter och
siga om det var bra eller ddligt. Hon tycker att hon lir sig bist i grupp,
dir hon har méjlighet att fraiga kamraterna om hon inte forstar. Enligt
mina observationsanteckningar stiller Maria aldrig nagon fraga under
naturkunskapslektionerna. Hon sitter ofta och skriver och verkar drom-
ma sig langt bort, aven om blicken fastnar pa husfasaden mittemot. Hon
ir ocksa intresserad av vad klassens tuffa kille tycker och tinker, och
masserar honom girna i nacken, nir han sitter bredvid henne. Maria
sitter alltid langt bak i klassen. Maria 4r 1 motsats till sitt sprakliga beteen-
de under naturkunskapslektionerna ytterst pratglad, till exempel under
var intervju nir hon far beritta om sig sjilv och sitt liv. Hon stiller ocksa
helhjirtat upp pa mitt projekt, och deltar 1 flera inspelade samtal in dem
jag tar med i min undersokning hir.

Raija som alltid forsoker sitta lingst framme, stiller 1 motsats till
Maria vildigt manga fragor om allt hon inte begriper under lektionerna,
men hinner dnda med att samtala med sina binkgrannar och diskutera
mobiltelefoner, smink eller nigot annat for stunden lockande. Raija ir
alltid pratglad och engagerar sig i allt som hinder savil i klassrummet
som under rasterna. Hon agerar ocksa ofta frokens hjilplirare nir hon

torsoker fa tyst i klassen.

Samtalets nar, var, hur och vad

Det dr en mandag eftermiddag i oktober, och lektionen 1 naturkunskap
pagar. Liraren har stillt fragor pa siadant klassen gick igenom veckan
innan, pa fredagen. Det idr allmint prat i klassen. Provdatum diskuteras
och sen Overgar liraren till dagens nya tema: sjoar och vatmarker. Lira-
ren foreldser, och avbryts di och da av fragor som Mdste man kunna
namnen? Hur uttalas vegetation? Ar det du som ritat det déir? Ska vi
ocksd kunna? etc.’? Liraren sdger att termerna ska kunnas antingen pa
svenska eller latin. Hon blir irriterad och ber eleverna lyssna eller ga ut.
Jag sitter pa min vanliga plats vid sidan om katedern och noterar vad de

elever som ingar i min undersokning gor. Detta har jag noterat om Ast-

72 Observationsanteckningar 00-10-09.
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rids, Tinas, Raijas och Marias klassrumsbeteenden, nir jag later blicken

ga runt till var och en i flera omgéangar under lektionens gang:3

Tina: skriver lapp till Maria - svarar pa friga om vad férna dr- har ingen bok
- inget anteckningsblock - vinder sig bakédt och snackar med A - snackar
med A igen - tittar pa overhead - sitter och plockar pa sin tréja - kommen-
terar ordet sileshdr

Astrid: snackar med T - sidger att de vill ha prov i aulan - bliddrar i sina an-
teckningar - skriver av tavlan - skriver med olika firgpennor - frigar: beho-
ver vi anteckna - snackar med T om dmnet - tittar pa ldraren - lyssnar

Maria: klipper med en liten sax - bldddrar i sin kalender - skriver i sin ka-
lender - har dnnu inte tagit fram anteckningsblock, men har boken liggande
p4 binken - antecknar - antecknar - tittar pa overhead - tittar nerat

Raija: tittar bakdt - tar fram anteckningsblock - antecknar - antecknar, liser 1
liroboken - antecknar

Det eleverna skriver ir alla de termer och begrepp som liraren presenterar,
och de ritar av en bild som ldraren lagt pd overhead. Bilden forestiller olika
typer av sjoar. En vildig mingd nya termer som har med sjéar och vatmar-
ker att gora presenteras och forklaras, exempelvis foljande: ndringsrik,
ndringsfattig, vassrugg, klarsjo, mosse, borrkdirna, sileshdr, podsol-
jord, svavelvite. Nir liraren nimner vixten sileshir vaknar Tina och
sdger ivrigt att hon vet hur vixten ser ut for det har hon list i Kalle An-
ka. Eleverna tjatar om rast och efter 45 minuter fir de en 10 minuters
rast.

Nir de atervander efter rasten ger liraren dem 1 uppgift att i lirobo-
ken ldsa sidan 151 och diskutera skillnaden mellan hav och sj6. Syftet
med diskussionen anges inte, inte heller anges hur deras diskussioner
kommer att efterbehandlas eller vilken betydelse den har f6r bedémning-
en av elevernas insatser i amnet. Eleverna ombeds 1 alla fall inte att liamna
in nagon skriftlig sammanfattning av innehallet i det samtal de ska fora.
Detta dr uppgiften som de fyra flickorna ska diskutera i det rum vi har till
vart forfogande i nira anslutning till lektionssalen, dir jag forberett med
videokamera pa stativ och en bandspelare med rundmikrofon liggande
pa det runda bordet.

73 Observationsanteckningar 00-10-09.
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Samtal 2

Attt komma igang: kanslor, procedurer, kdllor och innehall

1. Tina: Ja men alltsa, kolla. Om man 6gnar igenom texten s
slipper vi ldsa.
2. Astrid: A men.

3. Tina: Var
4. Astrid:  Man vet ju inte ens vad dér star ju.
5.Tina:  Ja, men shit! Man kan ju lisa [otolkbara ord]. Om du 6gnar ser

du ju [2 sek paus]! Val Fattar ni inte 6gna? Ognar igenom en
text? Vet ni hur?

6. Flera: Jaa.
7. Maria: Man bara tittar igenom de.
8. Tina:  Ja, sa kan ni férs6ka se om man hittar nanting med

skillnaden mellan sj6 och hav.

9. Astrid: Mm, det stir i borjan.

10. Tina: ~ Ja, mm [2 sck. paus|. Vad ir det dar»

11. Astrid: Det dr att i havet sa dr dir salt vatten. Sen sd i sj0, sd i sj6
ar dar sott vatten.

12. Tina:  Dir kan vara sétt vatten i hav ocksal

13. Astrid: N4, for att dd dr det brickt vatten. Inte [otolkbara ord].
[skratt frdn Gvriga] Inte helt sott vatten i havet!

14. Maria:  Fina ord!

15. flera  Nie [otolkbart].

16. Maria: Det kan klart vara det. Det kan visst vara svart svart, hrpt
sOtt vatten.

17. flera  [otolkbart samtidigt tal, alla i munnen pa varandra]

18.Tina  Ja.

19. Astrid: Inte bara s6tvatten!

I samtalet dr det Tina som tar kommandot och anger tonen direkt, litet
raljerande. Hon gar in i en ldrarroll’>, dir 6vriga, dvs. eleverna behandlas
skimtsamt Gverldgset. I motsats till vattenloparsamtalen slipper Tina
fram sina kanslor direkt. Hon skojar om inneboérden i ordet ogna och
fortsitter att ange tonen, nir hon frigar om de andra inte fattar vad ordet
betyder. Maria forstar inte att Tina gor detta mest pa skoj, utan svarar
helt allvarligt pd fraigan om vad O6gna innebidr. Hir kan det r6ra sig om
kulturella skillnader i hur man skidmtar under lektioner i skolan (jfr. t.ex.
Scollon & Wong-Scollon (1995/1999).

Tina fortsitter med procedur- och kommentarbidrag och uppmanar

de andra att 6gna igenom texten och se om de hittar ndgot svar pa fragan

7 Vardagliglig skinska for ja, men.

75 Observera att detta inte motsvarar hur liraren Anita agerar i klassrummet.
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om skillnaderna mellan hav och sjé. Det dr Tina som dominerar och
Astrid sufflerar med olika procedurturer, bl.a. att man inte kan 6gna for
man vet ju inte ens vad ddr stdr ju (rad 4), och pi rad 9 hittar hon svaret
1 borjan av texten. Lararen Tina uppmanar henne genast att besvara fra-
gan. Maria och Raija haller sig mest i bakgrunden. Raija siger inget for-
utom att hon instimmer i talkéren pa ett par stillen. Maria tolkar Tinas
fraga seridst, och visar att hon begriper ordet. Fér évrigt kommer hon
med en kommentar (rad 16) dir hon ger Tina sitt stod i hennes argumen-
tering om att det kan vara sott vatten i hav ocksd. Kommentarerna ir
manga i avsnittet och anvinds av alla utom Raija. De kan vara stédjande
som i exemplet ovan, eller ge uttryck for kinslor eller osikerhet: v? (rad
5) Ja, men shit! Fattar ni inte? Sd kan ni forséka (raderna 2, 4, 5) och
Man vet ju inte (rad 4).

I avsnittet avhandlas temat om skillnaden mellan hav och sj6 i form
av salthalten, som Astrid hittat svaret pa i liroboken (rad 9). Hir inleds
en diskussion om havets salthalt dir Astrid och Tina har olika uppfatt-
ningar. Tina fastnar i denna fraga och driver den sedan genom hela sam-
talet, vilket innebar att de faktiskt inte kommer lingre innehallsmassigt
an till att havet innehaller saltvatten och sjoar sétvatten. Astrid rittar
forst delvis in sig i Tinas led, men star pa sig i sin uppfattning att det inte
kan finnas enbart sotvatten i hav, utan mdjligtvis att vattnet kan vara
brickt, vilket Maria i sin tur reagerar pd med fina ord. Jag tolkar detta
som att Maria inte fOrstar inneborden i ordet brickt, och tycker att Tina
och Astrid dgnar sig at harklyverier och bara slinger sig med fina ord.

Redan i detta utdrag har flickorna alltsa tagit upp det huvudsakliga
innehallet i hela samtalet: I havet finns salt vatten och i sjon finns sétt
vatten. Det 6vergripande temat skillnaden mellan hav och sj6 har hir tva
underteman: vattendrag och salthalt. Hir bygger flickorna pa upprep-
ningar, klassifikationer och antonymer. Det giller fa ord: sjo, hav, sott,
och salt vatten.

Spraket dr alltsa hogst vardagligt och de specifika ordkombinationer
som forekommer stir Tina f6r (raderna 1, 5 och 8) ogna igenom som
upprepas, samt skillnaden mellan hav och sj6. Det senare ir lainegods
fran uppgiftsformuleringen, och det féregiaende tillh6r allméinspraket. De
manga upprepningarna antyder att flickorna stannar kvar och cirklar runt
1 terringen. De vet inte riktigt hur de ska gripa sig an uppgiften pa en

dmnesmissigt relevant niva.
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Kampen gar vidare

20. Tina:  Jag har badat i s6tvatten.

21. Astrid:  Ja, men det 4r inte bara sott vatten i havet!

22. Tina:  Kan du fatta att jag badat i sétvatten! Och det ar
sOtvatten!

23. Astrid: N4, ndhd! [skrattar]

24.Tina:  Dd kan du diskutera med dig sjilv.

25. Astrid:  Ja, d gor jag det, for jag vet att jag har ritt. Jag har ett
bra svar.

26.Tina:  Ah, 4h, javisst du. Du [gnolar] alltsa [3 sek. paus] [gnolar].

27.Tina:  Ar det fram till 6vergddning?

28. Astrid:  Ja, ja.

29. Maria: Hon sa bara sidan 151, va?

30. Tina: N4, men det blir ju fortfarande. Det fortsitter, det
fortsitter, det fortsitter ju dér ju [4 sek. paus])! Ja, men
lever inte typ olika djur och sant i sj6 4n 1 hav och sint?

31. Astrid:  Ja, vi dr fortfarande inne pé skillnaderna. Ja, just det.

32. Tina:  Ja, viir det ja. Lever inte typ andra djur och i en sj6 dn
vad heter det i hav?

33. (flera)Maria hors mest: Insekter [otolkbara ord].

34, Maria: Ins. insekter och vixter och sint. Dom lever mest i
sotvatten.

Innehallsmissigt fortsitter flickorna diskussionen om hav och sj6 och
salthalten i vattnet, men de forsdker nu ocksa hitta andra skillnader mel-
lan hav och sj6, nirmare bestimt vad betraffar viaxt- och djurliv.
Hir kimpar Tina och Astrid férst om vem som har ritt om salthalten
1 hav och sj6. Oenigheten fortsitter. Tina forsoker med argument fran
sin egen erfarenhet, men de biter inte pa Astrid. De kan inte enas om ett
svar, utan Tina slitar 6ver det hela med sin skimtsamma procedurtur att
Astrid kan diskutera med sig sjilv (eftersom hon dr si envis och samar-
betsovillig), och Astrid tar upp den traden for att hivda att hon har ritt.
Maria gar in pa en procedurtur som giller svaret pa vad de ska ldsa i
liroboken. Hon vill aterféra samtalet till uppgiften. Hon férsoker ocksa
komma in i diskussionen ndr hon hakar pa Tinas friga om det inte ér
olika djur i sj6 och hav. Hir forscker Maria vara med och skapa natur-
kunskapsinnehallet nir hon dterupptar Tinas nya temaférslag om skillna-
der i djurlivet i sjoar och hav. Maria foreslar att insekter lever vid sGtvat-
ten. Raija sdger fortfarande inget. Det 4r mestadels Tina och Astrid som
ser till att haka pa i varandras turer, och de dominerar samtalet totalt.
Killanvindningen bestiar mestadels av att de diskuterar var i liroboken

de ska s6ka svar pa fragan. Denna killa anvinds dock vildigt sparsamt
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for att bygga upp innehallet, utan utnyttjas huvudsakligen till procedur-
bidrag. Endast en annan killa anvinds, och det dr andra erfarenheter,
som bestar av Tinas bidrag till innehallet i samtalet i form av att hon
delger andra sina personliga erfarenheter av salthalten i hav, men bidra-
get leder diremot inte till ndgon dmnesférdjupning.

Flickorna r6r sig ocksa i fortsittningen inom ett vildigt begrinsat
imnesomrade. Men nu introduceras ett nytt tema i samtalet: organismer 1
hav och sj6, som innehiller en del nya ord som fogas till de tidigare hav
och sj6. I avsnittet aterfinns ocksa specifika ordkombinationer men dven
dessa tillhor vardagsspriket: diskutera med, ha rdtt, vara inne pd. And-
ra specifika ordkombinationer férekommer inte.

Samtalet fortsitter och flickorna fyller samtalet med prat om vixter
och djur under nagra turer, nir Maria ater foérséker bli delaktig i textbyg-

get, genom att den hir gangen stilla 6ppna fragor.

Saltvattensdjur, kanslor och oséfkerbet

41. Astrid: I saltvatten lever det saltvattensdjur och saltvattensvixter.

42. Tina:  Ja, men dh!

43. Maria:  Ja, men vad ér saltdjur och saltdjurs?

44. Astrid:  Eh, sdg det.

45. Maria:  Vad ar det f6r nat?

46. Tina:  Det ir en abbortre.

47. Maria:  Vad ar det f6r djur?

48. Tina:  Saltvattensdjur.

49. Astrid: N4, det 4r s6tvatten, tror jag. Jag vet inte alltsa [2 sek
paus]. Jag har ingen aning.

50. Tina:  Jag tror jag har ritt.

51. Maria: Men hur vet man att det r s6tvattensdjur eller?

52.Tina:  Amen, det vet man!

53. Maria: Nie.

54. Tina:  Amen, dé fir man gissal

55. Tina, Maria och Astrid [Maria hors mest]: Amen, di kan man inte sidga
att dir dr s6tvattensdjur![otolkbara ord)]

Genom detta utdrag vill jag bland annat visa hur Maria férséker komma
in 1 samtalet och delta. Hon stiller nagra 6ppna fragor, och ger sig inte
denna gang sa litt. Hon vill dels ha reda pa vad en abborre ir for ett
”djur” (rad 47), men far inget vettigt svar. Det visar sig att Tina och Ast-
rid inte egentligen heller dr sikra pa om abborren lever 1 sott eller salt
vatten, och da férsoker Tina skojar bort svaret pa rad 54, medan Astrid
ger uttryck for sin osakerhet pa rad 49. Dessa uttryck for osikerhet ater-
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finns sillan i pojksamtalen i min undersékning. Pojkarna later atminstone
paskina att de dr mycket sikrare pa sin sak, och om de inte dr det sa
hoppar de Over fragan, medan flickorna tvirtom kanske gor sig mer
osikra dn de faktiskt ar.

For 6vrigt aterfinns samma kedjeled som tidigare, fast nu bygger
flickorna upp kedjan organismer i hav och sj6 med nya led som djur,
sotvattensdjur, saltvattensdjur och abborre. Hir bygger de innehill
genom att rora sig vertikalt mellan nivaerna djur, vattenlevande djur, och
abborren. Men filtet 4r smalt och ytligt om man utgar fran att de inledde
med att introducera olika organismer som lever 1 hav och sjo.

Samtalet om vilka djur som lever vid hav och sjé avbryts av att Raija
kommer in i samtalet med en procedurtur nir hon undrar vad Tina har
for papper framfor sig. Nagra turer gar at till att forklara att nagon tagit
Tinas bok, och att hon just nu har texten pa kopierade sidor. Direfter
forsoker Raija komma in 1 samtalet och flickorna dgnar sig at en diskus-
sion om varfér Ostersjon kallas sjé nir det ir ett hav, men de kommer
ingenvart med fragan som rinner ut i sanden. De glider ivdg fran dmnet.

Samtalet fortsitter likartat med langa sekvenser med vildigt ytligt
innehall, inda fram till rad 111, dir jag intervenerar:

G.H. intervenerar: ett misslyckat forsok att komma vidare

G.H.: Far jag foresla att ni ldser ett stycke och sen kan ni ju prata.
Hittar ni skillnaderna dét? Fér nu har ni ju suttit och
spekulerat ganska mycket ju.

112. Tina: Mm, okej. Vem ska lisa [otolkbara ord]?

113. Maria: Vilken ska vi lisa? Denna?

114. Tina: Vi kan alltsd ldsa det hir fOrst.

115. Maria: Okej. Ska jag ldsa?

116. Tina: Ja, borja du.

117. Maria: [liser ur boken] Havet, virldshaven ir till skillnad fréin is,
inlandsisen, salta, vilket innebir att salthalten 4r Gver 30
promille (gram salt per kilogram vatten). Saltvatten har
en salthalt under 0,5 promille.

118. Tina: Kollal Men det dr ju saltvatten i sj0ar, eftersom dlvar och
floder gir ju ofta ihop med en sj6. G6r dom inte det?

119. Astrid: Jamen, vattnet rinner ut dét!

120. Tina: Mm, men alltsd typ. Om man har en sj6, sd 4r det ju ofta
att en alv eller en flod.

121. Astrid: Ja, ja men.

122. Tina: Binder ihop med den.

123. Astrid: Ja, ja, men d4 rinner det ju ut, si att det blir ju liksom.

124. Tina: Da blir det ju saltvatten!

139



125. Astrid: N4, det blir det ju inte!

126. Tina: Jo, 1 en sjo!

127. Astrid: §j6, ja, men dir ar ju sGtvatten fran borjan jul

128. Tina: Jaha |2 sek paus] ja, ja. Ska du ldsa mer eller dr det nit
mer ni vill diskutera kring denna biten Maria har ldst?

129. flera:  [fnissar]

130. Tina: Jag bara skimta. Raija, vill du ldsa?

131. Raija: Var?

132. Maria: Fortsittningen [1 sek. paus]. Syretillgang.

133. Rajja:  Var ir det?

134. Maria: Syretillgang.

Avsikten med mitt intervenerande var att flickorna genom att ldsa ett
stycke ur boken skulle diskutera texten efter upplisningen, for att kom-
ma vidare i samtalet och skapa ett djupare innehall.

Tina har emellertid fastnat for nagot annat 1 liroboken, och tycks
inte lyssna pa Marias upplasning. Hon anser sig ha funnit beligg for att
sjoar kan innehalla saltvatten, och tar ater upp detta till diskussion, nu
med andra argument. Hon har nog inte floders och ilvars kallor och
utlopp sirskilt klara for sig, nir hon i motsats till Astrid hivdar att sjéar
kan bestd av saltvatten darfér att hon tycks mena att floder och édlvar har
sin killa 1 det salta havet och pa sa sitt f6r med sig saltvatten till sjéarna
de har sitt utlopp 1. Astrids uppfattning ar heller inte riktigt glasklar. Ge-
nom detta kommer flickorna inte nirmare skillnaden mellan hav och sj6
an de tidigare gjort, utan snarare blir de mer foérvirrade. Flickorna formar
inte anvinda den av Maria upplista texten, dir de faktiskt skulle kunnat
fa brinsle till ett 6kat djup i innehallsdiskussionen.

De behover helt enkelt experthjilp for att komma vidare 1 sin dis-
kussion. De klarar det inte pa egen hand. Samtalet fortsitter en bra bit
men eftersom fortsittningen ser likadan ut som ovannimnda utdrag
avslutar jag samtalet hir.

5.2.4 Sammanfattning av vadarsamtalet

Sammanfattningsvis kan konstateras att detta vadarsamtal savil pamin-
ner om som skiljer sig frin exemplet pa vattenloparsamtalet. Likheten
ligger frimst i att samtalet stannar pa en sa ytlig niva. Samtalet blir en
ytlig sondering av terringen. Egentligen har flickorna inte kommit fram

till ndgot annat svar pa fragan om skillnaderna mellan hav och sj6 dn att
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vattnet i havet dr salt och 1 sjon ér det sott. Inte ens detta verkar de vara
riktigt sakra pa lingre.

I samtalet tas fyra teman upp, med olika méinga aspekter pa varje
tema. Innehallet byggs upp kring en liten kirna, genom att flickorna upp-
repar sig och varandra, och de anvinder nigra fa begrepp som tillhér
samma klass. De formir inte anvinda liroboken for att finna svar pa sin
fraga. Papekas kan att liroboken beskriver manga skillnader mellan hav
och sjo, och att lektionen som foregatt samtalet tagit upp det som ar
typiskt for sjoar. Killanvindningen begrinsas huvudsakligen till deras
tidigare erfarenheter. Spraket ar vildigt vardagligt och ytterst litet i samta-
let (uppldsningen fran liroboken) ror sig pa en mer specifikt amnesade-
kvat niva. Dessa flickor har ocksa svart att réra sig mellan vardag och
vetenskap, precis som vattenloparna i exempelsamtal 1.

I vadarsamtalen forekommer, i motsats till vattenloparsamtalen
vildigt manga kommentarer. Flickorna ger uttryck for kinslor, osdkerhet,
dominans, de stottar varandra och ifragasitter varandras svar. Detta gill-
er speciellt L1-flickorna. L.2-flickorna har svart att komma in i samtalet.
Raija dr fullstindigt marginaliserad. Maria férséker komma in med 6ppna
fragor och vill aterféra samtalet till uppgiften, men hon lyckas inte sir-
skilt bra.

Samtalet 4r bade paverkat av den situation flickorna befinner sig i,
liksom samtalet ocksa paverkar den situationen. Samtalet tar till exempel
en speciell inriktning for att flickorna har sa olika sprakkunskaper, eller
tor att uppgiften ér allmint formulerad, eller for att flickorna inte vet om
deras svar har nagon betydelse for deras betyg, eller for att de blir inspe-
lade, m.m. Genom samtalet har manga kraftmitningar gjorts, och fragan
ir hir om inte just detta samtalet mer handlar om identitetsfrigor och

marginalisering dn om att bygga upp kunskaper i naturkunskap.

5.3 Vavarnas samtal

Flera olika arbetsstrategier anvinds bland elever som skapar vavarsam-
tal. En del har malet i sikte redan frin borjan, medan andra ligger upp
etappmal. I dessa samtal bildas linga och ofta sammanhingande kedjor,
och eleverna stannar ocksa hir upp och sonderar terringen, fast pa ett
annorlunda sitt 4n vadarna. De himtar och f6rmér anvinda information
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fran flera olika hall, i motsats till vadarna. De anvinder bade procedurer
och kommentarer, men ger inte uttryck for samma osikerhet i sina
kommentarer som vadarna. De vijer heller inte for en fraga de inte ome-
delbart kan svara pa, utan forsoker diskutera sig fram till ett svar eller
ocksa anlitar de killor for att leta ritt pa svaret dir. De formar reflektera
over olika aspekter som diskuteras pa ett mer damnesrelevant sitt in ex-
empelvis vadarna, som i sina reflektioner huvudsakligen knyter an till
tidigare personliga upplevelser.

Innehallet i vavarnas samtal priglas helt enkelt av flera dimensioner
saval betriffande innehall som sprak, nir de jaimférs med de féregaende
gruppernas samtal.

Bland vivarna aterfinns savil flickor som pojkar, bide med L.1- och
L2-bakgrund. I denna grupp ingir 6 samtal mellan totalt 16 elever, 8
flickor och 8 pojkar; 8 med .1 och 8 med L.2-bakgrund. Samma elever
deltar i flera samtal och totalt deltar darfor 9 olika elever, 4 med LL1- bak-
grund och 5 med L2-bakgrund i dessa olika 6 samtal. Alla elever som
ingar hir tillh6r samma klass, 1B.7¢ Av samtalen genomfors 4 1 par och 2
1 grupp.

Ett gemensamt drag for dessa elever dr deras sociokulturella bak-
grund: minst en av forildrarna dr hégutbildad. I gruppen ingar féljande

elever och samtalstyper:

Parsamtal Gruppsamtal

Rebecka (L1) och Suzan (L2) Rebecka (L1), Frida (L1)
Frida (L1)och Rebecka (L.1) Suzan (L2), och Vlora (L2)
Samuel (I.1) och Nicola (I.2) Samuel (L1), Erik (1),
Erik (L1) och Amer (L2) Nicola (L2) och Luan (L.2)77

Inspelningen av samtliga samtal varar i genomsnitt tjugotva minuter, dvs.
dessa samtal dr 6verlag lingre dn Gvriga gruppers. Betriffande innehallet
1 samtalen kan sdgas att de semantiska kedjorna 1 vavarnas samtal ir fler
in 1 6vriga grupper. Antalet bidrag per deltagare dr ocksd nagot hogre dn
bland vadarna. Vivarna introducerar inte lika ofta nya dmnen i sina
samtal, utan férdjupar sig pa olika sitt i de amnen de haller pa med. Ock-

771 pojkarnas gruppsamtal ersitter Luan (I.2) Amer som var sjuk vid
inspelningstillfallet.
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sa vadarna stannar upp, men innehallet i deras samtal nadr sillan négot
djup, saisom tendensen ir i vavarnas. De flitigaste bidragsgivarna over-
huvudtaget ingar i denna grupp. De flesta av dem dr aktiva och bidrar
konstruktivt till innehallets utveckling i samtalen.

Nir det giller samband av typerna koreferenser, och koklassifika-
tioner anvinds i regel firre sidana dn genomsnittligt 1 alla samtal, medan
koextensionerna dr de flitigast anvinda sambanden. I dessa samtal pekar
koextensionerna pa elevernas formaga att rora sig fritt inom ett vidare
men dmnesrelaterat filt. Vdvarnas samtal resulterar alltsa ofta i langa och
relativt tita semantiska kedjor. Nar Frida (IL1) och Rebecka (I.1) beskri-
ver och férklarar kolets kretslopp ser kedjan kolforekomster ut sa hir:7

Kol-vitekarbonat (R10) --- vitekarbonat - vitekarbonat - vitekarbonat
(R14) -- finns i vatten (F15) -- vitekarbonat - koldioxid (R17) --- koldioxid
F22) - kol (F22) - koldioxiden (F24) ---- koldioxid (R31) --- CO2 (R35) ---
koldioxid (R39) -- koldioxid i full skala- kol- kol- fossila brinslen (F40) -- all
kolen (R41) -- mindre koldioxid (F429) --- kolen — kolen (F44) --- kolen -
kolen (F406) --- en massa kol (R49 --- den st6rsta mandgen av dmnet - (R52)
--- kol - koldioxid (F54) -------- kalksten (R69) -- (skal o skelett (F70) --- kol-
olja -férbrinner olja (F72) --- skal o skelett o kalksten - vitekarbonat (R75) -
vitekarbonat (R77) -- vitekarbonat-skal (F78)- vitekarbonatet (R81) -- lite
av kolet - skalen - skeletten (R83) - vitekarbonatet (R87) - carbon - kol - ko-
len - skeletten (F88)

Hir diskuterar Frida och Rebecka kolets olika férekomster i naturen och
hur kolatomerna r6r sig frin en férekomst till en annan i luft och vatten,
i ett stindigt pagiende kretslopp. Sambanden varierar starkt, och inne-
héllet i de olika kedjorna hinger nira samman: organismer i kretsloppet,
processer i kretsloppet, fotosyntesen och vixthuseffekten. Alla dessa
kedjor har med kolets kretslopp att gora. De tre forstndimnda dr ganska
tita, medan de tvd senast nimnda idr glesare, men de hinger indd sam-
man med 6vriga innehallsmassigt genom sin samhorighet med koldioxid.
Flickorna fokuserar amnet starkt, och ror sig 1 kretsloppet pa olika nivaer
utan stérre problem. Aven spriket som anvinds ir imnesrelevant.
Uppgifterna i dessa grupper ir av skiftande slag: eleverna utreder,
diskuterar och argumenterar, vilket ocksa delvis forklarar varfér eleverna
inte anlitar killor sa ofta. Diskussionerna i grupp bygger pa ett innehall,
dir begrepp och terminologi, liksom ocksd faktauppgifter behandlats

78 -—- anger det ungefirliga avstindet mellan raderna, medan siffrorna i parenteserna
anger den exakta radsiffran.
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tidigare 1 kursen. Parsamtalen har exempelvis foregatt gruppsamtalen,
och i manga av dem haller eleverna pa att bygga upp kunskaper som
sedan tillimpas i gruppuppgifter av olika slag. I parsamtalen anlitas alltsa
kallor i motsats till i gruppsamtalen, mestadels pa grund av uppgifternas
olika art. Killorna som anvinds dr, i motsats till 6vriga gruppers, av skif-
tande slag: uppslagsbocker, lirobocker, broschyrer, bilder m.m.

Andra typiska drag i vavarnas samtal ir att rader i form av proce-
durbidrag skiftar. I samtalet mellan Samuel och Nicola, som exemplifie-
ras nedan, férekommer en hel del procedurturer. I gruppuppgifterna som
bestir av diskussion av eller argumentation for eller emot givet dmne,
sker redovisningen i form av muntlig diskussion i klassrummet. I dessa
samtal forekommer sillan procedurturer.

Samtalens foérutsittningar skiftar. Samtalet mellan Frida och Re-
becka dr en enbart muntlig uppgift, som goérs som en form av repetition
infor ett nirstaende prov; 6vriga parsamtal utgors av utredande uppgifter
som foregar gruppdiskussionerna, pa sitt som ovan beskrivits. Eleverna
har i uppgift att bygga upp kunskaper av olika slag om olika energikillor
och deras anvindning. Innehallet ska byggas upp med hjilp av olika kal-
lor och uppgiften redovisas skriftligt, och uppgiften bedéms med betyg. I
just dessa samtal forekommer dirfoér ocksa en del procedurprat.

Ocksé vavarna gor bruk av manga olika kommentarer, faktiskt flest
av alla, men de priglas inte lika ofta av uttryck for osidkerhet som i vadar-
samtalen, utan bestir av olika andra typer av kommentarer som upp-
backningar, instimmanden, skiamt, personliga erfarenheter, kinslouttryck
m.m.

Typiskt for spriket i vdvarsamtalen ir ocksa att eleverna har rela-
tivt litt for att skifta mellan vardagligt och naturvetenskapligt sprik och
mellan olika kontexter. Visserligen féorekommer det att de ibland 4r osak-
ra pa termer och begrepp och deras innebord, men de viljer att inte vija
tor svarigheterna, utan ger sig ofta i1 kast med att reda ut det de inte be-
griper. Manga av eleverna gor ocksi ett flitigt bruk av specifika ordkom-
binationer av savil vardaglig som mer vetenskaplig karaktir. Sidana an-
vinds dven av elever med svenska som andrasprak, om dn i mindre ut-
strackning. Ytterligare ett typiskt drag i dessa samtal ar att eleverna disku-
terar hur de ska formulera sig i skrift, dvs. de 4r medvetna om skillnader-
na mellan tal och skrift, och 4r mana om att formulera sig mer veten-

skapligt i skrift. I samtalen finns flera exempel pa hur eleverna diskuterar
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ordval och formuleringar. Rebecka och Suzan (samtal 1, rad 19) diskute-
rar aviallsforvaring av kirnkraft och Suzan foreslar: Vi skriver bara oli-
ka anldggningar. Rebecka sitter och bliaddrar i ett uppslagsverk och
mummelldser ett tag. Sen foreslar hon: Skriv [anligeningar, min komm.]
utvecklade for att skydda fran radioaktiv stralning (rad 26, i samtalet
ovan). I samtalet mellan Erik och Amer (samtal 8, raderna 82-88) talar
pojkarna bland annat om energiutvinning genom karnklyvning. Nedan
foljer exempel pa deras sitt att arbeta fram en dmnesrelevant ordkombi-
nation.

82. Erik:  Den avger.

83. Amer: En uranatom utger, sa du.

84. Erik:  Avger.

85. Amer: Avger energi [skrivet]| genom att genom att den

86. Erik:  den krockar med en neutron. Det ér enklare att sidga

87. Amer: Genom att den krockar med en neuntron. [skriver och liser

upp]

88. Erik:  Du, stryk # ddr! Genom att den krockar med en neutron

delas

Pojkarna hjalps at med att formulera sig om kirnklyvningen. De har
under en ritt lang tid dessférinnan diskuterat kidrnklyvning, och Amer
forstar inte processen riktigt. Erik dr den sprakligt och dmnesmaissigt
sikrare, sa han bidrar till innehéllet med forklaringar och formuleringar
medan Amer skriver. En atom avger energi ir en amnesmissigt relevant
ordkombination. Nicola arbetar med formuleringfragor i det samtal, som
anvands som exempelsamtal for vivarsamtalen nedan.

Situationskontexten for de olika samtalen har olika karaktir. I sam-
talet mellan Frida och Rebecka sitter flickorna tillsammans med mig i ett
tidigare inbokat grupprum i skolans bibliotek. Det rider en mycket av-
spand atmosfir. Samtalet utgér en mojlighet for flickorna att repetera ett
av de kretslopp i naturen de nyligen diskuterat under lektionstid, och
nagot som av liraren aviserats som viktigt infér ett nirliggande prov.
Situationskontexten for Gvriga parsamtal redogor jag for nirmare 1 mitt
exempelsamtal mellan Samuel och Nicola.

Gruppsamtalen utgor en del av tillimpningsuppgifter pa energi- re-
spektive miljofragor i1 kursen. Detta medfor ocksa att eleverna redan har
skaffat sig en for samtalet anvindbar naturvetenskaplig terminologi (ge-

nom paruppgifterna, exempelvis den som Samuel och Nicola gor nedan i
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exemplet), och de behéver dirfor inte sitta och leta i liromedel av olika
slag. Samtalen genomfors i ett grupprum, och de spelas in savil pa ljud-
band som pa video. Det senaste foranleder tva av deltagarna att gora
invindningar: I det ena fallet 4r det Nicola som 1 protest inte vill gora
inldgg i den debatt som pégar; 1 det andra fallet siger Suzan bestimt ifran
att hon inte vill bli videoinspelad. Diremot deltar hon flitigt 1 den paga-
ende debatten och jag later bli att rikta kameralinsen mot henne. Bada

dessa ar I.2-elever.

5.3.1 Samtalsexempel 3: Samuel och Nicola utreder fragor kring
energi

Vilka ar Samuel och Nicola?

Samuel har svenska som sitt forstasprak, och har gatt i tva olika skolor
under sin grundskoletid, men har alltid bott i Skane. Hans férildrar har
bada hogskoleutbildning, pappan har en hégre utbildning d4n mamman.
Samuels favoritimnen i skolan dr fysik och matematik, sa valet av natur-
vetenskapligt program foll sig naturligt f6r honom. I intervjun sdger han
ocksa pa fragan varfor han valde naturvetenskapsprogrammet sa hir: Jq,
alltsa som jag sdg det kunde jag bara vilja NV eller IB 7 [...] alltsd jag
tycker om jag vill ldsa matte och fysik liksom sana dmnen. Samuels grund-
skolebetyg tyder pa att han ir en duktig elev, med enbart VG eller MVG
1 sitt betyg frin grundskolan. Sprikdiagnoser gjorda vid hostterminens
bérjan pa gymnasiet tyder pa goda kunskaper i svenska spraket. I sin
sprakdagbok dir han redogor for vem han pratar med under en veckas
tid och om vad, svarar han bl.a. att han sena kvillar samtalat med sin
pappa om Guds himmelrike pd jorden och om plasmaraketer och lik-
nande, och med en kamrat har han under en lunchrast bla. diskuterat
marxism, universum, ljusets hastighet och mdnniskans intelligens. 1
sina samtal ror han sig inom vildigt olika kunskapsfilt. Pa sin fritid dgnar
han sig bl.a. at kickboxning och att lisa naturvetenskaplig facklitteratur

om han inte umgas med kamrater.

7 NV star f6r naturvetenskapsprogrammet; IB star f6r International Baccalaureate -
en internationell gymnasieutbildning med egen kursplan, dir undervisningsspraket
férutom i svenska ir engelska.
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Pa min fraga hur han tror att klasskamraterna skulle beskriva ho-
nom sidger han: Dom skulle sédga att jag tinker mycket. Kanske vissa
dagar bara sitter jag sd jag knappt sdger ndnting sa andra dagar pra-
tar jag pd sa vdldigt mycket alltsd det varierar. Av mina observations-
anteckningar framgar ocksa att Samuel visar god spraklig formulerings-
formaga i synnerhet i samband med en redovisning infor hela klassen. I
sin beskrivning av hur hans favoritlektion i naturkunskap skulle se ut,
sdger han just att man till slut ska std ddr framme och redovisa. Han ir
uppenbart fortjust i muntliga redovisningar infér klass. Samuel ir, enligt
min tolkning, en intresserad elev som gor forelagda uppgifter, och l6ser
dem sd som han forstatt att de ska l6sas, men han skulle girna vilja bli
lite mer utmanad i skolan.

Han samtalspartner Nicola har bosniska som férstapraks?, och han
flyttade till Sverige fore skolialdern. Han har tidigare bott pa annan ort i
Sverige, men har alltsa gatt alla sina skolar i svensk skola. Forskola har
han gitt i Bosnien. Han talar ndstan enbart bosniska med sina vilutbilda-
de forildrar, men tycker sjilv att han behirskar svenska bast. Han upp-
skattar att han anvander ungefir 10 % bosniska, 15 % engelska och res-
ten svenska under en normal dag nir i skolan. Pa min friga om han iden-
tifierar sig som svensk eller bosnier svarar han mer bosnisk i alla fall. Pi
min fraiga om hans ser det som en férdel eller nackdel svarar han: Det dr
en fordel alltsd det dr det. Det kan inte vara en nackdel. Han argumen-
terar for fordelarna med att kdnna till flera kulturer, och dessutom att
han ar glad 6ver att kunna tillrickligt mycket bosniska for att kunna tala
med morfar i Bosnien, nir han dker dit pa besok.

Hans favoritimnen 1 skolan idr naturvetenskapliga dmnen, sarskilt
biologi, och bild intresserar honom. Med sig 1 bagaget fran grundskolan
har han goda vitsord med enbart VG eller MVG i samtliga skolimnen.
Hostterminens diagnos i ldsforstaelse, ordkunskap och stavning visar att
svenska spraket inte tycks valla Nicola nagra nimnvirda svarigheter. Han
siger sig diremot inte tycka om att sitta vid middagsbordet och diskutera
med foraldrarna. Han sitter hellre pa sitt rum och gor andra saker. Han
ir inte fortjust i att ldsa, men sdger: om det dr ndt jag dr intresserad av
sa brukar jag ta det. Jag brukar ta naturvetenskapsbocker och sd vi-

80 Jag anvinder den term fOr forstaspraket som Nicola sjilv anvinder, alltsa
bosniska istillet f6r serbokroatiska. Terminologin kan vara en politiskt kinslig fraga,
och jag viljer dirfér den bendmning som eleverna sjilva anvinder.
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dare och ldsa, men annan litteratur ibland ndr man har riktigt trakigt.
Nicola limnar inte in nagon sprakdagbok. Han siger att han tyckte att
det var for jobbigt.

Pa sin fritid dgnar han sig helst at styrketraning, lixlisning eller ar
tillsammans med kamrater. Styrketrining har han valt eftersom annan
spott tar dnnu mera tid och styrketrdning kan du géra ndr du vill vil-
ken tid du vill. Lixlisningen kommer alltid i férsta hand.

Nicola arbetar ocksa inom naturkunskapen mycket strategiskt och
malinriktat. Han ska ha MVG, siger han, och kommer att férbereda sig
stenhért infOr ett prov som infaller nagon tid efter intervjun. Han tycker
att kursen i naturkunskap dr ganska litt, men sdger samtidigt att det ar
bra for att man sliter inte ut sig for ndsta ar.

Han ir inte 6verfortjust i att medverka i min undersdkning men
stiller upp nir jag siger att det ér viktigt for forskningen att just han ar
med. Detta mirks tydligt i alla de samtal Nicola deltar i att han goér det
nagot motvilligt - utom i pararbetet med Samuel (nedan) och under in-
tervjun med mig. Han gbr en tyst protest och férséker undvika att bli
inspelad under en laboration, och under gruppsamtalet med tre andra
klasskamrater tystnar han sa gott som helt, nir inte enbart bandspelaren
star pd, utan samtalet ocksa spelas in pa video.8!

Av mina observationsanteckningar att ddma 4r han en mycket aktiv
elev, som girna kommenterar det liraren sagt, men gor det oftast till sin
binkkamrat. Han antecknar flitigt och svarar pa frigor som riktas till
honom, men stiller ytterst sillan sjilv en fraga. Pa min fraga hur hans
favoritlektion skulle se ut svarar han snabbt, utan att tveka: genomgang.
Nir jag undrar om hela lektionen ska vara sidan sdger han ja och det
tycker jag om! Lite senare motiverar han det med att dd blir det mycket
sjdlvstandigt alltsa man sjdlv.

Dessa bada pojkar arbetar alltsa tillsammans i ett av parsamtalen,
som handlar om energi. Det finns en hel del likheter mellan dessa bada
elever savil kunskapsmissigt som personlighetsmissigt. Jag uppfattar att
ingen av dem ir extremt social och utétriktad, men att de bada dr mal-
medvetna och angeligna om att pa bista sitt 16sa de uppgifter som fére-

liggs dem.

81 Jag vill ocksa papeka att en annan moijlig tolkning vore att Nicola inte heller hade
varit sirskilt aktiv i gruppsamtalet om det inte hade spelats in.
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Béda ir ytterst intresserade av naturvetenskap och dgnar sin fritid 4t
lisning, huvudsakligen av facklitteratur. Bada har moijlighet att diskutera
dmnesanknutna frigor med forildrarna. Bada dgnar sig at liknande fri-

tidsintressen.

Samtalets vad, nar, var och hur?

Uppgiften gar ut pa att pojkarna ska utreda olika aspekter pa olika ener-
gikillor utifran féljande fragor:

1. Varifrin kommer energin i energikillan ursprungligen?

2. Hur gér det till nir energin utvinns ur energikillan och vilka energiom-
vandlingar sker?

Vilka effekter far utnyttjandet av energikillan f6r miljén?

4. Hur har anvindandet av energikillan utvecklats under de senaste 20

W

aren?

5. Hur stor del av den energi vi anvinder i Sverige kommer fran energikal-
lan?

6. Hur tror du att framtiden ser ut £6r energikillan (6kning eller minsk-
ning)?

Syftet med uppgiften anges ocksa pa uppgiftsbladet. Eleverna ska lira sig
anvinda naturvetenskaplig terminologi och resonera kring energifrigor.
Eleverna arbetar i par och ska limna in en gemensam text till ldraren ett
bestimt datum. Eleverna far ett bestimt antal schemalagda naturkun-
skapstimmar under ett par veckors tid for att arbeta med uppgiften. Pa-
ren har utsetts av liraren i samrdd med G. H. Uppgiften kommer att
betygsittas och inriknas i totalbeddmningen av elevens prestationer i
iamnet. Uppgiftens syfte anges tydligt pa uppgiftsbladet.82 De ska under-
soka for- och nackdelar med olika energikillor, och fundera Gver hur
utvecklingen har skett och kommer att ske. Arbetssitt och killmaterial dr
tydligt angivna, liksom tidsplanen tydligt framgar av uppgiftsbladet. Sa-
muel och Nicola har redan arbetat ett tag med uppgiften nir jag sitter
mig hos dem. Jag har strax innan spelat in ett annat elevsamtal vid ett

angrinsande bord.83

82 Trots att instruktionen dr tydlig, menar Samuel och Nicola att det inte riktigt klart
framgick pa vilket sitt de forvintades skriva texterna. Om de skulle skriva kort och
karnfullt eller utveckla olika aspekter djupare. De fick ett simre betyg dn férvintat
pé texten - hdrav pojkarnas kommentar.

83 Det dr av olika praktiska skil inte méjligt att spela in hela samtal under detta
arbetspass som varar i ca 3 lektioner. Dirfér mdste jag passa pa att spela in flera
samtal under detta arbetspass.
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Pojkarna har snabbt kommit igang med uppgiften och griper sig an
den pa sa sitt att de foljer utdelade frigor och besvarar fragorna for de
olika energikillorna. Bada skriver ner svaren, men Samuel ér si vitt jag
kan iaktta en flitigare antecknare 4n Nicola, som har tagit pa sig uppgif-
ten att ldsa upp fragorna, och han ir ocksa ivrigare nir det giller att leta
ritt pa svaren i olika killor.

Vid inspelningstillfillet 4r bada dr forkylda, vilket ger ett mer dn
vanligt nasalt tal, som i sin tur leder till en hel del otolkbara sekvenser i
samtalet. Nir jag sitter pa bandspelaren har de talat om kirnkraft, och de
har avhandlat fragorna kring kirnkraftens ursprung, utvinning och milj6-
effekter. De kommer in pa solenergi och pratar om utvinning av energi
via solceller:

Eleverna far sitta i skolans bibliotek, dir de har tillgang till olika ty-
per av informationskallor, savil sidana som liraren lagt fram som 6vriga
forekommande bibliotekskillor i form av bocker och tillging till IT-
verktyg. Biblioteket 4r relativt nybyggt och ytterst modernt, och dessut-
om trivsamt inrett med moderna mobler och firgglada textilier, i motsats
till de provisoriska lokaler, dir eleverna annars har sina naturkunskaps-
lektioner. Biblioteket 4r placerat i en nirliggande byggnad.

Inspelningen av samtalet gors under det fOrsta arbetspasset med
uppgiften. De olika paren sitter vid olika bord. Jag sitter mig hos Samuel
och Nicola, placerar bandspelaren pa bordet, sitter iging den, och ligger
rundmikrofonen diskret pa bordet framfor eleverna. Sjilv sitter jag ocksa
vid bordet under hela inspelningen, men ligger mig inte i samtalet pa
eget initiativ. Daremot férekommer ett kort inslag dir Samuel fragar om
jag har bandspelaren igang, och nir eleverna diskuterar vad liraren heter.

Inspelningen pagar ca 30 minuter.

Samtal 3

Inneballet vaxer fram: kedjor, kdllor och kommentarer

22. Nicola: [bladdrar i liromedel och strdldser] Kirnkraft, vattenkraft
[otolkbara ord] [4 sek. paus]. Hir dr det! Men solceller, en
anordning som direkt omvandlar solstralningen till
elektricitet [laser fran liromedlet]. Verkningsgraden.

[otolkbara ord] [skrattar] solfangare.

23. Samuel: Ja, men dom ir.

24. Nicola: Ett problem ir att sol [otolkbara ord] [hostar][3s paus] lyser inte
sd bra [12 s paus]!
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25. Samuel: Ja, men Sverige anvinder inte solceller!

26. Nicola: Det ir inte sd populirt i Sverige, kanske. Det dr vil pa grund av
att.

27. Samuel: N4, men det 4r f6r dyrt!

28. Nicola: Ekonomiska bakslag [10s paus]. Det dr det det ér! De [3 sek.
paus]. Eh, har dom &kat?

29. Samuel: Ja, det madste dom ha gjort!

30. Nicola: Om en minska hade det ar 1, s maste dtminstone tvd manskor
ha det efter 20 ér.

31. Samuel: 1960 [otolkbara ord]. S& maste dom ha 6kat under 80-talet.

32. Nicola: Ja, precis. Mm [2 sek. paus]. [hut] stor del av energin kommer
fran energikillan [ldser frin uppgiftsbladet]? Det kan vi inte hit-
ta, s att.

33. Samuel: Jaha, okej.

34. Nicola: Hur tror du att framtiden ser ut for energikillan [ldser fran
uppgiftsbladet]?

35. Samuel: Sla upp fossila brinslen da!

I utdraget ovan diskuterar Samuel och Nicola solstralning som omvand-
las till elektricitet via solceller och solfangare. Utdraget ar typiskt for hur
deras samtal fortléper. De samarbetar ganska snabbt kring svaren pa
frigorna. P4 s sitt piminner deras arbetsstrategi om vattenloparnas. A
andra sidan avviker de genom sitt sitt att argumentera och harigenom
inda dr6ja kvar vid delteman av olika slag.

I detta utdrag tas de flesta av uppgiftens delfrigor kring energikallan
solen upp. Sekvensen inleds med att biade Samuel och Nicola sitter och
bladdrar i olika liromedel som de har framfor sig pa bordet. Bada letar
efter information om hur solceller och solfingare fungerar, och hur
mycket de anvinds idag. Nicola dr den ivrigare letaren och hittar infor-
mation om solceller. Hdr dr det! (rad 22), siger han och liser upp valda
delar av vad han hittat. Hir far lyssnaren gora en hel del inferenser av det
Nicola hittat i liromedlet. Ar det solceller eller solfingare han hinvisar
till? Vad har han egentligen funnit fér information? Samuel ar inte sa
imponerad och gor sin tolkning av informationen om solceller respektive
solfangare, nir han kommenterar genom en inviandning. Denna energi-
form ir inte vanlig i Sverige och egentligen inte vird nigon lingre dis-
kussion, tycks Samuel mena genom sitt ja men. Nicola tar ett nytt initia-
tiv ndr han féreslar att vi i Sverige inte har sa manga solceller f6r energi-
utvinning, darfor att solen inte lyser sa bra. Sverige dr ju ett solfattigt
land, tycks han mena, nir han siger att solen inte lyser sd bra hdr. Hir
ar han nastan siker pa att han kommit pa ett bra svar, dvs. att han har ett
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svar som tillfredsstiller Samuel. Men Samuel, som ju girna ldser naturve-
tenskaplig facklitteratur pa sin fritid, och kan férmodas ha skaffat sig
kunskaper i naturvetenskap i och fran olika kontexter, och kanske ocksa
diskuterat hithérande fragor med sin pappa, kommer genast med ett
motdrag. Nej, vi anvinder inte solceller! Nicola ger sig inte, utan fort-
satter i sitt forsok att konstruktivt bidra till innehillet i deras text, nir han
foreslar att det beror pa att det inte 4r ett populirt energialternativ i Sve-
rige.

Hir byggs innehallet 1 samtalet huvudsakligen upp med hjilp av
andra erfarenheter, dven om pojkarna ocksa anvinder liromedel. Nagot
lingre avsnitt med hoglisning férekommer inte. De letar efter svar pa
nagon fraga i liromedel, men liser alltsd inte upp linga avsnitt liksom
vadarna. Pojkarna férhandlar sig fram till ett tinkbart svar genom att
soka argument for sina standpunkter. Deltemat solen innehaller inte
sarskilt manga led. Samuel som sitter inne med ritta svaret, vill avsluta
samtalet om denna energikilla, och siger att solenergi inte anvinds for
att utvinningen 4r for dyr. Nicola hinger med, och anpassar sig nir han
formulerar sig i skrift med ekonomiska bakslag. Nicola har hittat infor-
mation om solceller i den killa han har framfér sig, men det dr 4ndd Sa-
muel som anger fardriktningen, frimst genom sina tidigare erfarenheter.

Ett typiskt kommentarbidrag dr nir Samuel med sitt ja men eller ni
men invander mot Nicolas forslag till varfor solceller inte utgér nagon
effektiv anordning for energiutvinning i Sverige. Det har inte att géra
med om solen lyser eller inte, utan beror, enligt Samuels fasta Gvertygel-
se, pa att det dr for dyrt att installera solceller. Dessa kommentarer
exemplifierar att sirskilt Samuel férmar reflektera 6ver de synpunkter
som Nicola ligger fram. Nicola ir den padrivande i samtalet.

Innehallsorden i utdraget grupperar sig i fyra teman som jag kallar
energikillor, energi- och energiomvandlingar, energianvindning och
energianordning (dvs. anordning f6r omvandling av energi). Det enda
deltema som inte dr representerat dr det som jag kallar miljopaverkan.
Innehallet utvecklas huvudsakligen utifrain den ordning som aterfinns i
uppgiften. Sa hir fordelar sig de i utdraget férekommande leden pa de
olika kedjorna:
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Kedjan/temat energikillor: 8
Solen (N24) ---- energikillan (N32) --- energikillan (N34) -- fossila brinslen

(S35)

Kedjan energi- och energiomvandlingar:
Energin (N32)

Kedjan/temat energianvindning:
Verkningsgrad (N22) --- anvinds inte (525) ---- maste ha 6kat (N28) - maste

ha gjort (§29) -- en minska hade de 4r 1 - dtminstone 2 - 20 ar senare (N30)
-- maste ha 6kat (831)

Kedjan/temat energianordning:

Solcellerna - en anordning som omvandlar - solfingare (N22) --- solceller
(825)

Dessa kedjor far hir exemplifiera hur pojkarna arbetar med flera teman
samtidig. En del av informationen som bearbetas himtas fran liromedel.
Innehallet i de olika temana byggs upp pa olika sitt: definitioner (solcel-
ler - en anordning) och rorelser fran generella begrepp till specifika
(Verkningsgrad och minniskans anvindning) eller fran abstrakta begrepp
mot konkretiseringar, och genom variation av sambanden (solen dr en
typ av energikilla och en annan typ ir fossila brinslen). Pojkarna ror sig
relativt fritt mellan olika nivaer inom det 6vergripande temat energi. De
olika deltemana hinger nira samman. Solen som energikilla 4r den for-
enande linken hir. Ovriga har alla med energiutvinning av solenergi att
gora. Under deltemat energianvindningen anvinder de sig av extensio-
ner, men haller sig inom ett relevant filt. Pojkarna bearbetar huvudsakli-
gen fragorna kring en energikilla i taget, men kan alltsd réra sig mellan
olika energikallor.

Nicola dr den som 4r mest ivrig att finna svar i killor, och tar girna
till kallorna istillet for att forst fundera 6ver vad han kianner till sen tidi-
gare, eller vad som skulle kunna vara ett plausibelt svar. Han dr ocksa
beredd att hoppa 6ver en friga om han inte hittar svaret meddetsamma
(t.ex. pa rad 32) i likhet med de strategier som vattenloparna anvinder.
Samuel forsoker diremot dels anvinda sina tidigare erfarenheter, dels
forsoker han fundera ut ett rimligt svar innan han ger sig 1 kast med kal-
lorna.

Samtalet fortsitter pa precis samma sitt, nir de Gvergar till samma
fragor kring andra energikillor sasom fossila bréinslen. De hittar svar pa

84 Led i samma rad avskiljs med ett tankstreck; tva tankstreck markerar nirliggande
rad. Ju lingre radavstind desto fler tankstreck. Inom parenteserna anges med initial
vem som bidrar samt i vilken rad.
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sina fragor i de killor de har framf6r sig, och Samuel kommer med egna
torslag ocksa hir. De ir vildigt starkt inriktade pa att 16sa uppgiften och
nista utdrag far exemplifiera detta, dvs. hir ges speciellt exempel pa for
detta samtal typiska procedurinligg. Aven typiska exempel pa i samtalet

forekommande kommentarer ges hir.

Procedurer och kommentarer

46. Samuel: [... ] Ah nil (4 s. paus) Vi har gjort 4 av 6 stycken pa en timme!
47. Nicola: Ja, vi har precis. Vi hade gjort ju 2 stycken efter en halvtimma.
48. Samuel: mm.

49. Nicola: Ja, okej. Nu ér vi pa vindkraft.

50. Samuel: Det ir nistan en dum frigal

51. Nicola: Ja, men det dr som.

52. Samuel: Var kommer energin ifrin?

53. Nicola: Frin sidir hog- och lagtryck som far.

54. Samuel: Ska vi berdtta om hur vind, vind, uppkommer ocksa?

55. Nicola: Ja, men det fir man ju géra ju.

Ovanstaende exemplifierar de méanga procedurinlige som pojkarna gor i
sitt samtal, ddr de ocksa reflekterar 6ver med uppgiften. De talar om hur
lingt de kommit med uppgiften (46-49), liksom dven om uppgiften som
sadan. De diskuterar hur ingaende de behover besvara frigorna (54-55).
De ir n6jda och forvinade 6ver att de hunnit genomféra uppgiften sa
langt och sa snabbt. Samuel ir lite tveksam till hur noggrant de férvintas
behandla frigorna nir han undrar om de verkligen ska berdtta hur vind
uppkommer pa delfrigan om vindkraft som energikilla. Han tycker att
det verkar dumt och i enklaste laget ndr han filler kommentaren det dr
ndstan en dum frdaga.

I utdraget ger Samuel ocksa uttryck for typen av kommentarer som
forekommer i samtalet. Han uttrycker kénslor 1 sin inledande tur nir han
sager dh nd!, och virderar uppgiften nir det giller vindkraftens ut-
sprungpa rad 50. Nicola uttrycker samférstand i sitt ja, okej (49) och ger
ocksa litet forsiktigt sin syn pa saken genom anvindning av ju och jamen
(rad 51 och 55). Han solidariserar sig med uppgiften, och vill egentligen
inte ifragasitta formuleringarna av fragorna, vilket ocksa Samuel fogar sig
i

Samtalet gar vidare och Samuel och Nicola fortsitter att diskutera
vindkraften som energikilla. De sitter och bliddrar i liromedel och
kommenterar en bild i ett av dem. Bilden férestiller en mingd vindkraft-
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verk. De kommenterar bilden med nagra kraftuttryck, och fortsitter
sedan samtalet, och kommer fram till frigan om hur det gar till nir ener-
gi utvinns i ett vindkraftverk:

Killor och sprakliga formuleringar

74. Samuel: Ja, men vinden driver en propeller.

75. Nicola: Ja, vinden sitter iging en propeller, som snurrar, som i sin tur.

76. Samuel: Ar kopplad till en generator.

77. Nicola: Ja.

78. Samuel: Sa var det 16st. [14 s. paus] Eh, magnetism - vad ir det f6r
nagot? Ar det strilningsenergi?

79. Nicola: Det miste det vara.

80. Samuel: Det kan inte vara nagot annat. Blir inte virme. [stinger av
bsp. 2 min. Eleverna himtar material]

81. Samuel: Det fir vara mer noggrant, mer noggrant.

82. Nicola: Ja, precis. Jo, sin rorelse till eh [4 s. Paus]. Vilka effekter far ut-
nyttjandet av energin [ldser upp fran uppgiftspapperet]? ingen
[otolkbara ord].

83. Samuel: Jo, eftersom du har. De tar sa stor plats. De tar upp mycket
plats ju.

84. Nicola: Kraft. Kirn. Vindkraftverk tar upp stor yta, och kan bara
placeras.

85. Samuel: [skriver] Stor yta.

86. Nicola: Yta och kan placeras pa vind eh, ja, vad kallas de?[2 s.
paus].

87. Samuel: Vindrika.

88. Nicola: [skrattar] Ja, vi kan sdga sd. Vindrika omraden, vindbebodda. d)
Hur har anvindningen av energikillan utvecklats under de se-
naste 20 dren [ldser frin uppgiftspapperet]? Ja, den har blivit
positivt nanting,

89. Samuel: N4, vi har vil inga vindkraftverk heller hir.

Hir reflekterar pojkarna Gver sitt sitt att bearbeta fragorna. Det haller
inte, det far vara mer noggrant (rad 81) vilket ocksa fir dem att stanna
upp och leta efter mer information i hyllorna pa biblioteket. Jag stinger
av bandspelaren ett par minuter, medan de himtar material. Har skiljer
de sig fran vattenloparna som ju kidnnetecknas av att de snabbt bearbetar
frigorna, medan vavarna férmar reflektera over sitt sitt att forcera ter-
ringen, och avser att byta strategi. Nagot sadant férekommer inte bland
vattenloparna, dir Nasir och Thi ocksd under sitt samtal sager att det ar
bara att besvara fragorna och att det dirfor inte dr nagot att diskutera.

Vi far ocksa ett exempel pa killanvindning genom badas tidigare

kunskaper om hur energi utvinns ur vindkraftverk genom att en propel-
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ler driver en generator som i sin tur omvandlar vindkraften till energi.
Hairefter fortsitter de uppgiftsbearbetningen pa samma sitt som tidigare.

I utdraget ges ocksa exempel pa hur de sitter och formulerar sig i
skrift. Samtalet ror sig mellan vardagligt tal och en 6nskan att hitta en
mer naturvetenskaplig eller helt enkelt en mer ovanlig beskrivning 1
skrift, for att styla litet som Samuel uttrycker sig i nigot samtal.85 Nicola
ir pa jakt efter ett bra adjektiv for att beskriva stillen dir det blaser
mycket. Genom sin friga eh ja vad kallas de (rad 86), ber han Samuel
om hjilp med ritt ord. For att inte forlora ansiktet reagerar han med ett
skratt pa Samuels forslag, upprepar det, men kontrar ocksd med ett
egenhindigt hopsnickrat forslag med ordet vindbebodda (rad 88). Vi far
ocksa ett exempel pa dmnesrelevanta ordkombinationer 1 utdraget. Sa-
muel talar om att vinden driver en propeller, medan Nicola anvinder
uttrycket sdtter igang, ett uttryck som ir mer allmint, och som hir dnda
blir olimpligt eftersom verbet sitta iging inte kollokerar med vinden,
utan kriver ett personsubjekt.

Sen foljer ett langt avsnitt dir pojkarna samtalar om vindkraftverk
och deras férekomst, placering och anvindning 6ver tid. De konstaterar
att anvindningen maste ha 6kat, eftersom energiutvinningen dr sa miljo-

vinlig.

Innehall och adekvata formuleringar

111. Samuel: Ja, vi skriver ner det.

112. Nicola: Pa grund av sin miljévinlighet, sa si och att det bldser, sd
[otolkbara ord].

113. Samuel: [skriver] Sa 6kad utveckling. Sistal

114. Nicola: Sista!l Vattenkraft.

115. Samuel: Nu ska vi prata om strém.

116. Nicola: Varifran kommer energin? [ldser frin uppgiftspapperet]

117. Samuel: Ba(ra)f6r att dom samlar ju allt vatten i dammar och sa bara
sldpper man ut det.

118. Nicola: Varifran kommer energin?

119. Samuel: Det ar ju vatten.

120. Nicola: Vattnets rorelse [3 sek. paus]. Ur vattnets rérelse. Okej,
vattnet stir stilla. D4 kan vi inte ligga ett vattenkraftverk,
utan det gar dir vattnet ror sig. [S skriver]

121. Samuel: Mm.

122. Nicola: Hur gir det till nér energin utvinns ur energikillan och vilka
energiomvandlingar sker? [liser frin uppgiftspapperet]

85 Ungefir imponera pd liraren.
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123. Samuel: Ja, det 4r samma sak. |3 sek. paus] Liter det falla genom
turbiner.

124. Nicola: Ja, rorelse till eh.. [2 sek. paus]. Det idr detsamma. Har vi
skrivit det pa vind ocksa?

125. Samuel: Mm.

126. Nicola: Ja, det dr bral [S skriver] [20 sek. paus] Som far dom att
snurral

Utdraget inleds med att de avslutar besvarandet av frigorna om vindkraft
med att konstatera att energianvandningen maste ha 6kat eftersom det ar
ett miljovanligt energialternativ. Hir ger pojkarna prov pa att de dr med-
vetna om att tal och skrift skiljer sig at, nir de byter ut det i talet tidigare
forekommande miljévinlig mot en 6kad koncentration av innehallet
genom sin formulering pd grund av sin miljovdnlighet istillet for att
skriva att de okat ddrfor att de dr sd miljovinliga. De talar ocksi om
Okad utveckling istillet for att siga att utvecklingen har dkat, ir de me-
nar att fler vindkraftverk byggts. Hir ger de exempel pd anvindningen av
nominaliseringar (Halliday 1985/1994:342f;, Maagero 2002:93-105), ett
typiskt drag i naturvetenskaplig diskurs. De vill hirigenom markera att de
tillh6r naturvetarna. Ocksa 1 den inlimnade texten ges prov pa denna

formuleringsférmaéga, exempelvis i féljande exempel:

o Under energiutvinningen sldpps endast vattendnga ut.
o Kdrnkraftsanvindandet kommer att oka.
e Med en 6kad expansion ut i rymden sd kommers®

De r6r sig i samtalet mellan vardagliga uttryckssitt som det bldser och
damnesspecifika energiomvandlingar. De ror sig frin energikillan vind-
kraft till ndsta, vattenkraft, dir de dréjer kvar och samtalar om hur ener-
giutvinningen gar till.
Kedjan/temat energikillor
Det blaser (S112) --- vatten (§117) --- vatten (§119) ---- vind (N124)
Kedjan energi och energiomvandlingar
Vattenkraft (N114) - strém (S115) - energin (N116) --- energin
(N118) --- vattnets rorelse - vattnets rorelse - star inte stilla - r6r sig
N120) --- energiomvandlingar - energin (N122) --- rérelse (N124)

Kedjan/temat miljépaverkan

86 KCilla: elevernas inlamnade text.
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Miljévinlighet (N112)

Kedjan/temat energianvindning

Okad utveckling (S113)

Kedjan/temat/energianordning

Damm (S117) --- vattenkraftverk (N120) --- falla genom turbiner
(§123) --- far att snurra (N126)

I detta utdrag besvarar pojkarna fragorna nir det giller energikillan vat-
tenkraft. Diskussionen handlar om hur energi utvinns ur vattnet. Samta-
let ror sig ocksa har relativt fritt pa olika innehallsmissiga nivaer inom de
olika deltemana (=kedjorna). De r6r sig mellan dammar och vattenkraft-
verk utan storre problem, liksom de ocksa ganska enkelt f6rmar diskute-
ra hur energin utvinns ur vattnet. De skiftar mellan tal och formuleringar
1 skrift pa ett otvunget sitt.

Hir finns ocksa ett av verkligt fa exempel pa L.2-elever som ger ut-
tryck for virdering, nir Nicola siger Ja, det dr bra (rad 126). Han ir
n6jd med deras svarsformulering. Ocksa dmnesrelevanta ordkombina-
tioner forekommer i uttrycket [vattnet] faller genom turbiner.

Samtalet fortsitter pd samma sitt, med att pojkarna samtalar om
vattenkraften, var vattenkraftverk byggs samt vilken energieffekt dessa
verk kan ge. Detta dr borjan pd deras energisamtal, och de fortsitter dir
de slutade, nir de nista gang far tillfille att arbeta med uppgiften.

5.3.2 Sammanfattning av vivarsamtalet

Sammanfattningsvis kan konstateras att Samuel och Nicola redan i sitt
forsta samtal kring uppgiften, har 16st nistan hela uppgiften, trots att de
har flera lektionspass till sitt forfogande. Samtalet byggs upp av manga
olika teman som nira hinger samman med varandra. De har samtalat
kring olika energikillor, beskrivit hur energin utvinns, diskuterat hur
energianvandningen utvecklats genom dren samt energikillans miljévin-
lighetsgrad. De ror sig ocksa mellan det abstrakta och det mer konkreta,
mellan generella och specifika nivaer i spraket. Samtalet 4r mycket inne-
héllsrikt dirfor att de 1 samtalet tar upp manga olika synpunkter pa sam-
ma tema och for att de forséker hitta och underbygga olika argument.
Men jag vill ocksd framhilla att de inte pa allvar gar in pd djupet i sina
svar, dven om dessa svar dr mer innehallsrika dn svaren i de 6vriga ex-

empelsamtalen.
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Pojkarna bygger upp dmnesinnehallet genom att himta synpunkter
fran olika killor. De upprepar tidigare tal, de lanar fran varandra och de
anlitar information fran olika skriftliga killor som de sedan anpassar till
sina egna syften. Bada pojkarna bidrar till innehallsutvecklingen, men
deras bidrag skiljer sig at genom de killor de himtar sina bidrag ifran.
Ungefir en tredjedel av Nicolas totala antal dmnesbidrag himtas frin
textkillor de har till sitt forfogande, och upprepningar av tidigare tal,
medan Samuels bidrag mestadels har sin killa i andra erfarenheter, men
ocksd i viss man bygger pa tidigare tal. De r6r sig relativt fritt mellan
olika killor och spraket vixlar mellan vardaglig och mer naturvetenskap-
lig diskurs pa ett sitt som kinns naturligt. De omformulerar talets var-
daglighet till en abstraktare niva i de nerskrivna svaren, men har en bit
kvar att ga innan de ar fullfjidrade naturvetare.

I sitt samtal anvinder bada pojkarna ungefir lika stor del av tiden
till procedurprat, dvs. de diskuterar hur lingt de hunnit, hur de ska hitta

svar, och pa vilket sitt de ska formulera sig 1 skrift.

5.4 Kort jémforelse mellan samtalen

Samtalen som beskrivits och analyserats uppvisar sivil likheter som
skillnader i sittet att fokusera dmnet och att réra sig 1 dmnesdiskursen.
Vivarna ir de som férmir att fokusera dmnet och bade stanna kvar i
och r6ra sig relativt obehindrat 1 diskursen, 4ven om de dnnu inte ér full-
fiadrade naturvetare. De férmar roéra sig mellan yta som djup i dmnet
genom 6ver- och underordningar av olika begrepp, och de kan réra sig
mellan abstrakt och konkret niva. Ofta f6rmér de ge innehallet en bredd
genom relevanta expansioner inom diskursen. De underbygger aspekter-
na med argument, vilket de andra inte férmar pa samma sitt.

I detta hinseende har sival vattenloparna som vadarna svirare att
astadkomma ett djupare innehdll i samtalet. Antingen svarar de snabbt
och gar sedan raskt vidare, eller sd att de stannar i en liten del av diskur-
sen och upprepar den, eller gor langa utvikningar. Sirskilt vadarna har
hir svart att bibehalla amnets fokus. De r6r sig girna i periferin.

Vivarna visar ocksa bist prov pa sin medvetenhet om skillnader
mellan tal och skrift, nir de forsoker hitta de dmnesrelevanta formule-

ringarna. Detta sker sillan i nidgon av de andra gruppernas samtal, med
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undantag for de elever vars samtal placerar sig mittemellan vadarnas och
vavarnas. Likasa har vdvarna hunnit en bra bit pa vig nir det giller att
skilja pd vardaglig och vetenskaplig diskurs. Vattenloparna hiller sig
antingen till en strikt naturvetenskaplig niva eller en huvudsakligen var-
daglig. De har svart att r6ra sig mellan bada. Sa dr ocksa fallet med va-
darna. De har svirt att rora sig i den naturvetenskapliga diskursen och
ror sig mest i vardagen. De omtolkar girna diskursen mot sin egen var-
dagsverklighet.

Nir det giller att anvinda killor anvinder vdvarna sidana nir de
laser upp uppgiften eller nir de beh6ver hamta faktainformation. De drar
sig inte for att sjilva leta ritt pd killor om det behovs. Vattenloparna
anvander sig huvudsakligen av upplista fragor. For 6vrigt anlitas lirobo-
ken ytterst sillan. Vadarna har i detta exempelfall inte med sig nigot
uppgiftsblad, da uppgiften enbart ir muntlig. De anvinder liroboken till
att lisa upp langa stycken, men de fé6rmar inte anvinda texten pa nagot
konstruktivt satt. Det giller dven for 6vriga samtal i gruppen.

Ytterligare en aspekt dir vdvarna skiljer sig frain de tvd andra ir
formagan att reflektera 6ver uppgiften och det innehall de skapar. Va-
varna ér helt enkelt lingre komna pa sin vig mot den professionella na-
turvetaren 1 sitt sitt att skapa text. Det giller bade LL1- och I.2-elever,
dven om Ll-eleverna dr sikrare pa att uttryck sig pa ett for naturkunska-
pen relevant sprak.

I sittet att bygga upp den organisatoriska innehallsramen uppvisar
vattenloparna och vivarna i exemplen ett likartat monster, sirskilt vad
giller procedurbidrag. De hiller ordning pa hur langt de hunnit, vad de
ska gbra. Vadarna anvinder sig i detta exempelsamtal ocksé av en hel del
procedurbidrag, men skiljer sig fran de 6vriga genom sina kommentarer.
De utmanar varandra, vill dominera, stottar varandra och skojar med
varandra. De varierar sina kommentarer mer dn 6vriga grupper. Hir idr
emellertid en stor skillnad mellan I.1- och L2-flickor. I.2- flickorna slapps
inte in i samtalet, och en av dem blir helt marginaliserad i just detta sam-
tal.

En likhet i samtalen dr att I.2-eleverna stiller sprakfragor, och L1-
elever forklarar dem (oftast).

Medan vattenloparna och vadarna faktiskt behover hjilp att
komma vidare i sin utveckling av limpliga sprikliga redskap, klarar vd-

varna detta bra tillsammans. Det som kidnnetecknar vdvarsamtalen ir
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variation av olika bidragstyper 6verhuvudtaget, och en férmaga att 16sa
uppgifter sjalvstindigt. Kanske behover de istillet utmanas mer for att
utvecklas?
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6 Satt att delta 1 samtalen

Hur vi deltar i samtal beror pa vilka sammanhang vi ingér i och hur vana
vidr att ingd 1 dem. Dessa sammanhang skiljer sig fran individ till individ.
Det som dr gemensamt for oss ar att vi som vuxna har en repertoar av
sitt att delta, och att denna repertoar stindigt férindras sa linge vi ingar i
olika sociala sammanhang.

Eleverna i undersékningen 4dr mitt uppe i sitt identitetsskapande och
vuxenblivande. Deras deltagande pagar pa olika arenor samtidigt, i detta
sammanhang en socialpsykologisk identitetsskapande arena respektive en
amnesspraklig arena. De vill utvecklas till professionella naturvetare, och
medan de skaffar sig dessa for naturvetenskapen typiska handlingsred-
skap bygger de samtidigt upp sin sociala identitet. Bida dessa processer
sker parallellt och med sprikliga redskap. For att utvecklingen ska kunna
fortga och resultera i en uppsittning redskap eller en repertoar av red-
skap krivs spraklig samhandling.

Nedan gors ett forsok att beskriva hur dessa elever deltar 1 just des-
sa samtal. Deltagandet kan diskuteras i termer av roller eller positioner.
Hir kommer, som tidigare nimnts (se s. 40), en atskillnad att géras mel-
lan dessa bada begrepp, si att roller férbehalls elev- och lirarrollen i en
mer institutionell bemarkelse (lirar- och elevroll utifrin styrdokumenten)
medan position indikerar ett mer dynamiskt sitt att delta. Begreppet
deltagande anvinds hir som ett 6verordnat begrepp, och kan gilla bade i
sammanhang dir roll och dir position aktualiseras. De begrepp som
torekommer i litteraturen dr omvixlande roll, position och deltagande,
och ibland samtalsstil (se Anward 1983, Barnes 2003, Berge 1988, Clarke
2003, Goffman 1981, Jakobsson 2001, Lave & Wenger 1991, Norrby
1996, Rogoff 1995).

I tidigare forskning har sidana deltagarpositioner beskrivits pa olika
sitt och med olika utgangspunkter, och olika beskrivningar har inspirerat
till tolkningen i denna avhandling. Fran Barnes, Clarke och Jakobsson

6vertas intresset for sociala positioner, frain Anward, Rogoff och Lave &
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Wenger 6vertas utvecklingsperspektivet, frin Goffman och Berge an-
svarstinkandet och sjilvstindigheten, och fran Goffman och Norrby
6vertas idén om deltagaraktivitet.

Malet for elevers deltagande i1 skolans dmnesdiskurser normeras i
styrdokumenten, frimst liroplanen fér gymnasiet (Lpf 94) och kurspla-
nen 1 Naturkunskap A. 1 liroplanen beskrivs deltagarnormen, bland annat
med féljande ord:

e Deras [elevernas, min anm.] f6rmaga att finna, tilligna sig och an-
vinda ny kunskap blir dirfér viktig. Eleverna skall trina sig att tin-
ka kritiskt, att granska fakta och férhallanden och inse konsekven-
serna av olika alternativ.

och

e Eleverna skall i skolan fd utveckla sin férméga att ta initiativ och
ansvar och att arbeta och 16sa problem béde sjilvstindigt och till-
sammans med andra. Skolan skall utveckla elevernas kommunikati-
va och sociala kompetens.

(Lpf 94)

Utifran dessa och liknande normer kommer nedan en idealdeltagare att
beskrivas, och sedan kommer den faktiska deltagarverkligheten att ses i
ljuset av denna idealdeltagare.

6.1 Idealdeltagaren i skolan

Idealdeltagaren kan utifrin styrdokumentens normer tolkas som den elev
som dr aktiv ndr det giller att skapa dmnesinnehallet i uppgifterna i na-
turkunskap. Denna deltagare dr ocksa duktig pa att organisera samtalet sa
att uppgiften blir 16st och att diskussionen inte urartar, pa sa satt att den
anslagna arbetstiden exempelvis dgnas at privatpersonliga diskussioner.
Det kan t.ex. ske genom procedurbidrag av olika slag, dir eleven aterfor
diskussionen till Zmnet for uppgiften.

Dessutom formar denna idealdeltagare att organisera samtalet sa att
det priglas av goda relationer och social trygghet. Detta kan ske genom
uppbackningar och positiva responser pa ovriga deltagares inligg i form
av kommentarer av olika slag. Denna idealdeltagare dr ocksa flexibel och

konstruktiv 1 sitt satt att arbeta med forelagda uppgifter och férmar in-
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ventera sitt tidigare kunskapsforrad, anvinda och férhalla sig kritisk till
olika killor, och tillsammans med andra bygga vidare pa tidigare kunska-
per 1 dmnet. I samtalet f6rmar denna elev ocksa anvinda ett for diskur-
sen relevant sprak.

Idealdeltagaren kan beskrivas som den kreativa och kritiskt grans-
kande naturvetaren, som genom sitt sitt att delta sprakligt markerar att
han dr pa vig mot ett imnesrelevant sprakbruk.

6.1.1 Deltagandet - dynamik med flera aspekter

I samtalen 1 naturkunskapsimnet dr deltagandet avhingigt av olika aspek-
ter i situationen dar samtalet fors: uppgiftens svarighetsgrad, uppgiftens
formaga att engagera, vem eller vilka man samtalar med, vilket syfte upp-
giften har samt om detta uttrycks explicit, i vilken situation man fér sam-
talet, vilka krav som stills, vilken férkunskap man har, vilket sprak som
avkrivs, (jfr med NA-DISKURS och SPEAKING-modellen hos Hymes
1972; se ocksa Cohen & Lotan 1997, Hagberg-Persson 2001, Halldén
1982, 2002, Rogoff 1995, Scollon & Scollon-Wong 1995/1999, och
Schoultz 1998).

Deltagandet ir alltsa inte nagot statiskt sprakbeteende, utan en dy-
namisk verksamhet som paverkas av olika aspekter i situationen som
samtalet 4r en del av, samtidigt som sprakbeteendet 1 samtalet ocksa pa-
verkar dessa olika aspekter (Halliday & Hasan 1989, Hymes 1972, Rogoff
1995, Scollon & Wong Scollon 1995/1999). En elev kan vara genomga-
ende aktiv bade nar det giller amnesbidrag och organisationsbidrag, eller
aktiviteten kan férdelas pa olika sitt mellan dessa olika bidragstyper. En
elev kan kinna sig underligsen i vissa samtal och tystna, medan samma
elev kan blomma upp i andra samtal och vara vildigt aktiv och flexibel i
sitt sprakbruk.

Deltagarna kan inta positioner som ar mer eller mindre starkt orien-
terade mot skolimnesinnehall, socialt eller proceduralt innehall. Det
finns samtal som ér strikt inriktade mot dmnesinnehallet, till exempel sa
som visats i samtalsutdraget dar Joakim, Niklas, Nasir och Thi klassifice-
rar djur. I andra fall kan samtal i hog grad handla om elevers privatper-
sonliga férehavanden. Da dr eleverna mer orienterade mot férhandling
om social identitet. I ytterligare andra fall kan samtalen vara starkt inrik-
tade pa procedurbidrag, dvs. fraigor som har att géra med hur uppgiften
ska 16sas, hur lingt eleverna hunnit, hur de kommer att bedémas etc.
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Nir eleverna bygger upp innehallet kan deltagandet vara olika starkt
bundet vid liromedel, vilket hir kommer att betecknas som ett mer eller
mindre sjilvstindigt beteende i férhallande till de killor som anvinds.
Ibland noéjer eleverna sig med att lidsa upp fragorna, sa som Nicola gor i
samtalet med Samuel, eller sa som sker i samtalet mellan Joakim och
Nasir. Andra ganger liser elever linga avsnitt text ur liromedel, si som
sker i flickgruppen dir Tina, Astrid, Raija och Maria diskuterar skillnader
mellan hav och sj6. A andra sidan kan elever ocksa anvinda liromedel
eller andra killor som en tillgang till snabb information i nagon fraga,
ungefir som Samuel och Nicola gor i exempelsamtal 3, nir de inser att
de maste vara mera noggranna i sina svar. De behéver mer information
att bearbeta.

De sprikliga redskap eleverna anvinder ger uttryck for olika hog
grad av dmnesspraklig sikerhet. Hur de formulerar sig beror pa deras
tidigare erfarenheter i eller utanfér skolans virld. Det dr en moédosam
process att utveckla olika skolimnessprak, och utvecklingen ar beroende
av elevernas tidigare erfarenheter i och utanfor skolans virld. Nagra ele-
ver har exempelvis tillging till andra vuxna att diskutera naturkunskaps-
frigor med, medan andra inte har nigon sidan méjlighet.8” En elev som
ar medlem i nigon forening som dgnar sig at miljéfragor kan pa ett mera
otvunget sitt rora sig i samtal som handlar om miljéfragor i skolan, 4n en
elev som inte alls intresserar sig for hithorande fragor eller har méjlighet
att delta 1 sddana situationer utanfér skolans viggar dir dessa fragor dis-
kuteras. Hur sprakligt sikra elever ar har ocksa att géra med hur de dras

in i de olika skolimnesdiskurserna i undervisningen.

6.1.2 Att utveckla amnesspriklig sikerhet

Det tar lang tid att utveckla spraklig sikerhet, i synnerhet i amnesspecifi-
ka skolsprik. Sdrskilt médosamt dr det om spriket dessutom ar ens and-
rasprak. Andraspraksforskare som intresserat sig for fraigor som har med
ordférradets utveckling att géra pekar just pa denna svarighet (se t.ex.
Enstrom 1996, Holmegaard 1999, Kotsinas 1985, Saville-Troike 1984,
Tuomela 1993, eller Viberg 1991). Nir man lir sig ords betydelser lir
man sig forst ord med stort betydelseomfang och forst langt senare for-

mar man ta till sig nyanserna. Om man t.ex. ska lira sig forflyttningsverb,

87 Pastdendet bygger pd information himtad fran intervjuer och sprakjournaler.
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sd borjar man med det mest allminna, som gd eller komma, och forst
senare uppticker man att man inte kan gd till Italien fran Sverige, utan
att man faktiskt maste dka eller flyga. I vardagliga sammanhang spelar
det naturligtvis inte nigon avgorande roll f6r kommunikationen. Man
kan ta till olika kommunikationsstrategier och kroppssprik for att kom-
ma vidare. I samtal i skolimnen kan man delta framgangsrikt aven utan
att behirska sirskilt mycket amnesspecifikt sprak, beroende pa samtalens
hir-och-nu-karaktir. Man kan ocksa hir ta hjilp av olika kommunika-
tionsstrategier och kroppssprak. Men elever behover lira sig dmnesrele-
vant sprak for att bli tagna pa allvar bland professionella naturvetare, och
de behéver kunna formulera sig med dmnesrelevant sprak i skrift, bland
annat for att det dr det de blir bedémda pa.

Det ir svarare att lira sig det relevanta sprakbruket 1 skolimnes-
sprak da sammanhangen ofta blir s abstrakta. I naturkunskapskursen
anvinds till exempel ménga specifika och lingt mer abstrakta dmnesade-

kvata uttryck dn de som tidigare nimnts:

Avjonat vatten Tyngden utdvar ett tryck
Fossila brinslen aterskapas Verkningsgraden definieras
Jordrotationen ger upphov till som forhéllandet mellan nyttig
Organismerna bildar proteiner energi och tillférd energi
Risken f6r 6vergédning Skar Vinden driver en propeller
Satelliter kommer i omlopp Vind uppkommer

Stralningen omvandlas till el Vi utvinner energi

Sallad jord Vaxthuseffekten okar

Nominaliseringar har redan tidigare diskuterats men aterkommer har.
Genom nominaliseringar kan texter gbras mer informationstita sa att ett
storre innehall kan fa plats pa litet omfang. Likasa aterkommer specifika,
ordkombinationer som t.ex. att energi aterskapas eller att risken for

overgodning 6kar.

6.2 Deltagardimensioner i undersikningen

For att ta reda pa om det gar att urskilja olika positioner bland de delta-
gande eleverna, kan alltsa delvis samma kategorier anvindas for analysen
som de som anvints for innehallsanalysen, men dven andra kategorier

behovs hir. De tidigare nimnda utgdrs dels av férdelningen mellan 4m-
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nesbidrag och organisatoriska bidrag, dels av sitten att skapa samband
mellan leden i de semantiska kedjorna. Dessutom tillkommer hir en
kategori som har att géra med om elever introducerar nya teman, kallade
nydmnesbidrag. Procentandelen bidrag kan besktivas i termer av aktivi-
tetsgrad. Denna kan i sin tur preciseras genom aktivitet som t6r bidrag
till innehallets uppbyggnad eller bidrag till att skapa social samvaro eller
uppgiftslésningen.

Andelen olika sambandsbidrag édter sidger nagot om hur flexibelt
och rorligt elevers deltagande ir. Elever som anvinder manga klassifi-
kationer tenderar exempelvis att rora sig valdigt snavt eller statiskt i den
damnesrelaterade diskursen, saisom pojkarna i 1A gor 1 gruppsamtalet nir
de klassificerar djur. Elever som f6rmar variera sina bidrag i samtalen har
ett mer flexibelt sitt att delta. Alltfor ensidigt bruk av koextensioner in-
dikerar ofta att elever tar sidospar och samtalar utanfor diskursen eller
befinner sig langt ifran uppgiftens kirna.

Dessutom ingar ocksd kategorin vardagligt eller vetenskapligt
sprakbruk. Den elev som férmar anvinda bade vetenskaplig och vardag-
lig diskurs kdnnetecknas av storre spraklig rorlighet i sitt deltagande dn
den som enbart kan anvinda den ena eller den andra typen av sprak. I
denna kategorisering ingar ocksa elevernas anvindning av dmnesrelevant
sprakbruk, si som det tidigare beskrivits.

Hirtill fogas nu elevernas killanvindning, dvs. frigan om de killor
fran vilka eleverna himtar innehallet i sina rader. Denna typ av bidrag

kategoriseras hir pa foljande vis:

Upplisning ur liromedel
Anvindning av liromedel
Tidigare tal

Andra erfarenheter.

e

Indelningen grundar sig pi graden av deltagarsjdlvstindighet i forhal-
lande till olika killor. Uppldsning av text i liromedel ar i denna under-
sokning ett osjilvstindigt och auktoritetsbundet sitt att anvinda lirome-
del, dd den upplista texten sillan anvinds, om det inte handlar om upp-
lisning av fragorna. Sdrskilt flera av vadarsamtalen kinnetecknas av ett
sadant sitt att utnyttja killor. Annan sadan upplist text kan bestd av att

uppgiften lises hogt av nagon elev.
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Med anvindning av ldromedel avses hir ett mera sjilvstindigt
bruk av liromedel, pa sa sitt att elever anlitar killor nir de behover hitta
svar pa en speciell friga. De behéver inte ldsa ett helt kapitel eller en hel
sida, utan arbetar mer selektivt i sitt s6kande, ungefir som Samuel och
Nicola gor 1 sitt samtal om energi. Likadant arbetar Rebecka och Suzan
med samma uppgift. Lingre genomlisningar gér de hemma.

Dimensionen tidigare tal hinfor sig till upprepningar av nigot som
tidigare sagts (hogst fyra samtalsturer tillbaka i samtalet).88 Med egna
erfarenheter avses bidrag i samtalet som himtas antingen frin tidigare tal
lingre tillbaka i samtalet (dn fyra turer) eller det kan r6ra sig om tidigare
skolerfarenheter eller andra erfarenheter eleverna har skaffat sig utanfor
den situation de for tillfallet befinner sig i. Kategorin ar vildigt vid, och
det gir inte att komma at den egentliga killan, om inte erfarenheterna
bygger pa tidigare tal utan ar av annat slag. D4 far killan infereras. Det
finns elever, sarskilt bland vavarna, som formir att forst reflektera Gver
sina tidigare forvirvade kunskaper innan de gar till liroboken.

Alla dessa ovannimnda analyskategorier omtolkas alltsa och anpas-
sas till dimensioner for deltagande, sa att de blir begripliga i beskrivning-
ar:

e Aktivitet

e Flexibilitet

e §jilvstindighet

e Socialt patos

e Centrering pa uppgiftslosningen
e Spraklig rorlighet.

Det faktiska deltagandet kommer nedan att redovisas pa olika sitt med
olika utgangspunkter. Eftersom eleverna dels deltar 1 samtalen tillsam-
mans med elever med samma respektive annan socioekonomisk och
spraklig bakgrund, och eftersom de deltar i enkénade grupper, kommer
nagra tendenser till skillnader att tas upp. Elevernas deltagande kommer
dels att jamforas pa en Overgripande niva utifran grupperingar efter
sprakbakgrund, kén och klass (skolklass och social klass), dels kommer

88 Manga genomlisningar av materialet gav vid handen att elever kunde upprepa sig
sjalva och andra tre-fyra turer tillbaka, medan det var ovanligare att de upprepade
sadant som fanns pa lingre avstind.
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elevernas individuella deltagande i de tre samtalen att beskrivas och dis-

kuteras.

6.3 Allminna deltagartendenser

For de allminna tendenserna dr utgangspunkten varje elevs procentuella
andel bidrag 1 alla tre samtal. Ett genomsnitt beridknas, och eleverna pla-
ceras in pa en skala i tre steg (6ver medel, medel och under medel). Dir-
efter jimfors eleverna gruppvis utifran kategorierna sprakbakgrund, kon
och klass. Det bor ater framhidvas att resultaten inte dr statistiskt siker-
stillda, utan far ses som allminna tendenser, exempelvis som utgangs-
punkt fér ndrmare studium i framtida forskning.

6.3.1 Nagra skillnader utifran sprakbakgrund

Om man jaimf6r deltagandet utifran sprakbakgrund, ir skillnaden géllan-
de aktivitet i gruppsamtalen mest markant. I dessa samtal dr det naturligt
att deltagarutrymmet krymper, da dubbelt si manga elever deltar i dessa
samtal. Ndgon enstaka elev uppvisar en hogre aktivitet i gruppsamtalet,
men tendensen ir att flertalet elever med svenska som andraspraks? del-
tar betydligt mindre aktivt i gruppsamtalet 4n 1 nagot av de tva parsamta-
len. Medan sju av atta elever med svenska som forstasprak uppvisar ett
relativt jamnt deltagande 6verhuvudtaget i de olika samtalen, ir fyra av
sju elever med svenska som andrasprik ojimnt aktiva om man jimfor
alla tre samtalen. Nagra tolkningar av resultaten ges nedan.? I olika kul-
turer utvecklas i hemmet olika sitt att bete sig i olika situationer (Berg-
man 1994, Heath 1986, Herrlitz 1989, Mannetfelt 1994, Norman 1996,
Scollon & Wong Scollon 1995/1999). 1.2-clevernas ligre aktivitetsgrad
kan ha en sadan forklaring. Andra férklaringar har med spraklig sakerhet
och personlighetsstyp att gora, eller sa har de (utifrin elevernas utsagor)
att gora med att eleven vill protestera mot deltagandet 6verhuvudtaget.
Om man ser till den totala andelen bidrag dr LL1-eleverna genomgaende
mer aktiva. Den procentuella férdelningen mellan Ll-elever och L2-
elever ligger dd pa 60-40, dvs. L1-cleverna anvinder 2/3 av bidragsut-

8 Endast sju elever ingér i detta sammanhang,
% En av eleverna deltar inte i gruppsamtalet.
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rymmet 1 samtalen, medan den resterande tredjedelen anvinds av L.2-
elever.

Jaipal (2002) visade 1 sin avhandling att framfor allt sex faktorer pa-
verkade elevernas deltagande i klassrumsaktiviteter. Dessa var bland and-
ra sociokulturella faktorer, affektiva faktorer och andraspraksbehirskning
(se ocksa Hymes 1972, Tiede 1996, Viberg 1989a, 1989b, 1990).

Aktiviteten i de olika parsamtalen kan vara jimnt eller ojimnt forde-
lad. Eleverna kan antingen vara lika aktiva i bada parsamtalen, dvs. savil
nir de samtalar med en elev med samma som med annan sprakbakgrund.
I materialet tenderar flera av 1.2- eleverna att vara ojamnt aktiva i par-
samtalen, medan Ll-eleverna uppvisar ett jimnare deltagande oavsett
samtalspartner. Av eleverna med svenska som forstasprak dr det fem
elever (av atta) som dr lika aktiva i bada samtalen, medan tre uppvisar ett
ojamnt deltagande, sa att tva dr mer aktiva nir de arbetar tillsammans
med elev med samma sprakbakgrund och en ir aktivare 1 samtal med
elev med svenska som andrasprik. Bland eleverna med svenska som
andrasprak dr fyra (av sju) aktivare tillsammans med elev med samma
sprakbakgrund, medan tre dr aktivare tillsammans med elev med svenska
som forstasprak och endast en ir lika aktiv 1 bada samtalen. Sirskilt de
elever som tystnar i gruppsamtalet tenderar att vara aktivare tillsammans
med elev med svenska som férstasprak.9!

Flera elever tycks av materialet att doma dnda kinna sig tryggare i
arbetet med elev med samma sprakbakgrund. De flesta av dessa elever ir
flickor, medan pojkarna tenderar att vara mer aktiva i arbetet med en elev
med svenska som forstasprak. Elever med svenska som andrasprik har
oftast liten erfarenhet av att arbeta tillsammans med elever med svenska
som forstasprak, aven om de gitt alla sina skolar i svenska skola. Under
sin fritid umgas flickorna med svenska som andrasprak dessutom mera
sillan med ungdomar med svenska som forstasprak dn vad pojkarna av
olika skal har moijlighet till. (jfr ocksa Nordenstam & Wallin 2002).

6.3.2 Tendenser gillande dmnesrelevant sprakbruk

L1-elever anvinder fler imnesadekvata formuleringar dn I.2-elever, vilket

bland annat stimmer 6verens med tidigare forskning som pekar pa att

91 Endast sju elever riknas, dd en var franvarande under gruppsamtalet och ersattes
av annan [.2-elev.
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det tar lang tid att lira sig ett dmnesadekvat sprak (Cummins 1980,
2000/2001, Collier 1989, 1992, Collier & Thomas 1989, Thomas & Col-
lier 2003, & Thomas 2003, Enstrom 1996, Kotsinas 1985, Saville-Troike
1984, Viberg 1989, 1996, Wallerstedt 1997). Nir det galler amnesrelevant
sprakanvindning ligger den procentuella skillnaden mellan eleverna pa 66
% for L1-eleverna medan den ér 34 % for I.2-eleverna. Hir dr skillnaden
alltsa dnnu stérre dn ndr det giller totalaktivitet. LL1-eleverna anvinder
nistan dubbelt sd ofta amnesrelaterat sprik som L.2-eleverna.

Av materialet att déma har elever med vilutbildade férdldrar moj-
lighet att diskutera dmnesrelaterade teman utanfor skolans viggar med
nagon annan vuxen dn ldraren och skolkamraterna, vilket sprakjournaler
och intervjumaterialet indikerar (se ocksa Skolverket 2001a, 2003b).

6.3.3 Skillnader mellan konen

Flickor och pojkar deltar ganska likartat i dessa samtal. Nagra tendenser
till skillnader finns, och d4ven om de inte 4r statistiskt sikerstallda kan det
anda vara av intresse att peka pa dem exempelvis for fortsatt forskning i
storre skala kring liknande fragor.

De skillnader som framtrider i materialet har att géra med aktivi-
tetsgrad 1 fraga om nyidmnesintroduktion och procedurbidrag, bundenhet
vid liromedel samt sidkerhet nir det handlar om dmnesadekvata sprakiga
formuleringar. Pojkarna ir Overlag aktivare i dessa hinseenden an flick-
orna. Bland flickorna ir spridningen storre, sa att nagra dr vildigt aktiva,
medan andra uppvisar en ligre aktivitetsgrad. Det visar sig ocksa att poj-
karna dr de som oftare anvinder dmnesrelevant sprak, och de ir dessut-
om langt mera aktiva dn flickorna nir det giller att diskutera ords bety-
delser.

6.3.4 Skillnader utifran foridldrarnas utbildning

Tydliga tendenser pekar pa att elevernas sociala bakgrund har betydelse
for deras deltagande i samtalen. Den sociala bakgrunden representeras
hir av foraldrarnas utbildningsbakgrund. Eleverna i klass 1A som ingar i
undersokningen kommer huvudsakligen fran hem dir forildrarna har
kort eller medellang utbildningsbakgrund, medan samtliga 1 undersok-

ningen ingdende elever i klass 1B har minst en férdlder med ling utbild-
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ning. Ett genomgiende monster dr att eleverna 1 klass 1B idr aktivare dn
eleverna i klass i 1A, utom nir det giller aktivitet i form av procedurbi-
drag, dir eleverna i klass 1A ir aktiva betydligt oftare (se ocksa Skolver-
ket 2001a).

Specifika ordkombinationer och dmnesrelaterade sprikliga formule-
ringar 1 form av nominaliseringar anvinds 1 mycket hogre utstrickning av
eleverna i klass 1B 6verlag. Alla elever i 1B ér aktiva, saval L1- som L2-

elever.

6.3.5 Sammanstillning av jimforelserna
De tendenser till skillnader som framtrider kan alltsa hinforas till olika
variabler som sprakbakgrund, konstillhérighet och social bakgrund.

De kan sammanstillas enligt f6ljande:

Spriakbakgrund
Elever med L1
1.Relativt jimn aktivitet
i de tre samtalen

2. Mianga lika aktiva i
grupp

3. Manga lika aktiva 1

i parsamtalen

4.Flera anvander

spec. ordkombinationer

Koén

Flickor

1.Jimnare f61-

delning av hégaktiva
och ldgre aktiva

2.Firre anv. procedurer
3.Firre anv. spec.
ordkombinationer

4.Fler introducerar aldrig nya dmnen

5.Flera och olika
kommentarer

Klass och social bakgrund:

Kort/medellang utbildning

Eleveri 1A
1.Lagre aktivitet
Overlag

2.Firre dmnesadekvata formuleringar

Sprakbakgrund
Elever med L2

1.Mer ojimn aktivitet
i de tre samtalen
2.Flera blir tyst i grupp

3.Minga olika aktiva
1 parsamtalen
4 Fiarre anviander
spec. ordkombinationer

Kon

Pojkar

1.Hogre aktivitet totalt men
ojimn férdelning

2.Fler anv. procedurer
3.Fler anv. specifika
ordkombinationer

4.Fler introd. nya dmnen
5.Likartade kommentarer

forildrarnas utbildning

Léng utb.

Eleveri1B

1.Hogre aktivitet 6verlag
(utom i gruppsamtalen)
2.Fler amnesadekvata formul.



6.4 Elevernas individuella deltagande

Nedan jaimfors tva elevers deltagande i de tre olika samtalen. Det dr Raija
1 1A och Suzan i 1B, tva flickor med andraspraksbakgrund. Diagrammen
1 figurerna 6 och 7 illustrerar deltagandet:

40
25
3].
5
3].
15 1
10
5.
ol
ko [kokl fkoe | 13 |ame | [ and [kom [pra
dbid|™?| e |ass |t [ im | im tilt ef| m| e
O Raija L2+L2 =2 a1z |20 4 (M| 8 |49
M Raija L2+ FECU I U B A B oj2|=24|5 |49
ORajazle+2l1| 5 [0 |2 ]2 |4 ol4 |38 (1

Figur 6 Raijas deltagande i tre samtal

Forklaringar till diagrammen i figurerna 6 och 7:

: x-axeln: dbid=totalt andel amnesbidrag, nyi=nyimnesbidrag, koref=korefrens,
kokla=koklassifikation, koext=koextension, lis Im=liser liromedel, anv
Im=anvinder liromedel, tid.t=tidigare tal, and.erf= andra erfarenheter,
komm=kommentarer, proc=procedurbidrag;

Siffrorna lings y-axeln anger procentuell f6rdelning

a0
2= —
0 4
25_.
=0 -
15
10
5_.
> Wbl e
oo Jkokd koe | 135 [an (. [and [kem| pro
sbid| ™2 | ef |2z [t | im | mm [P ert| m | o
O Sz an L2+L2 Mla(21] 7 |20(0 |5 122|175
B Suz an L2+11 MGl (3|3 |1F|Oo|1|4]|20(4]45
OSizFan2l2+21 |16 (1 (6|9 (9 (0|0 |2 (1E]|3 |0

Figur 7 Suzans deltagande i tre samtal
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Elevernas individuella deltagande dr beriknat pa féljande sitt. Forst har
elevens totalbidrag i alla tre samtalen beriknats. Direfter riknas den
procentuella férdelningen av de olika bidragen i de tre samtalen. Pa sa
sitt kan man jaimfora individernas sitt att delta i de tre olika samtalen.

Av diagrammen framgar att flickornas deltagande skiljer sig at. Su-
zans deltagande dr jimnare fordelat 6ver de olika samtalen, och hon ar
aktivare i gruppsamtalet 4n Raija. Diagrammet visar ocksd att Suzan ir
aktivast tillsammans med en annan I.2-elev, medan Raija dr mycket akti-
vare tillsammans med en Ll-elev. Suzan ir ocksa langt aktivare dn Raija
nir det giller att ta initiativ till nya amnen. Raija introducerar aldrig nya
damnen. Raijas bidrag dr spridda, vilket indikerar att hon dnnu inte férmar
rora sig 1 naturvetenskapens virld pa nagot Overtygande sitt. Suzan ar
diremot pa vidg. Hon varierar sina samband mer och hon dr mer flexibel
1 sitt satt att delta. Nar det giller att anvinda killor 4r Raija den som laser
innantill, medan Suzan inte alls dgnar sig at innantillisning. Detta indike-
rar att Raijas sitt att rora sig 1 diskursen ar mer osjilvstindigt.

Det som inte dr medtaget i diagrammet 4r anvindningen av dmnes-
relevanta sprakformuleringar. Dessa har endast tagits med i sammanrik-
ningen totalt. I den mén Raija anvinder sidana dr de himtade ur upplist
text. Annars ligger alla bidragen till exempel 1 parsamtalet med Astrid,
helt utanfoér naturkunskapsdiskursen. Suzan dr visserligen ocksa osiker i
anvandningen av for naturvetenskapen kinnetecknande sprakbruk, sa
som det studerats hir. Hon anvinder oftare vardagsspraket ocksa for
naturkunskapen, sirskilt nir det giller specifika ordkombinationer. Am-
nesadekvata begrepp kan hon diremot anvinda vil, vilket ger utslag i
sprakbruket totat sett. Nominaliseringar anvinder hon dock inte i dessa
sammanhang, trots att hon, sirskilt i parsamtalet med Rebecka (LL1), ock-
sa formulerar sig 1 skrift.

Sammanfattningsvis kan konstateras att dessa tva L2-flickors delta-
gande skiljer sig 1 flera olika avseende, bade nir det giller aktivitet, flexi-
bilitet, bundenhet vid liroboken och ocksa dmnesspraklig sikerhet.

6.4.1 Olika positioneringar

Det dr vildigt svart att positionsbestimma elevernas individuella delta-
gande 1 forhallande till varandra, utifran deras totala deltagandet i1 de olika

samtalen. Det vanliga dr, si som ovan visats, att elever varierar sitt delta-
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gande, beroende bland annat pa tidigare nimnda NA-DISKURS- aspek-
ter. Inga positioner ir statiska, utan eleverna ror sig pa olika sitt i olika
samtal. Trots detta ska nedan goras ett forsok att placera elevernas del-
tagande 1 forhallande till varandra. I ett forsta skede forsokte jag finna
monster 1 de olika individuella diagrammen, beriknade pa ovan nimnt
sitt. Det var svart att finna likartade monster. Darfor gjordes ytterligare
en omrikning for varje elev, utifrain en summering av de olika bidragen i
alla tre samtal (se tabell 4 nedan). Ett genomsnitt beriknades och elever-
nas individuella bidrag férdelades pa en skala 1-3 f6r kategorierna flexibi-
litet, sjalvstindighet, spraklig rorlighet, socialt patos respektive centrering

pa uppgiften. En totalsumma beridknas for varje elev:

Tabell 4 Elevernas deltagande i samtalen

Kategori Flexi- (Sjalv- [Sprakligt[Socialt |Centre- ’Total-

bilitet |stdndig [rorlig patos [ring pd [summa

uppgif-
ten

Elev
Samuel 3 3 3 3 2 14
(S1)
Erik (E1) 3 2 2 3 2 12
Niklas (N1) 2 1 2 2 2 9
Joakim (J1) 2 1 2 2 3 10
Frida (F1) 3 3 3 3 2 14
Rebecka 3 1 3 3 2 12
(R1)
[Astrid (A1) 2 1 1 3 2 9
Tina (T1) 3 1 1 3 2 10
Nicola (Ni2) 3 1 3 3 3 13
[Amer (A2)” 3 2 2 3 3 13
Nasir (Na2) 2 2 2 3 3 12
Thi (T2) 2 1 1 2 3 9
Vlora (V2) 2 3 2 3 2 12
Suzan (S2) 2 3 2 2 2 11
Maria (M2) 2 1 1 3 2 9
Raija (R2) 1 1 1 2 2 7

Eleverna placeras utifrin denna berikning in pd en skala mellan 5 och
15, dir 15 betecknar maélet, dvs. den kritiskt kreativa deltagaren.

92 Observera att Amers beddmning enbart grundar sig pa tva samtal.
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P1 P2 P3 P4 P5
7 8 9 10 1 12 13 14 15

>
R2 NIT2 T1j1 S2  V2Na2 Ni2  S1F1
M2A1 E1R1 (A2)

Figur 8 Elevernas individuella positioneringar

Kommentarer:

P= position

P1= den lyssnande deltagaren

P2= den auktoritetsbundna och sprékligt statiska deltagaren

P3= den sociala och sprakligt auktoritetsbundna deltagaren

P4= den sjilvstindiga och sprakligt rorliga deltagaren

P5= den kritiskt kreativa deltagaren.

Detta far ses som ett forsok att gora en tillfillig positionsbestimning for
eleverna i denna undersokning och i skolimnet naturkunskap. Den kan
ses som ett fruset 6gonblick i dessa elevers deltagande i dmnet naturkun-
skap vid tidpunkten fér undersokningen. Grinserna mellan dess positio-
ner ir inte absoluta, och elever med nagot olika deltagaregenskaper kan
aterfinnas vid samma punkt.

Ingen av eleverna i undersdkningen kan sigas ha nitt idealpositio-
nen, den kritiskt kreativa deltagaren. Denna deltagare forvintas vara
social och kommunikativ och kunna arbeta sjilvstindigt och kreativt.
Samtidigt férvintas han eller hon kritiskt granska de texter som fore-
liggs. Denna idealdeltagare finns dnnu inte med i detta material, men
enstaka elever dr pa god vig. Det dr frimst det kritiskt granskande for-
hillningssittet som dnnu inte utvecklats hos de 1 undersékningen inga-
ende eleverna. For Gvriga positioner anvinds bendmningar som tar fram
de mest typiska dragen. Deltagande som kiannetecknar olika positioner
beskrivs.

Den position som ligger nirmast idealet ar den sjdlvstindiga och
sprakligt rorliga deltagaren. Hir placerar sig Samuel och Frida (punkt
14), tva elever som dr vildigt aktiva och relativt jimna bidragsgivare
6verhuvudtaget. De foérmar rora sig fritt mellan olika killor, fran egna
erfarenheter till en flexibel anvindning av liromedel. I denna position
formar deltagaren att reproducera dir sa krivs, men kan ocksa vara krea-
tivt produktiv 1 sitt sprakliga handlande. Det hinder ocksi att denna del-
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tagare reflekterar Gver sitt sitt att bete sig sprakligt, och deltagaren an-
stranger sig ocksa att hitta sprakligt amnesrelevanta formuleringar dir sa
krivs, sirskilt nir skriftliga svar ska limnas in.

Nista position pad skalan kan besktivas som den sociala och aukto-
ritetsbundna deltagaren. Denna position kinnetecknas av att deltagaren
anstringer sig att skapa ett gott socialt klimat genom att bidra med for-
hallandevis manga kommentarer. Deltagandet dr emellertid mer auktori-
tetsbundet dn den foregiende positionen, pa si sitt att si gott som alla
elever liser hogt ur liromedel ndgon gang, och de har litet svirare att
sjalvstindigt anvinda dmnesrelevant sprak. For 6vrigt formar elever som
intar denna position att variera sig och rora sig relativt fritt i olika diskur-
ser. Har placerar sig eleverna Rebecka, Erik, Nicola, Amer, Nasir, Vlora
och Suzan (punkterna 11-13).

Yttetligare en position som férekommer dr den auktoritetsbundna
och sprdkligt statiska deltagaren. En sidan position kinnetecknas av
att deltagaren anvinder undervisningsmaterialet pa ett auktoritetsbundet,
oreflekterat och statiskt sitt 1 hdgre utstrickning 4n den féregiende del-
tagaren. Det mest auktoritetsbundna sittet dr det som kidnnetecknas av
att elever liser upp hela texter eller dtminstone linga textavsnitt, antingen
ur uppgiftsblad eller ur liromedel. Det blir ingen sjalvstindig dmnesut-
veckling, utan deltagandet kommer att resultera i relativt oreflekterade
torsok att reproducera auktoritira texter. De elever som intar denna po-
sition kan bete sig sprikligt nigot olika. A ena sidan aterfinns hir den
deltagare som enbart anvinder vardagsspraket i samtalen. A andra sidan
aterfinns hir ocksa elever som anvinder antingen vardagssprik eller
strikt naturvetenskapligt sprik i samtalet. Denna position intar Tina,
Joakim, Niklas, Astrid, och Maria (punkterna 9-10). Nista position intas
av en elev, Raija (punkt 7). Jag kommer att kalla denna position den
lyssnande deltagaren, trots att Raija, som ovan visats, inte enbart intar
en lyssnande position. I gruppsamtalet tystnar hon diremot nistan helt,
och i ett av parsamtalen dgnar hon en hel del tid at att fundera 6ver var i
liroboken hon och hennes kamrat ska hitta svaret pa den friga som
stills. I det andra parsamtalet dr hon vildigt aktiv, men samtalet ror sig i
fel diskurs. Hon ir vildigt man om att 16sa de uppgifter eleverna fore-
liggs och gbr vad hon kan i detta avseende, men det sprak som krivs
sitter f6r manga hinder i vigen for att hon ska lyckas komma vidare. De

fem deltagarpositionerna ér alltsa féljande:
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1. Den lyssnande deltagaren

2. Den auktoritetsbundna och sprikligt statiska
deltagaren

3. Den sociala och auktoritetsbundna deltagaren

4. Den sjilvstindiga och sprakligt rorliga deltagaren

5. Den kritiskt kreativa deltagaren.

Man kan beskriva vigen mot position fem som en utveckling frin en
lyssnande position, 6ver den auktoritetsbundna och vidare mot den
sjalvstindiga och sprakligt rorliga for att sa eventuellt na fram till ett kri-
tiskt forhallningssitt si som det beskrivs 1 styrdokumenten.

Nedan ges ett par exempel pa hur L2-elever positionerar sig pa oli-
ka sitt, frimst for att peka pa att beteendet inte dr statiskt. Nagra dr pa
vig mot nya positioner, medan andra dnnu inte hunnit sa langt. Vlora
kan ges som exempel pa en deltagare som aktivt sGker nya positioner.
Hon kan dnnu inte riktigt hantera den dmnesrelevanta diskursen, men
har kommit sd lingt att hon funderar Gver limpliga sitt att formulera sig
amnesrelevant i skrift. Hon talar sdvil om storningar i kretslopp, miljo-
vardsanpassat jordbruk, okat utsldpp och en 6kning av handelsgod-
selanvindning vilket visar att hon efterstrivar ett dmnesrelevant sprak-
bruk som professionella naturvetare anvinder.?> Men hon visar samtidigt
ibland prov pa osikerhet, t.ex. nir hon skriver att stenen slappnar av pd
dagen istillet for att skriva att den utvidgas. Uppgiften handlar om frost-
springning. Hir tar hon emellertid till en strategi som visar att hon vet
att uttrycker slappnar av inte kollokerar med sten. Hon sitter dels ut-
trycket inom citattecken, dels illustrerar hon vad som intriffar genom tre
bilder av en sten. Hon visar att hon forstir fenomenet, men har svirt att

forklara detta pa ett amnesmaissigt adekvat sitt.

93 Exemplen dr himtade frin Vloras prov i naturkunskap, och ir alltsa inte skrivna
hemma.
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Figur 9 Vloras illustration av frostspringning

En annan ging talar hon om en hdg biologisk mdngfald och skovia ner,
men kan 4 andra sidan tala om bide sdllsynta djur och den bordiga
skdnska jorden. Vlora ir aktiv i bada parsamtalen, men jag uppfattar
henne som nagot tillbakadragen, en som absolut inte tilltvingar sig ordet i
en diskussion, vilket medfér att aktiviteten sjunker i gruppsamtalet, dir
flera andra girna ligger fram synpunkter. Detta leder i slutindan till att
hon positioneras pa det sitt hon gor. I gruppsamtalet lade jag dock mir-
ke till att just Vlora anvinde ord och uttryck som hon tidigare anvint i
ett av parsamtalen, vilket indikerar att hon formar réra sig nir hon vil
fatt tag pa begreppen en gang. Hon kan réra sig relativt fritt i diskursen
och arbeta sjilvstindigt och ta initiativ 1 parsamtalet. Hon dr mycket
mén om att gora ett bra arbete.

Ett annat exempel dr Thi. Han paminner om Vlora satillvida att han
inte skulle fa for sig att ta ordet ndr niagon annan pratar. Han talar nir
han blir tillfrigad om nagot, inte annars. Nir han samtalar med en L1-
kamrat, ar han som aktivast. Om man bara ser till hans totala antal am-
nesbidrag verkar han vildigt aktiv, men stérre delen av hans bidrag be-
star av upplist text. Han dr starkt auktoritetsbunden 1 sitt sitt att delta i
samtalen. Ibland kan han dock leta ritt pa nagon faktauppgift i lirobo-
ken. Nir han hittat svaret liser han hégt ur boken. Pojkarna turas om att
lisa fragor och svara. Nir han arbetar med en annan L2-kamrat vill han
nistan inte sdga nagot. Han siger under ett av samtalen att han inte gillar
att sitta dir (hos mig) och samtala (samtal 14, raderna 71 och 78), och det
kan hinda att detta paverkar hans deltagande. Han idr indd man om att
gora vad han ska.

Han kan forstd och anvinda vardagsspraket pé ett bra sitt i samtal,

men har svarare nir han ska uttrycka sig i skrift eller rora sig med dmnes-
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relevanta begrepp och formuleringar. Pa ett prov far han féljande upp-
gift: I regnskogsfilmen visades hur djur och vixter har mycket smala
nischer. Ge exempel och forklara vad en nisch dr." Da skriver han som

svar:

En nisch dr ju exempel pa djurets specialitet. En sirskild grej som gor att
man kan kinneteckna det djuret. Som spindelns nisch dr vil att den har
itta ben. Men en nisch kan vara eller férséka visa att vad den dter ocksa.
Det kan tyda pi vid vilka tidpunkter eller arstider den lever pa. Nir den
do6r ut om den ir fridlyst exempel.%

Under lektionerna dgnades ungefir en timme at att reda ut begreppet
ekologisk nisch, och Thi har en vag aning om vad nisch betyder men vet
anda inte riktigt. Hans svar pa provfriagor idr ibland svéra att uttyda, un-
gefir som ovan. Man vet inte riktigt vad han vill siga. Nir han sedan
limnar in en stor individuell skriftlig inlimningsuppgift pa miljo, limnar
han in ett snyggt, datorskrivet arbete med ett konstnirligt utformat for-
sittsblad. Innehallsférteckning finns med, och i en killférteckning har
han uppgett varifrain informationen dr himtad. Texten dr pd nio sidor,
och liraren kommenterar med Mycket bra! Vid genomlisning r det
mycket enkelt att konstatera att det mesta av texten utgdr en ren avskrift
av killtexterna.

This genomsnittliga positionering i naturkunskap dr nigonstans vid
position 2, dvs. den auktoritetsbundna och sprakligt statiska positionen.

Pa liknande sitt kan de 6vriga elevernas deltagande beskrivas nir-
mare for att peka pa det mer eller mindre dynamiska i deltagandet.

94 Ut This prov 00-10-18.
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7 Lararperspektivet

I detta avsnitt kommer lirarperspektivet att fokuseras. Hirmed avses
skolans samhillsuppdrag, kunskapsuppdrag och deltagarnas, i synnerhet
lirarnas, uppfattningar av sina och elevernas roller i undervisningskon-
texten. For att mojliggdra en jimforelse mellan hur lirarna och eleverna
ser pa sina respektive roller och hur de tolkar styrdokumenten tas ocksa
elevernas synpunkter in i detta sammanhang,

Forst diskuteras skolans samhallsuppdrag, uppdelat pa demokrati-
uppdraget och kunskapsuppdraget. Det handlar om lirarens uppdrag.
Direfter beskrivs skolan, lirarna och deras arbetsmiljé pa skolan, och
sedan diskuteras lirarnas tolkning av kursplanen, och denna jimférs med

de tidigare presenterade elevtolkningarna.

7.1 Skolans roll 1: demokratiuppdraget

Med skolans samhillsuppdrag menas det uppdrag som lirarna atagit sig i
statens och kommunens tjanst. Uppdraget dr bade ett demokratiskt upp-
drag och ett kunskapsuppdrag. Med skolans demokratiuppdrag menas de
virderingar som ligger till grund for den svenska skolpolitiken och som
samtidigt utgdr grundvalen for ett demokratiskt samhaille. Det innebir att
alla som arbetar i skolan ska arbeta for alla minniskors lika virde, jam-
stilldhet mellan konen, individens frihet och foér solidaritet med svaga
och utsatta. Skolans uppgift dr "att gestalta och férmedla" (Lpo 94:19)
dessa virden. Dessa kallas kort for virdegrundsfragorna, och det pagar
sedan ar tillbaka en livlig debatt kring hithérande fragor och deras im-
plementering (se t.ex. Hedin & Lahdenperi 2000).

Sverige ir ett mangkulturellt samhaille i manga olika avseenden. Idag
handlar det inte enbart om att elevernas sociala bakgrund skiftar, utan
det innebar att olikheterna i social bakgrund ocksia kombineras med et-
nisk bakgrund. Det ir ett problem att handskas med hithérande fragor i
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samhillen som linge ansetts ha en kulturellt homogen befolkning. I Sve-
rige har invandring visserligen férekommit sen tidig medeltid, men situa-
tionen dr idag mer komplex, dels fér att det nu i motsats till tidigare
handlar om invandring pa grund av krig och forfoljelse av olika slag, dels
for att manga av dessa invandrade personer har svart att komma ut i det
svenska arbetslivet for att hirigenom pa ett naturligt sitt integreras i det
svenska sambhillet (se t.ex. Arnstberg 1976, Morfiadakis 1986, Widgren
1982). Méanga av dem som soker asyl, liksom manga av dem som slutli-
gen beviljas permanent uppehallstillstind bar pa traumatiska upplevelser,
som gor dem mer sirbara dn 1960-talets arbetskraftsinvandrare. Dessut-
om bir manga av dem med sig erfarenheter fran samhillen vars virde-
grund vilar pa andra virderingar och forhallningssitt in de svenska. Var-
degrundsfragorna dr bland annat av dessa anledningar viktigare 4n na-
gonsin att diskutera, tolka och gestalta i praktiken. Skolan har hir en
viktig uppgift att bidra till att utveckla den demokratiska manniskan i ett
samhalle, dir individens rattigheter tillvaratas, men dir ocksa individens
skyldigheter i kollektivet betonas.

I virdegrunden betonas tydligt att utgangspunkten for undervis-
ningen ska vara de olika eleverna och deras skiftande forutsittningar for
lirande (jfr. ocksd Ostros m.fl. 2003). Métet mellan olika kulturella
monster framhidvs som positivt, och olika uppfattningar ska uppmuntras,
for att tillvarata och vidareutveckla varje individs mojligheter.

I liroplanen (Lpf 94), som dr ett bindande dokument, foéreskrivs
alltsa de grundliggande virderingar som all verksamhet i skolan skall
bygga pa, bade innanfér och utanfor klassrummens viggar. Detta virde-
grundsuppdrag dr alltsa inte frivilligt, utan bindande. Det dr dock inte
mojligt att i detta sammanhang utveckla virdegrundsfragorna pa nigot
uttommande sitt, utan nagra aspekter berors, frimst sidana som nira
knyter till avhandlingens huvudtema: I.2-elevers sprik och sprakutveck-
ling. Vad menar man med likvirdig utbildning och kulturell mangfald,
och hur ska man uppfatta elevernas rittigheter och skyldigheter?

I laroplanen (Lpf 94) aterfinns bl.a. féljande formuleringar:

e Undervisningen skall anpassas efter varje elevs férutsittningar och
behov. (Lpf 94 och Skollagen kap.1 § 9.)

e Hinsyn ska tas till elevernas olika férutsittningar, behov och kun-
skapsniva.

e Det svenska samhillets internationalisering [...] stiller héga krav pa

184



manniskans férmaga att leva och inse de virden som ligger i en kul-
turell mangtald.

e  Skolan ska vara 6ppen for skilda uppfattningar och uppmuntra att
de framférs. Den ska framhalla betydelsen av personliga stillnings-
taganden och ge moijlighet till sidana.

e Elevernas mojlighet att utéva inflytande pa undervisningen och ta
ansvar for sina studieresultat forutsitter att skolan klargdr utbild-
ningens mdl, innehall och arbetsformer, liksom vilka rittigheter och
skyldigheter eleverna har.

(Lpf 94:37-38)

Av citatet ovan framgar tydligt att undervisningen ska anpassas efter
varje elevs forutsittningar, behov och kunskapsniva. Att anpassa under-
visningen efter 30 olika elever dr en nirmast utopisk uppgift. For att
arbeta 1 denna riktning krivs god kinnedom om elevernas forutsittning-
ar och tidigare erfarenheter och kunskaper. Direfter behéver liraren ta
stillning till vilka konsekvenser denna kinnedom bor fa for valet av la-
romedel, undervisningens innehall och organisation.

Mangfalden ska ses som resurs, dvs. olika uppfattningar ska upp-
muntras och mojliggéras. Inneborden i detta behdver tolkas och omsit-
tas 1 praktisk handling. Fér undervisning i naturkunskapsimnet skulle
detta exempelvis kunna innebira att olika kulturers uppfattningar om
jordens skapelse borde tas upp till diskussion pa ett seriost sitt, eller att
begreppet ekologi tolkas i forhallande till tolkning i olika kulturer. Vilka
erfarenheter har eleverna av ekologifragor fran andra linder? Diskuteras
koldioxidutsliapp i samma omfattning som i Sverige exempelvis? Hur kan
man se pa likheter och skillnader mellan olika linders sitt att handla i
hithérande fragor?

Nir det sedan giller elevernas rittigheter och skyldigheter framhavs
den enskilda individen och de krav hon har ritt att stilla pa undervis-
ningen. Mindre tydligt betonas individens skyldigheter i kollektivet. "Eget
ansvar" eller "ansvar for eget lirande", dr fraser som elever girna anvin-
der nir deras skyldigheter efterfrigas. Men da handlar det huvudsakligen
om en tolkning av ansvaret for det personliga lirandet, och vad frasen
innebdr har elever sillan funderat 6ver pa nagot djupare plan. For att
kunna ta eget ansvar behéver begreppet diskuteras med eleverna, och for
att kunna ta ansvar behéver eleverna inskolning 1 ansvarstagande. Dess-
utom hinger elevernas férhallningssitt samman med vilken syn pa kun-

skap och lirande de har. Ofta betonas ocksa elevernas rittigheter pa
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bekostnad av de skyldigheter de har i1 en kollektiv liromiljo, for att de
senare i sitt liv ska f6rmas att ta ansvar f6r demokratins fortlevnad.

For elevens del uttrycks skyldigheterna enbart i termer av mojlighe-
ter och strdvansmal, de foreskrivs inte, medan de for skolans befatt-
ningshavare dr normerande. I en likvirdig skola borde ocksa elevernas
skyldigheter problematiseras och kanske normeras (jfr. Frykman 1998),
utifran frigor om framtidens sambhille. Bland elever rader idag uppfatt-
ningen att man kan gora sina val utifran eget gottfinnande, dir varje val
ir mojligt. En stark betoning har linge legat pa elevernas personliga ut-
veckling, och kanske har detta drivits och tolkas inom alltfér vida ramar.

7.2 Skolans roll 2: kunskapsuppdraget

Kunskapsuppdraget har alltid varit en av skolan huvuduppgifter. Hur
detta har tolkats och tolkas skiftar diremot med tid, kultur och samman-
hang (se tex. Lundgren 2002 eller Carlgren & Marton 2001). I detta
sammanhang ror det sig om vad som kan avses med kunskap 1 det sena
1900-talets och det tidiga 2000-talets svenska skola.

Skolan syftar frimst till att bilda och utbilda medborgare som kan
verka i samhillet pa bista sitt, for sin egen och andras skull. Synen pa
kunskap, uppfattningen om vad som dr viktig kunskap samt hur denna
kunskap ska bibringas elever, har skiftat beroende pa vilket samhille det
gillt. Kunskapskraven i industrisamhillet var mer férutsdgbara med tan-
ke pa den typ av arbeten som vintade elever efter avslutad skolgang, och
darfor var det ocksa mojligt att i tidigare styrdokument tydligare foreskri-
va och formulera skolans kunskapsuppdrag. Dagens snabba teknologiska
utveckling medfér att samhillsutvecklingen idag dr mer komplex och
oforutsagbar. Det blir allt svarare att precisera vilka kunskaper som ar
viktiga och vilka kunskaper elever kommer att behéva, och foljaktligen
maste ocksa skolans kunskapsuppdrag forindras.

Kunskapsuppdraget formuleras bland annat i féljande liroplansut-
drag:

e Huvuduppgiften f6r de frivilliga skolformerna ar att fé6rmedla kunska-
per och skapa forutsittningar for att eleverna skall tilligna sig och ut-
veckla kunskaper.

e Det visentliga ir att skolan skapar de bista betingelserna for elevernas
bildning, tinkande och kunskapsutveckling.
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e Varje elev skall fa stimulans att vixa med uppgifterna och méjlighet att
utvecklas efter sina férutsittningar.

(Lpf 94:40)

Uppdraget att férmedla kunskaper finns kvar ocksa i styrdokumenten
frain 1994. Denna aspekt kommer att diskuteras lingre fram. Det nya i
Lpf 94 giller skolans uppgift att skapa forutsittningar och de bista be-
tingelserna for elevernas lirande. Ska undervisningen dessutom anpassas
efter de olika elevernas férutsittningar maste liromiljéerna med nédvin-
dighet se olika ut. Om man ser kunskaper som nigot som konstrueras av
individer tillsammans, kommer undervisningens organisation och de
miljéer dir kunskap skapas att bli avgérande for lirandeprocessen. Fra-
gan dr hur sidana liromiljer ser ut som frimjar och méjliggor alla ele-
vers lirande och hur man skapar sadana.

I liroplanen uttrycks alltsd tydligt att de "basta betingelserna" for
alla elever ska skapas, dvs. de liromiljéer som eleverna ingar i ska mojlig-
gora att eleverna bildas, tinker och skapar kunskaper. Det dr vildigt hogt
stillda mal, och dessa stiller oerh6rda krav pa skolans aktorer, i synner-
het de undervisande lirarna.

7.2.1 Kunskap och lirande

Eftersom begreppet kunskap dr ett av de mest centrala begreppen nir
det giller manskligt liv, ar det foremal for forskning inom flera olika
forskningsdiscipliner sisom kunskapsteori, kunskapspsykologi, informa-
tionsvetenskap och pedagogik (Liedman 2001/2002:57). Kunskapsbe-
greppet dr ddrfor alldeles for omfattande for att kunna behandlas mer
ingaende 1 detta sammanhang, utan hir kommer endast ndgra reflektio-
ner att géras kring tolkningar av begreppen kunskap och lirande.

Som tidigare nidmnts dr innebdrden av begreppet kunskap mer
komplex 4n tidigare, bland annat beroende pa den snabba teknologiska
utvecklingen och de spar den sitter i samhillet. Dessutom ér informa-
tionsteknologi en i svensk (skol)politik starkt prioriterad friga, vilket
ocksa paverkar skola och undervisning. Lirare och elever behover reflek-
tera Gver frigan vad kunskap dr och vilka kunskaper eleverna behéver
och varfor de behéver just de kunskaperna. Vilken hjilp erbjuder dagens
styrdokument lirarna i dessa fragor?
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7.2.2 Formedling eller meningserbjudanden?

Skolans kunskapsuppgift beskrivs, liksom 1 tidigare liroplaner, genom
uttrycket formedla kunskaper. 1 motsats till tidigare styrdokument kinns
begreppet idag problematiskt, dirfor att synen pa kunskap och lirande
har férindrats. I NEO definieras begreppet formedla pa féljande sitt:
’(forsoka) overfora genom att fungera som forbindande link sirsk. med
avseende pd information etc men dv. kontakter.”(NEO, 2000:493). Ver-
bet férmedla anvinds i NEO tillsammans med information, medan styt-
dokumenten talar om kunskapsférmedling. Begreppet formedla éter-
speglar nirmast ett behavioristiskt sitt att se pa kunskap och lirande, och
inte ett (social) konstruktivistiskt, som SOU 1992 (s.59) och styrdoku-
menten 1994 bygger pa. Information kan férmedlas genom liraren eller
andra kallor. I sin bok Ett odndligt dventyr. Om mdnniskans kunskaper,
diskuterar Liedman (2001/2002) kunskapsbegreppet, och uttrycker skill-
naden mellan information och kunskap i férordet (se ocksa Gustavsson
2002:39-41 och Girdenfors 1996). Han utgér fran den starka betoningen
av virdet av kunskaper i det moderna sambhillet men fragar sig vilken

kunskap man menar:

Ofta tycks man ha i dtanke sddan information som kan firdas genom
bredband rakt in i skolsalar och vardagsrum. Inte ett ont ord om detta ly-
sande hjdlpmedel skall komma 6ver mina lippar — men information ar
inte kunskap utan enbart material f6r kunskap. Kunskaper maste vi tilldg-
na oss sjilva. Forvixlingen av information och kunskap hinger samman
med forestillningen att minniska och dator dr varandra sa lika.

(Liedman 2001/2002:5)

Samtidigt som man alltsa idag starkt betonar kravet pa 6kade kunskaper,
omges vi av ett informationsfléde som ir allt svarare att 6verblicka. Det-
ta innebdr dock inte automatiskt att vi lir oss mer 4n tidigare. For att
informationen ska omvandlas till kunskap krivs att vi kan kritiskt grans-
ka, sovra och bearbeta informationen. Liedman (2001/2002) talar om
information som en sorts ramaterial for vidare bearbetning. Pa samma
vis kan man tala om den dmneskunskap eleverna férvintas lira sig. Det
som for liraren dr genuin dmneskunskap, kommer fér elevernas del forst

att te sig som information. For att information ska kunna transformeras
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till kunskap hos den enskilda behéver den tolkas, bearbetas och anvin-
das. Att bygga upp kunskaper dr en arbetsam process och ingen enkel
informationsférmedling eller Gverforing. Dirfér kinns begreppet for-
medling besvirande i dagens styrdokument.

Dessutom for formedlingsbegreppet tanken till ”den ritta kunska-
pen”, och en monologisk undervisning enligt en férdldrad kommunika-
tionsmodell, som pekar pa en okomplicerad process dir sindaren ver-
tor sitt budskap (sin kunskap) till mottagaren. Begreppet blir dessutom
svarforenligt med virdegrundsfragorna, dir olika perspektiv pa kunskap
framhdvs som berikande. Likasa blir det besvirligt med tanke pa att lira-
ren ska utga frin elevernas olika behov och férutsittningar och betona
vikten av elevers personliga stallningstaganden. Dessa aspekter pekar pa
en skola dir begreppet dialogicitet blir ett honnérsord f6r undervisning-
en, medan det monologiska ordet ses som alltfér ensidigt och som ett
hot mot demokratin.% Att tala om férmedling av kunskaper blir alltsa
vildigt motsagelsefullt. Idag vore det limpligare att tala om meningser-

bjudanden till eleverna.

7.2.3 Fran fakta till komplexitet

I undervisningssammanhang togs inneboérden 1 begreppet kunskap for
given under 1960- och tidigt 70-tal. Med kunskap avsigs de amneskun-
skaper liraren tillignat sig genom utbildning och det amnesinnehéll som
lirobockerna tillhandaholl. Kunskap uppfattades som objektiva faktabi-
tar”. Lirande ansags ske genom att kunskapsbit lades till kunskapsbit.
Fran 1970-talet och framat fick detta sitt att se pa kunskap konkurrens
av tankar som starkare betonade kunskapens subjektiva sida, vilket med-
forde att intresset riktades mot den enskilda eleven, den som ska lira.
Lirandet betraktades frimst som resultatet av en inre kognitiv utveck-
lingsprocess, dir den enskilda elevens mognad och aktivitet blev avgo-
rande for vilken kunskap eleven lyckades skapa. Samtidigt riktades fokus
ocksa mot elevens intresse och motivation, som aspekter av betydelse for
att skapa kunskap. Agren (1980:32) uttrycker sig si hir om den tidigare
torhiarskande kunskapssynen, dir faktakunskaper dominerade: ”’Jag tror

att eleverna far for fi mojligheter att med hjilp av sina sinnen och sin

%5 Begreppet dialogicitet diskuteras nirmare i kapitlet Undervisningsperspektivet.
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slutledningsférmaga sjilva skaffa sig kunskaper.” Det handlar emellertid
fortfarande om att reproducera ’den ritta” kunskapen.

De senare arens samhillsutveckling har tvingat fram ett mer kom-
plext sitt att se pa kunskap, samtidigt som bade 6kade kunskapskrav och
kunskapernas forankring i den konkreta verkligheten utanfér skolan be-
tonas. Kunskap skapas inte enbart i skolan, och darfor lyfts aven fragan
om elevernas moijligheter att skapa kunskap utanfér skolan, in i diskus-
sionen om kunskap idag. Friagan dr vilka kunskaper som behévs i dagens
och framtidens kunskapssamhille, for att de ska vara anvindbara i bade
arbetsliv, samhallsliv och privatliv. (Maltén 1995:133). Pa vilket sitt
kommer just dessa kunskaper att vara anvindbara?

Kunskapsprocessen ses varken som en 6verforing eller en kognitiv
process utan som en mer komplex, kontextuellt betingat kollektiv pro-
cess. Och processen ir fortfarande modosam. Kunskap antas uppsta
mellan individer som uppmuntras att interagera. Det médosamma bestar
1 att gora kunskaperna till sina egna, dvs. att inforliva dem med tidigare
erfarenheter och hirigenom gradvis férindra dem. Vilken kunskap som
skapas gar alltsa inte att forutsiga, for eleverna har sa olika erfarenheter.
Kunskap betraktas dirfor idag som ett mer relativt begrepp. Det ér litt
att ga tillbaka 1 historien och hitta exempel pa att kunskaper ir relaterade
till den kontext dir de skapas och inte utgér nagon objektiv sanning, ens
inom naturvetenskapen. Den kopernikanska virldsbilden omkullkastade
alla tidigare sanningar om centrum och periferi, vilket 1 sin tur fick kon-
sekvenser for synen pa hela samhaillet och manniskorna. Och likadant
var det med de sanningar som Galilei, Newton och Einstein presentera-
de. Likadant kan vi se att sanningar avloser varandra nir det giller teorier
om lirande i allmianhet och likasi om hur man lir sig sprak. Nya "san-
ningar" avloser gamla beroende av den kontext den ingir i. Styrdoku-
menten foreskriver att ensidig faktaférmedling inte boér férekomma i
dagens skolundervisning,.

En annan aspekt som diskuteras idag ir, som nimnts, konkurrensen
om elevernas uppmarksamhet. I samhillet erbjuds ett enormt informa-
tionsutbud som eleverna kan anvinda for att skapa kunskaper i sin livs-
varld. Vilka kunskaper elever utvecklar hinger samman med vilka olika
mojligheter till kunskap som erbjuds i deras liv. Sprak, kunskap och livs-
virld hinger nidra samman. I ett sd starkt segregerat samhille som Sverige
idag dr, ter sig dessa mojligheter vildigt olika. I vardagslivet byggs kun-
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skaper exempelvis hemma 1 koket under elevernas vardagssamtal med
syskon och forildrar om pengar, mat eller klider. Ibland kan det ocksa
réra sig om samtal med ett mer skolimnesrelaterat innehall. Det kan
ocksa vara pa fritidsgarden nir eleverna spelar biljard tillsammans, eller
nir eleverna hyr en videofilm, sitter och tittar och kommenterar filmen
tillsammans, spelar spel pa internet, chattar eller skapar lingre fiktiva
texter. Medan en del elever ingdr i manga olika sammanhang dir det
skapas en meningspotential for nya erfarenheter och kunskaper, har and-
ra elever begrinsade mojligheter att skaffa sig olika typer av kunskaper.
Eftersom elevers livsvirldar idag starkt skiljer sig fran varandra, blir
skolans kunskapsuppdrag viktigare an det nagonsin varit, med tanke pa
tillvarons komplexitet och de redskap elever behéver for att hantera den.

7.2.4 Vad ir skolkunskaper idag ?

Man kan diskutera kunskap med olika utgangspunkter, exempelvis ut-
ifran dikotomier som: objektiv — subjektiv, naturvetenskaplig — human-
vetenskaplig, rationell - empirisk, kognitiv — social, kontextualiserad —
dekontextualiserad, atomistisk — holistisk, konkret — abstrakt, vardaglig —
vetenskaplig, generell — specifik, individuell — kollektiv, teoretisk — prak-
tisk, kvantitativ — kvalitativ. Dikotomierna grundar sig pa filosofiska och
pedagogiska tankar kring kunskap.

Ett annat sitt 4r att tala om kunskap i férhallande till olika begrepp
med anknytning till styrdokumenten: kunskap och information, kunskap
och lirande, kunskap och sprak, kunskap och makt, kunskap och etik,
kunskap och demokrati, kunskap och livsvirld, kunskap och kropp, kun-
skap och kinsla, kunskap och empati etc.

Dessa bada forslag dr antingen for vida och abstrakta, for smala el-
ler redan etablerade i denna undersékning. Samtliga far diremot betrak-
tas som relevanta att ta upp i diskussioner om kunskap pa en mer over-
gripande niva. Det innebir att andra sitt hir maste tas fram, om man vill
konkretisera begreppet. I detta sammanhang kommer kunskap att disku-
teras 1 termer av kompetenser och dimensioner som kan anses ha bety-
delse for elevers mojligheter att leva upp till styrdokumentens malbe-
skrivningar.

Det talas idag oftare om kompetenser och formagor dan om specifi-
cerad dmneskunskap eller substans (se t.ex. Carlgren & Marton 2001:195,
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Maltén 1995:132 ff., Skolverket 2001b:25) nir det handlar om vilka kun-
skaper elever forvintas utveckla i skolan. Det dr en av foérklaringarna till
att styrdokumenten ér utformade som de ir, utan detaljerat formulerade
amneskunskaper, vilket samtidigt stiller héga krav pa de undervisande
lirarna. Styrdokumenten stiller krav bade pa 6kade kunskaper och pa
kunskapskvalitet. Bade liroplanen (Lpf 94:42 ff.) och kursplanen i natur-
kunskap pekar just pa olika sidana kompetenser som eleverna behéver
utveckla. I liroplanens fragor kring kunskap 4r det frigan om allminna
kompetenser som till exempel att eleverna “kan anvinda sina (imnes)
kunskaper som redskap for att formulera och prova antaganden och 16sa
problem, reflektera 6ver erfarenheter, kritiskt granska och virdera pasta-
enden m.m.”. I kursplanen beskrivs kompetenserna i kursmalen. Elever
ska bland annat definiera x, beskriva och férklara y, analysera z etc., lik-
som 6ver huvud taget kunna uttrycka sig begripligt i tal och skrift. I
Skolverket (2001b:66) nimns foljande kompetenser: kommunicera, losa
problem, social och etisk kompetens, att forsta sammanhang och yr-
keskunnande. Eftersom informationsutbudet idag ér si svaréverskadligt,
och det dr svart att forutsiga vilken slags kunskaper som eleverna kom-
mer att behéva i sina framtida liv, maste en viktig aspekt av skolans kun-
skapsuppdrag bli att ge eleverna redskap sa att de kan utveckla sin kom-
petens att sovra i informationsflédet, kritiskt granska informationen och
bearbeta den. Eleverna behover hjalp med hur man kan skapa kvalitativ
kunskap av all den kvantitativa information som omger dem.

Man kan ocksa tala om kunskap i termer av kunskapsdimensioner.
Maltén (1995:139) presenterar fyra olika kunskapsformer eller dimensio-
ner. Han talar om baskunskap, fordjupad kunskap, processkunskap och
minniskokunskap. Flera av dem verkar samtidigt, si det ér inte sa att de
befinner sig pa olika nivaer. Med baskunskap menar han dels basfirdig-
heter som senare kan anvindas som redskap (lisning, skrivning, illustra-
tioner m.m.) for att férdjupa andra kunskaper, dels en baskompetens
som har att géra med att kunna avgora vilket redskap som limpar sig att
anvandas. Fordjupad kunskap bor bygga pa elevernas ’behov, intressen
och erfarenheter” (Maltén 1995:140). Med processkunskap menar Mal-
tén ungefiar hur man kan arbeta fOr att stirka elevernas sjilvfortroende
pa olika sitt for att skapa nyfikenhet och engagemang for egen forskning
t.ex., men hiri ingar ocksa sidant som att utveckla elevernas probleml6s-
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ningsférmaga och deras formaga att reflektera. Med minniskokunskap
avser han kunskap om hur vi minniskor fungerar tillsammans.

Ett liknande sitt att tala om dimensioner av kunskap ir de fyra Fin,
som namns i styrdokumenten (Lpf 94):

Kunskap idr inget entydigt begrepp. Kunskap kommer till uttryck i olika
former - sisom fakta, forstielse, fardigheter och fortrogenbet [min kursivering]- som
forutsitter och samspelar med varandra. Undervisningen far inte ensidigt
betona den ena eller den andra kunskapsformen.

(Lpf 94:40)

Alla dessa dimensioner ingar i kunskapsbegreppet och ir beroende av
varandra, men betoningen kan ligga pa den ena eller den andra dimen-
sionen. Vad lidgger dé vi in i de olika dimensionerna som ingar i begrep-
pet, och hur forhaller de sig till varandra? Med faktakunskaper avses att
nagot forhaller sig pa ett visst sitt. Vi kan kalla denna dimension av kun-
skapen for teoretisk kunskap. Sadan kunskap kan vara sann eller falsk.
Fakta kan, som visats ovan, férindras med tiden, men behdver inte gbra
det. Skolans olika damnen ir uppbyggda med utgiangspunkt 1 teoretiska
kunskaper som vetenskapsmin kommit fram till i just det amnet genom
sin forskning. De utgor en del av dmnestraditionen och dmnesinnehallet.
For eleverna framstar de ofta som obearbetad information. Om de sedan
pluggar in sidana faktakunskaper, kan de upprepa dem men inte anvinda
dem pa nagot konstruktivt sitt. Detta resulterar i sidana kunskaper som
litt gloms (nir provet ar 6ver). Ju fler mojligheter eleverna ges att arbeta
med dessa i olika sammanhang tillsammans med andra och med olika
semiotiska redskap, desto hogre grad av fiardighet och forstaelse kan de
forvintas bygga upp. Den elev som far méjlighet att tillsammans med
andra bade ldsa om, diskutera, skriva om, muntligt redogéra for och illu-
strera processer 1 naturen har natt djupare kunskaper dn den som enbart
lyssnat till lirarens genomgang och antecknat vad liraren sagt eller kan-
ske fyllt 1 namnen pa olika organismer i en sidan process. Genom att
fakta bearbetas pa olika sitt, férdjupas kunskapen sa smaningom till f6r-
staelse. Denna dimension dr av kvalitativ art. Far eleverna tillrickligt
manga tillfillen att bearbeta och tillimpa dessa faktabitar kommer en del
av dem att kidnnas sjilvklara for eleverna. De blir fértrogna med dem,
och behéver inte dgna just dessa bitar sa stor uppmirksamhet, utan dessa
kommer att bilda bakgrundskunskap eller anvindas som redskap for att
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bearbeta andra fakta som fokuseras (se ocksa SOU 1992:94, 5s.59-67 och
Liberg 2003a:24-25). Liknande resonemang kring kunskap fors ocksa av
Gustavsson (1996, 2001, 2002), och Liedman (2001/2002).

Dessutom behéver eleverna lira sig att forhalla sig kritiskt till fak-
takunskaperna. For att komma dithin krivs att elever far trina sig att
anvanda kunskaperna som redskap i olika sammanhang for att kunna
stilla hypoteser, tolka och dra slutsatser, jimfora etc. De beh6ver ocksa
kunskap om de olika skolimnenas typiska diskursiva redskap, férutom
redan nimnda semiotiska redskap.

Liroplanen lyfter fram beroendeférhéllande mellan dessa dimen-
sioner av kunskap i formuleringen, vilket innebir att de inte dr avsedda

att tillimpas var for sig i undervisningen.

7.3 Kunskapsmal och sprifk

I liroplanen foreskrivs pa en generell niva skolans kunskapsmal i form av
strivansmdl och uppndendemdl. Hir redovisas endast (ndgra) sidana
mal som har med elevernas sprikanvindning att gora. Hur stimmer des-
sa mal med ovanstdende resonemang om kunskapsbegreppet?
Strdvansmal: Skolan skall striva mot att vatje elev:

e Kan anvinda sina kunskaper som redskap for att formulera och prova
antaganden och 16sa problem, reflektera 6ver erfarenheten, kritiskt
granska och virdera pastienden och férhallanden.

e Utvecklar f6rmédgan att arbeta savil sjilvstdndigt som tillsammans med
andra; kan bedéma sina studieresultat och utvecklingsbehov i férhél-
lande till kraven i kursplanen.

(Lpf 94:42-48)

Uppndendemadl: Det ir skolan ansvar att varje elev som har slutfort ett natio-
nellt eller specialutformat program [...]

e Kan uttrycka sig i tal och skrift sd vil att elevens sprak fungerar i sam-
hills- yrkes- och vardagslivet och for fortsatta studier.
Kan soka sig till saklitteratur [...] som en kalla till kunskap |[...]
Har f6rmagan att kritiskt granska och bedéma.
Kan observera och analysera minniskans samspel med sin omvirld ut-
ifran ett ekonomiskt och ekologiskt perspektiv.
(Lpf 94: 44)
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Den aktiva och kritiskt granskande sprakbrukaren ir milet eller den
norm ldrare forvintas ritta sig efter. Eleverna ska kunna formulera sig i
tal och skrift och ta stillning till den kunskap de moter, de ska kunna
analysera samspel och bedéma sina egna prestationer och utvecklingsbe-
hov. For att kunna gora allt detta krivs ocksa att eleven kan lisa och
lyssna. I dessa processer uttrycks alltsd sprakets betydelse tydligt. Be-
greppet literacy eller f6rmigan att hantera semiotiska redskap som tal
och skrift dr alltsa ndgot som alla lirare beh6ver bidra till att utveckla hos
eleverna. Det innebir att det inte endast ér liraren i svenska eller svenska
som andrasprak som ansvarar for elevernas sprakutveckling, utan det ar
idag alla undervisande lirares skyldighet. En allmint vedertagen uppfatt-
ning rader idag ocksa om sprakanvindningens betydelse for savil sprak-
som kunskapsutvecklingen. Dessa mal stimmer vil 6verens med det
tidigare forda resonemanget om kunskap och kompetens.

I liroplanen uttrycks alltsa behovet av diskussion och problematise-
ring av kunskapsbegreppet. De dialogiska processerna betonas. Det ir
nodvandigt att fora debatten pa olika arenor for att skapa en 6kad forsta-
else for bade lirar- och elevuppdragets komplexitet idag. Styrdokumen-
ten stiller hoga krav bade pa lirare och elever idag.

Alla som gatt eller gar i skolan har forestillningar om kunskap och
lirande, antingen klart uttalade eller mer eller mindre medvetna. Dessa
forestillningar bygger mera sillan pa aktuella forskningsresultat, utan
vilar ofta pa privatpersonliga erfarenheter och statiska uppfattningar om
kunskap och lirande, som ir svira att rubba. Aven lirare med adekvat
lararutbildning riskerar att tillimpa tidigare forvirvade forestillningar om
kunskap och lirande, vilket pekar pa hur svért det ar att ta till sig nya
forskningsresultat. De forestillningar om kunskap och lirande som finns
i hemmen, 6verfors till eleverna (Se t.ex. Bernstein 1973, 1975, Heath
1984/1987, 1986 och Ochs 1988) och priglar pa sa sitt elevernas upp-
fattningar av och férvintningar pa skola och undervisning, liksom ocksa
den roll de sjilva har nir det giller deras utbildning.

Dirfor dr det viktigt att olika forestillningar medvetandegors och

problematiseras, i synnerhet i det mangkulturella samhalle vi lever i idag.
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7.4 Miljogymnasiet

Samhills-och kunskapsuppdraget ska verkstillas pa Miljogymnasiet. Sko-
lan ligger centralt 1 stan, och bestar av flera olika stora byggnader 1 olika
byggnadsstilar. Skolan tar emot runt 1000 elever och har ungefir 100
anstallda. Andelen elever med utlindsk bakgrund o6kar for varje ar, me-
dan de flesta lirarna har svensk bakgrund.

Skolan bestir av flera olika byggnader med flera vaningsplan, och
de olika dmnena har haft sina egna dmnesinstitutioner pa skolan, lokalise-
rade till olika byggnader och vaningsplan. De olika amnesinstitutionerna
har dirfor varit ganska strikt atskilda, vilket medfért att lirarna av prak-
tiska skal huvudsakligen hallit till pa sina respektive institutioner, dar
olika traditioner skapats.

Pa skolan finns bland annat sedan linge en institution i svenska
som andrasprik med foér dmnet utbildade lirare. Hir undervisas savil
nyanlinda elever med svenska som andrasprik som elever med utlindsk
bakgrund som bott lingre eller kortare tid i landet och gitt 1 svensk
grundskola. En stor andel av eleverna med utlindsk bakgrund ir i behov
av att folja kurserna i svenska som andrasprik istillet for kurserna i
svenska. Trots att fler dn tidigare viljer att f6lja kurserna i svenska som
andrasprik, ir det ind pifallande fi elever som viljer alternativet. Am-
net betraktas av manga elever med utlindsk bakgrund som ett andra-
rangens svenskdmne (se. t.ex. Malmobron 1999:22-23).

Pa Miljogymnasiet, liksom pa méinga gymnasieskolor runt om i lan-
det, sker en féryngring av lirarkaren. Flera av de medelalders lirarna har
arbetat linge pa samma skola, och de har genom dren skapat olika dm-
neskulturer, dir savil humaniora som naturvetenskapliga amnen av tradi-
tion haft hég status. Flera av de lirare som arbetat linge pa skolan har en
traditionell syn pa lirarrollen, dir liraren oftare betraktas som kunskaps-
formedlare dn handledare. Manga av lirarna har ocksa flitigt argumente-
rat for en sadan syn pa lirarrollen savil med skolledare som med kom-
munpolitiker, 1 olika sammanhang nir férindringar av olika slag avise-
rats. Ldrarnas arbete priglades tidigare av en hog grad av sjilvstindighet
saval vad struktur som innehall betriffar, dven sedan Lpf 94 infordes.
Idag har dock en del av de strukturella rutinerna Gvertagits av skolled-
ningen. Stimningen bland lirarna dr god, och den uppritthalls genom

gemensamma sociala traditioner av olika slag.
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Denna kultur héller dock nu pa att férindras. Stora pensionsav-
gangar ger skolan manga nya lirare, bland vilka sarskilt de som ér yngre
bir med sig andra traditioner. Olika kulturella monster existerar darfor
redan idag sida vid sida.

Skolan och undervisningen ir de miljéer dir férutsittningar for ele-
vers lirande skapas. I ett sociokulturellt perspektiv ses betydelsen av
dessa miljder som avgorande for lirandet, dd en av huvudtankarna ir att

larandet ar situerat eller kontextbundet.

7.4.1 Lirarna och kursplanen

I dmnet naturkunskap fanns vid tiden fér materialinsamlingen tre hel-
tidsanstillda lirare. Tva av dem, Benita och Bert, hade arbetat pa skolan 1
flera ar, och gjort en gemensam planering av kurs A i amnet naturkun-
skap. Den tredje liraren, Anita, hade tidigare arbetat nagra ar pa en an-
nan skola i samma stad. Hon var alltsa ny pa skolan, och foljde inte den
tor de andra tva gemensamma kursplaneringen, utan hade sin egen pla-
nering. Anita och Benita 4r bada vilutbildade och behériga lirare i natur-
kunskap, och bada har flera dars undervisningserfarenhet. De har ocksa
andra gedigna yrkeserfarenheter. Bada har utbildat sig till lirare efter att
ha skaffat sig god arbetslivserfarenhet. De bor i en annan stad 4n den de
arbetar i. Den ena har familj och den andra dr ensamstaende.

Lirarna 1 naturkunskap har ett modernt men trangt arbetsrum pa
skolan, numera beliget nira gemensamma utrymmen fér manga av lirar-
na. Anita som var ny pa skolan, hade varken hunnit lira kinna skolkultu-
ren eller ovriga lirare sirskilt vil. Hon arbetade ocksa mest for sig sjilv,
sa vitt jag kunde bedéma, och dgnade inte mycket tid till samvaro med de
6vriga tva lirarna, som diremot verkade vara vil fértrogna med savil
varandra som skolkulturen och 6vriga lirare.

Pa skolan fanns ingen lokal arbetsplan f6r amnet naturkunskap, vid
tiden for undersékningen. Detta férklarades med att lirarna var sa fa,
och att de lirare som varit lingst pa skolan samarbetade si nira varandra
med att utarbeta riktlinjer f6r savil innehdll som arbetssitt 1 kursen Na-
turkunskap A, att nigon lokal arbetsplan inte behévdes.? Under inter-
vjun med Benita framkom vilka tankar som liag bakom kursens konkreta
utformning och dess innehallsliga fokus.

% Informellt samtal med Benita, ur observationsanteckningarna f6r 1B.
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Kursen dr en kidrnimneskurs och obligatorisk for alla elever pa
gymnasiet, oavsett program, men kan ha olika fokus pa olika program.
Programmet ifraga dr naturvetenskapsprogrammet, vilket ju innebir att
eleverna kommer att fordjupa sig 1 flera naturvetenskapliga amnen, mer
in elever pd andra program. Detta har satt sina spar i sittet att tinka
kring innehall och utformning av kursen. Benita beskriver kursen som en
introduktionskurs till naturvetenskapliga amnen, och menar att det da ar
naturligt att eleverna ocksa far lira sig olika arbetsformer som ar typiska
for naturvetenskaplig diskurs. Det ror sig t.ex. om hur man skriver labo-
rationsrapporter och hur man ligger upp experiment. P4 min fraga hur
Benita tolkar kursplanens begrepp et naturvetenskapligt perspektiv

siager hon:

[Ett naturvetenskapligt perspektiv pa omvirlden, min anm.] har att gbra med
att man dels ska resonera, att man ska anvinda sina kemi- och biologikun-
skaper for att férsoka forsta vad det dr som hinder och i synnerhet ndr det
giller milj6fragor sd maste man ju anvinda dom kunskaperna for att komma
lite lingre och resonera om dom hir fragorna [---] pa nit sitt att man tinker
ett steg lingre dn att det dr praktiskt f6r mig att kunna ta bilen till jobbet.”

Benitas tolkning avser savil sitt att resonera som att praktiskt tillimpa
naturvetenskapliga kunskaper pa vigen mot fértrogenhet med naturve-
tenskapligt tinkande. Hennes tolkning ligger nira kursplanetextens, men
den dr som sig bor, en konkretisering for att passa gymnasieskolans ele-
ver.

Vad giller innehallet har lirarna bestimt sig for att fokusera sidant
som sedan kanske inte aterkommer under andra obligatoriska gymnasie-
kurser. Ett sadant innehdll dr tex. miljofrdgor och ekologi, vilka ges
sarskilt stort utrymme i kursen pa denna skola.

Anita tolkar det naturvetenskapliga perspektiv och milet med kur-

sen pa foljande sitt:

Jag tror inte det dr annorlunda dn annat synsitt, men eftersom det dr den
forsta kursen som alla liser, naturkunskap A, pa nat sitt ska den [kursen wn
anm.] ge dom ett litet hum om natur och hur det fungerar, om naturlagar
och allt sdnt, si att det inte dr fullstindigt frimmande. Naturvetenskapligt
synsitt, det vet jag inte hur just fysiker eller kemister ser pd virlden. Det kan
vara ritt si ointressant fér dom, dom kommer ju férmodligen inte in i nit
sdnt resonemang nin gang. Men det 4r, och i sd fall sa skulle man ju, jag vet

97 Intervju med Benita raderna 104-112.
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inte, och i sa fall kinns det som om man just skulle analysera det synsittet.
Jag tycker det dr bittre att f6rs6ka lira dom litet om, va alltsd, bara ge dom
grundlidggande bitarna om alltihopa [...] litet ekologi och lite miljé och lite
sant. Litet energi ska man ha om man hinner.

Det framgir inte tydligt hur Anita tolkar begreppet naturvetenskapligt
perspektiv. Hon menar att det bade finns ett sidant och att det inte finns
nagot specifikt naturvetenskapligt perspektiv. Slutligen tycks hon mena
att det dnda finns ett sadant, men anser inte att det 4r nagot att ligga tid
pa i kursen, da eleverna inte férmodas behéva resonera i sidana termer.
Anita menar att malet med kursen ir att ge eleverna faktakunskaper i
amnet, det hon kallar "de grundliggande bitarna om alltihopa".

I intervjun med Benita kontextualiseras innehallet i kursen, och det
anpassas till skolans virld, och till amnet naturkunskap ar 1 i gymnasie-
skolan. Hon betonar ovan just sprakets betydelse for perspektiveringen.
Eleverna ska ges redskap att resonera naturvetenskapligt. For detta dn-
damal behéver de speciella sprikliga verktyg och de behover lira sig hur
man kan anvinda dem i just dessa specifika sammanhang. Anita, lirare i
1A, menar 4 sin sida, att det eleverna ska lira sig ér sjilva verktygen, men
knappast hur man anvinder dem. Anitas kunskapsbegrepp tolkar jag
huvudsakligen i termer av férmedling av fakta.

7.4.2 Liararroller och elevroller

Innan jag 6vergar till att diskutera lirarens och elevens roll i undervis-
ningen vill jag lyfta fram liroplanens foreskrifter for lirarens och elevens
torpliktelser. Nagra exempel kommer att ges pa de rollférvintningar som
uttrycks i materialet. Dessa kommer ndrmare att diskuteras i1 kapitlet

perspektivmoten, nir undervisningsperspektivet har presenterats.

Liraren skall:

e Utgd frin den enskilda elevens behov, férutsittningar, erfarenheter och
tinkande.

e [...] organisera arbetet sa att eleven far std i sin sprak- och kommuni-
kationsutveckling.

e [ undervisningen beakta resultat av utvecklingen inom dmnesomradet
och den pedagogiska forskningen.

e  Se till att alla elever, oavsett kén och social och kulturell bakgrund, far

%8 Intervju med Anita, raderna 148-158.
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ett verkligt inflytande pa arbetssitt, arbetsformer och innehall i undet-
visningen.

e Planera undervisningen tillsammans med eleverna och
lita eleverna préva olika arbetssitt och arbetsformer |...]

(Lpf 94:44-47)

Skolan ska striva mot att varje elev:

e  Tar personligt ansvar for sina studier och sin arbetsmiljé.

e Aktivt utvar inflytande Sver sin utbildning.

e  Utifran demokratins principer vidareutvecklar sin f6rmédga att arbeta i
demokratiska former.

e Kan bed6éma sina studieresultat och utvecklingsbehov i férhallande till
kraven i kursplanerna.
(Lpf 94:28)

For liraren bade beskrivs och foreskrivs olika uppgifter, medan sidana
mdl f6r elevernas vidkommande endast utgdrs av beskrivningar av strd-
vansmdl. Ett begrepp som manga elever upprepar som ett mantra ir
"eget ansvar". Den innebord de tycks ldgea i begreppet ar att de ska se till
att plugga ordentligt och eventuellt att de inte ska stora andra i klass-
rummet. Ovriga strdvansmdl nimns sillan.

Pa ldraren stills det manga olika krav. Liraren forvintas ta pa sig
ansvaret att skapa goda forutsittningar f6r lirandet, och hirvid variera
arbetsformer och arbetssitt och se till att eleverna far mojlighet att an-
vinda spraket pad olika sitt.”? Varje lirare har ocksa skyldighet att planera
undervisningen tillsammans med eleverna och halla sig ajour med den

pedagogiska forskningen.

Roller och forvantningar i klass 1.4

Av betydelse for hur man organiserar undervisningen i klassrummet ar
hur man uppfattar varandras roller som lirare och elev. I undersékning-
en har lirare och elever dirfér intervjuats om sin syn pa lirar- och elev-

roller. Liraren Anita ger foljande svar pa fragan om sin lararroll:

Anita: [...] Liraren far vara dr typ nat mellanting mellan lejontimjare
och polis och stduppkomiker ungefir, fér att eleverna ska ha ro-
ligt och halla sig inne i klassrummet sa dom inte stér nigra and-

100
ra.

Anita: Ja, jag tycker att min uppgift 4r att delge dom den kunskapen el-

99 Jimfor med debattartikel I DN 2003-11-07 av Ostros m.fl.
100 int, med Anita, raderna 32-33.
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ler att vidga deras vyer pa nat vis, si att dom forstir den biten,
det dmnet, vad det handlar om, men vad det sen ir f6r nanting
beror sen pa kommunikationen mellan ldraren och elever.101

Pa fragan om hur hon ser pa elevernas roll siger hon:

Anita:

Anita.

Anita:

[Jag torvintar mig, min anm.]att dom dtminstone forsoker att ta
till sig ndgonting av det, att dom till exempel om det 4r lektion,
att dom kommer in och att dom vet att det 4r lektion, att det 4r
dags, att det inte 4r telefontid till flickvinnen eller att dom ska
lyssna pd sina freestyles [...] utan att dom liksom brukar all-
var. 102

Man kan liksom inte éppna en lucka i huvudet och stoppa in
kunskap, utan man maste liksom soka den, och férsta biten
tycker jag dtminstone ér att dom Sppnar 6gon och 6ron eller
Oppnar sinnet mot det|...].

Jag tror inte dom 4r medvetna om att dom f6érvintas gbra ndgot
sjilva 6verhuvudtaget. 103

Anita uttrycker sin besvikelse som lirare 1 just denna klass. Hon har

tidigare i intervjun sagt att hon tycker om att undervisa, att delge andra

det hon vet. Hon ser sig mest som polis eller domptor och tycker inte

att eleverna dr mogna den uppgiften de ér forelagda. Det framgar ocksa

att hon ser sin huvudsakliga roll som kunskapsférmedlare, medan

elevernas roll i stort 4r att lyssna och ta emot det som férmedlas. Om sin

roll i undervisningen anvinder eleverna i 1A fraser som:

e Ta till mig det liraren lir ut

e Koncentrera mig och lyssna, gora det jag blir tillsagd

e Jagir en lyssnare

e Att lira mig, inte stora andra.

Om ldrarens roll sdgs att:

e Lirarens uppgift r att lara ut

e [iraren ska kunna forklara

e Liraren ska visa allt, lira ut alla grejer, med tilligget: ja, man far

ju ldra lite sjilv ocksa, nir liraren siger att man ska ldsa i boken.

101 Intervju med Anita, raderna 203-206.
102 Intervju med Anita, raderna 203-206.
103 Intervju med Anita, raderna 220- 223.
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Citaten ovan pekar pa att eleverna och liraren i 1A har en ganska likartad
syn pa kunskap och sina respektive roller i lirandeprocessen. Det ir lira-
ren som dger kunskapen och hennes uppgift dr att Gverfora den till dem.
De idr mottagare av kunskapen. Av lirarintervjun framgar ocksa att det édr
ungefir den roll liraren forvintar sig att eleverna intar, lyssnarrollen.
Béde lirare och elever ger hir uttryck for en oreflekterad syn pa sina
roller och kunskapen ses som siker kunskap, som édr 6verforingsbar och

monologisk.

Roller och forvintningar i klass 1B

I klass 1B varierar rollférvintningarna mer. I intervjun med Benita fram-

kommer hennes syn pa sin och elevernas roll i undervisningen i féljande

citat:

Benita: Ja, jag vill f6rs6ka kombinera den hir traditionella undervis-
ningsbiten med att vara handledare.

G.H.: Det tycker du ér din uppgift?

Benita: Ja, det tycker jag

G.H. Och elevens uppgift, hur ser du den?

Benita: Ja, dom ska ju ldra sig ndnting, och det 4r inte jag som ska stop-
pa detidom f6r det dr ju ritt si svért, utan pa nit sitt ska dom
ju. Jag ska pd nat sitt férse dom med en milj6 och ett material
sa att dom faktiskt vill och kan lira dom det som faktiskt dr
meningen att dom ska. Och girna alltsd, om jag pa nat sitt kan
lura det i dom och gbra ninting roligt si att dom inte riktigt
tinker pd det ocksa.

G.H. Okej, och hur ser du pé kunskap och lirande? Vad ir det for
dig?

Benita: Det ir ninting man haller pd med hela tiden.

G.H.: Mm. Hur tycker du. Alltsd har du nan idé om hur det gir till nir
man lir sig?

Benita: Ja, det bista sittet 4r om man verkligen tror att man ska ha nan

anvindning av det man ska ldra sig. Man miste ocksa ha ett mo-
tiv, och dd kan man ju ha ett kortsiktigt motiv. Oj, jag ska ha
prov och jag miste lira mig det hir och da glémmer man ju
bort det ganska s fort, f6r det har man ju sjilv gjort och det ser
man ju att eleverna gér ocksa, men nir man jobbar med saker
som dom kommer p4 att dom verkligen vill ha reda pd nanting,
och nir dom jobbar med ndnting sjilv, alltsa det 4r d4 dom
kommer ihdg det pé nat sitt [...] girna nat praktiskt ocksd for
det brukar dom ocksa komma ihdg. Det ir ju ibland svart och
kombinera med det som man tycker ingar i kursen och hur dom
ska ldra sig.104

104 Intervju med Benita, raderna 117-144.
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Benita pekar pa en annan ldrarroll 4n den som Anita ger uttryck fér. Be-
nita betonar miljons och redskapens betydelse f6r lirandet. Hon ser sin
roll savil som traditionell ledare som handledare. Diremot finns ingen
explicit antydan till en syn pd att lirande ocksé innefattar ett kritiskt f61-
héllningssatt fran elevernas sida. Kreativt men inte kritiskt.

Nir eleverna 1 klass1B intervjuas om sin syn pa lirar- och elevrollen
finns hir en storre variation i svaren dn i klass 1A. Om sin roll som ele-

ver sager de bland annat:

e Jag ska ta till mig kunskap i dmnet. i alla fall f6rs6ka det

e Ska inte bara sitta ddr och stirra ut genom fonstret, lyssna och ta
emot

e Friga

e FEleven som vill lira sig

e Viljan maste finnas hos eleven

e Ansvaret dr mitt. det ligger pd mig

e Det dr bara jag som kan ldra mig sjilv

e Jag ska lira mig och ta till mig.

Foljande fraser och satser far exemplifiera elevernas uppfattningar om
lirarens roll:
e D6rsoka intressera eleverna for amnet
e Svara pd fragor
e Som vigledare
e Ha genomgangar, forklara saker och ting tydligt; ska fraiga om
eleverna har fragor
e Alla vagar inte fraga, och liraren ska finnas till hands och vilja
forklara ocksa
e Liraren ska vara tydlig i sina krav
e Detir hon som ger oss kunskap, eller ja, liksom sprider den
e Maste ha nan som visar vigen, liksom uppmuntrar en och sa,

torklarar saker.
Svaren varierar mer, och rollférdelningen verkar vara nagot som flera av

eleverna diskuterat tidigare. Hir finns exempel pa ansvarsfragan for la-

randet, och en betoning av liraren som vigledaren, liksom ocksa den
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aktiva eleven, utom med nagra undantag, dir liraren ses som den som
ger kunskap och eleven den som lyssnar och tar emot. Hir kan papekas
att det oftare dr elever med svenska som andrasprak som ger uttryck for
en sadan rollférdelning och syn pa kunskap.

Vilka uttryck tar sig dessa utsagor om elev- och lirarroller som ele-
verna och lirarna 1 1A och 1B ger uttryck for i intervjuerna? Hur ser den

konkreta undervisningsverkligheten ut?
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8 Undervisningsperspektivet

How would we perceive a classroom if we had never seen it before? All we
can do is play the anthropologist. We can pretend to look through ignorant
eyes and ask questions about what Mrs. Jones says to her pupils, and why
they respond as they do. But to frame the questions and answer them we
must grope towards our visible knowledge and bring it into sight. Only in
this way can we see the classroom with an outsider's eye but an insidet's
knowledge, by seeing it as if it were the behaviour of people from an alien
culture. Then by an act of imagination we can both understand better what
happens and conceive of alternative possibilities.

(Barnes, 1975:12-13)105

Den milj6 man som lirare och elev vistas i dagligen blir man sia sma-
ningom sa fortrogen med att man litt tappar distansen till det som sker 1
klassrummet. Bland annat dirfor fokuseras amnet naturkunskap i den
hir undersokningen. I detta kapitel lyfts undervisningen fram som en del
av lirandeprocessen. Avsikten ér att ta reda pa vilka sprakmoénster som
skapas i undervisningen, for att i slutindan tolka de ménster som fram-
tritt i elevsamtalen mot Gvriga monster som aterfinns i undervisningen.
Kapitlet inleds med en kort beskrivning av kursens organisation. Dir-
efter diskuteras vad som kinnetecknar liromiljéer som gynnar sprakut-
veckling och lirande. Begreppen monologicitet och dialogicitet introdu-
ceras, for att sedan anvindas som redskap i tolkningen av de sprakmons-
ter som framtrider i de konkreta klassrumspraktikerna, nir det giller
undervisning, anvindning av liromedel och utformning av uppgifter som
eleverna foreliggs. Undervisningen under en lirarledd lektion beskrivs
och analyseras avseende sprakmonster. I samband hirmed diskuteras
ocksa elevernas syn pa undervisningens utformning genom ett par korta
exempel. Lirobokens utformning beskrivs och sprikmoénster och bild-
material analyseras med utgangspunkt i ndgra centrala sidor utifran kurs-

innehallet. Uppgifter som forekommer beskrivs och diskuteras. Resulta-

105 Citatet 4r hamtat fran van Lier 1988/1990.
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ten diskuteras mot begreppen monologicitet och dialogicitet och fruktba-
ra laromiljoer.

8.1 Kursens organisation

Kursen i Naturkunskap A ges pi Miljogymnasiets naturvetenskapliga
program i arskurs 1. I denna undersékning genomfors kursen i klass 1A
under en hosttermin, medan klass 1B genomfér motsvarande kurs under
paféljande vartermin. Detta innebir att eleverna i klass 1A inte kdnner
varandra lika vil som de i klass 1B, som redan tillbringat en hel termin
tillsammans. Kursen har tilldelats nagot olika antal undervisningstimmar i
dessa bada klasser, pa grund av klassernas olika karaktir. I bada fallen ar
kursens timmar férdelade 6ver ca tva tredjedelar av terminen, och i bada
fallen med start vid terminens boérjan. Eleverna studerar dmnet ganska
koncentrerat, med tre undervisningspass i veckan. Lektionerna for 1A,
som tilldelats ndgra fler undervisningstimmar, dr férdelade Gver veckan
sd att eleverna varannan vecka har tre helklasstimmar naturkunskap pa
fredagen med borjan lektionerna fére lunch, med lunchpaus och fort-
sittning ett par timmar efter lunch.

Undervisningen bedrivs antingen i nergangna och slitna klassrum el-
ler 1 tillfalliga, trista och tranga lokaler pa grund av renovering av institu-
tionen for naturvetenskap. Detta forhallande ér likadant f6r bada klas-
serna. Diremot skiljer sig den klassrumskultur eleverna och lirarna ska-

par tillsammans under sina gemensamma lektioner i naturkunskap.

8.2 Klassrumspraktiker

Begreppet klassrumspraktik avser en typsituation eller ett handlings-
monster som forekommer i (svenska) skolklassrum. Vi kinner omedel-
bart igen praktiker fran klassrummets virld, t.ex. nir nirvaro kontrolleras
och dmnesinnehall presenteras, eller nir lirare stiller fragor och eleverna
ricker upp handen och svarar (jfr Barnes (1975) citat ovan). Typiskt f6r
sadana institutionaliserade praktiker och samtal dr att maktférdelningen
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mellan deltagarna dr ojimn.!% Deltagarna har ofta bestimda roller i sa-
dana samtal, roller som expert och novis. Experten ir den som har tolk-
ningsféretride.

Gymnasieldraren ir hir expert i den meningen att hon har dmnes-
kunskaper och dr utbildad for att arbeta 1 pedagogisk verksamhet. Medan
malen och riktlinjerna for arbetet styrs av statliga styrdokument ér det
lirarens uppgift att anpassa innehallet till den klassrumsverklighet dir
kunskaper byggs upp. Det krivs ocksa av liraren att hon bedomer ele-
vernas prestationer, vilket ytterligare forstirker de ojimlika maktrelatio-
nerna 1 klassrummet, dven om styrdokumenten idag ocksa ger eleverna

tilltrade till klassrumsarenan i en hogre utstrickning 4n tidigare.

8.2.1 Monologiska och dialogiska klasstrum

I ett sociokulturellt perspektiv kan klassrumspraktiker som utgdr goda
liromiljéer beskrivas som sadana som priglas av 6msesidigt kommunika-
tivt skapande lirare och elever emellan. I den nationella kvalitetsgransk-
ningen (Skolverket 1999) av sprakliga liromilj6er talas det om A-, B- och
C-milj6er, dir spraket anvinds mer eller mindre medvetet och reflekte-
rat. Ett annat sdtt att tala om kommunikativa liromiljéer dr att tala i ter-
mer av monologiska och dialogiska sprikpraktiker. Med monolog f&rstas
1 vardagligt sprakbruk en person som talar till sig sjilv eller till andra utan
att svar forvintas. Savil liraren i klassrummet som eleverna kan anvinda
sig av monologen som sprakform, nir de ska redogéra fér nagot. Ham-
lets monolog ir att typexempel pd vad man menar med monolog i var-
dagligt sprakbruk. Med begreppet dialog avses vanligen tva som samtalar
med varandra. Dialog ir liktydigt med samtal i storsta allmidnhet.

Men de begrepp som férekommer sa ofta i skoldebatten idag byg-
ger pa en annan tolkning av innebdrden 1 begreppen. Hir kommer
frimst den ryske sprikfilosofen och litteraturforskaren Bakhtins tankar
att anviandas for att forklara begreppen, dven om Bakhtin aldrig sjalv
anvinde denna terminologi (Holquist 1990/1997:15). Bakhtins teorier
om dialogicitet far nirmast ses som en kunskapsfilosofi (se ocksa Adel-
mann 2003, Dysthe 1995, 1996, Dysthe (red.) 2003, Gustavsson 1996,
2002, Holquist 1997).

106 Det 4r sddana organiserade samtal som exempelvis i klassrummet eller pa en
polisstation, likarmottagning, domstolen, m.m. Se t.ex. Gunnarsson m.fl.(red.)
1992: Text and talk in professional contexts. ASLA 6. 1992.
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Bakgrunden till den inneb6rd som Bakhtin ligger i begreppen ir
mycket komplex och avsikten dr inte hir att pa ett uttémmande sitt dis-
kutera denna komplexitet, utan snarare gors ett forsok att konkretisera de
abstrakta resonemangen, for att kunna mojliggora en tillimpning av dem
1 den konkreta klassrumsverkligheten.197 Ytterst handlar det om olika sitt
att skapa mening. Pa ett 6vergripande plan handlar Bakhtins tankar om
en livsfilosofi, dir spriket och hur det anvinds har stor betydelse. Ut-
gangspunkten ér att hela livet ar dialogiskt och att den enskilde individen
ar ansvarig for sitt handlande i dessa dialoger. Det handlar ytterst om hur
vi skapar var identitet och hur vi skapar mening genom att stindigt sam-
spela eller std 1 dialog med andra, i konkret eller mer abstrakt bemirkelse.
Vi kan inte undga dialoger. Bakhtin tinker sig att olika potentiella bud-
skap riktas mot individen, och att var och en har ansvaret att reagera pa
dessa budskap. Budskapen kan ha savil spraklig som utomspraklig form.
Individen kan reagera pa budskapen pa olika sitt, genom att ignorera
dem av en eller annan anledning, eller genom att aktivt bearbeta dem sa

att ny mening skapas:

Existence is addressed to me as a riot of inchoate potential messages. |...]
Some of the potential messages come to me in the form of primitive physio-
logical stimuli, some of them in form of natural language, and some in social
codes, or ideologies. So long as I am in existence I am in a particular place,
and must respond to all these stimuli either by ignoring them or as a re-
sponse that takes form of making sense, of producing - for it is a form a
work - meaning out of such utterances.

(Holquist 1997:47)

Omtolkat till en konkret klassrumssituation kan man forklara detta enligt
foljande. I varje klassrum pagar stindigt dialoger, som elever och lirare
pa nagot sitt maste reagera pa. Det kan handla om budskap av spraklig
eller ickespraklig karaktdr. Som exempel pa budskap av icke spraklig
karaktir kan nimnas exempelvis hur liraren dr kladd eller vilket humér
hon ir pa. Som exempel pa sprakligt utformade budskap kan vi tinka oss
att situationen bestér av en lirarledd genomgang av ekologiska processer

1 naturen. Liraren definierar begrepp for eleverna. Nagra av eleverna

197 For en noggrann genomgang av Bakhtins tankar och begrepp se t.ex. Holquist
1997.
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ignorerar dem och sysslar med annat, till exempel sa att de f6r en privat
diskussion med sin binkgranne. Andra lyssnar och reagerar pa olika sitt.
Hur vi reagerar pa olika yttranden som riktas till oss beror pa ytt-
randena och pa var sociokulturella situation. Hir kommer begrepp som
monologicitet och dialogicitet in, liksom de nirbeslidktade intertextualitet,

rost och heteroglossia.

Monologicitet

Bakhtin anvinder begreppet r6st, och han menar med detta de perspek-
tiv pa tillvaron som olika personer ger uttryck for i sin sprakanvindning.
Heteroglossi betyder att méanga olika réster kommer till tals, dvs. manga
olika perspektiv i olika fragor tillats.

Med monologicitet avses i bakhtinskt perspektiv att det bara ir en
rOst som talar, och med detta menas att den rosten tillhér en auktoritet,
en som anses besitta det ritta ordet. I ett monologiskt klassrum handlar
det om att det finns tankar, asikter, frigor och svar som ir de forvintade
och ritta. Det handlar oftast om den rést som ldraren i sin yrkesutévning
ger uttryck for, eller den rést som talar genom liroboken. Det finns ett
facit, med givna fragor och svar.

Meningsskapande ses i ett sidant perspektiv som ndgot som kan
6verforas (jfr. synen pa asikter i den Sovjetstat Bakhtin verkade i.) Hir
kan detta exemplifieras genom lirares avsikt att Gverfora “det ritta or-
det” till eleverna. Kunskapen blir i bista fall en imitation eller en repro-
duktion av det auktoritira ordet. Den som har ordet i sin makt ar liraren
eller liromedlen.

Ett sidant perspektiv far konsekvenser for undervisningens ut-
formning i olika hinseenden. Det giller savil frage- och svarsmonster

som olika uppgifters utformning och hur undervisningen utvirderas.

Dialogicitet

Mot monologicitet stills begreppet dialogicitet. 1 det dialogiska klass-
rummet betraktas alla deltagare som subjekt, de har en egen rést med
eget virde. De dr minniskor av kétt och blod, med manga olika socio-
kulturella bakgrunder, vilket betraktas som en tillging. I ett dialogiskt
klassrum forvintas eleverna vara aktiva, nyfikna, kreativa, utforskande
och ifrdgasittande. Det dr i métet mellan olika elevers och lirarens olika

synpunkter, eller mellan olika elevers synpunkter, nir elevernas samtalar i
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par eller grupp, som mening uppstar och kunskap skapas. Hir ses kun-
skap som ndgot gemensamt skapat, just tack vare olika perspektiv mots.
Genom att stilla fragor, diskutera och pa olika sitt anvinda den forstael-
se av den gillande diskurs som eleven har, bygger var och en sd sma-
ningom upp sin personliga forstielse av diskursen. Eleven gbr ordet till
sitt eget, eller approprierar det, fOr att anvinda bakhtinsk eller sociokul-
turell terminologi.

Lirandet ses som ett vidgande av vira tidigare perspektiv, som en
forindring. Olika individer kommer aldrig att ha exakt samma kunska-
per, eftersom vira olika livsvarldar gor av att vi deltar 1 olika sprakprakti-
ker och dmnesdiskurser, som alla pa paverkar oss pa sitt sitt. Allt me-
ningsskapande dr pa si sitt relativt, dvs. beroende av nir, var, hur och
varfor det sker liksom ocksa vem som deltar i processen. Deltagandet ar
samtidigt i tid, men deltagarna agerar utifran sin forstaelse, och de skapar
darfér ocksa olika slags mening av det som yttras:

In Bakhtin there is no orze meaning being striven for: the world is a vast con-
geries of contesting meanings, a heteroglossia so varied that no single term
capable of unifying its diversifying energies is possible.

(Holquist 1997:24)

Ett begrepp som hinger nira samman med dialogicitet dr intertextualitet.
Orden vi anvinder ar alltid befolkade av andra roster fran olika tider och
situationer. Vi bygger upp var forstielse genom att gé i dialog med roster
fran olika texter och tider. Orden vi moéter kommer frin roster fran
manniskor vi méter, men ocksa fran alla de spriak och texter av olika slag
som vi méter. Det dr en mycket médosam process att skapa mening i
tillvaron utifran allt vi maste ta stillning till:

Language is not a neutral medium that passes freely and easily into private
property of the speaker’s intentions; it is populated - overpopulated - with
the intentions of others. Expropriating it, forcing it to submit to one’s own
intentions and accents, is a difficult and complicated process.

(Wertsch 1998:294)

8.2.3 Lirarens och elevernas roll

Lirarens roll i dessa klassrumssamtal blir avgérande for vilka meningar
som skapas i undervisningssituationen. I ett dialogiskt klassrum har lira-
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ren en roll som igangsittare och inspiratér, mot det monologiska klass-
rummets domptor. I det forsta fallet dr det eleverna som aktivt méste g i
dialog med det som férmedlas, medan eleverna i det andra fallet 4r mera
passiva, och forvintas ta till sig det som férmedlas.

Det kan vara litt att uppfatta lirarens roll som en handledare, som
stiller upp nar eleverna behéver hjilp, men sa uppfattas inte lirarens roll
hir. Den dr tvirtom hdogst central och ytterst nédvindig. Genom sin
utbildning 4r liraren den som har 6verblick och littare kan se samband
och sammanhang. Hir kommer lirarens uppgift in i det dialogiska per-
spektivet. Hennes uppgift blir att hjilpa eleverna vidare och stotta dem
pa olika sitt 1 deras kunskapsutveckling, bland annat genom att struktu-
rera materialet (se ocksa t.ex. Lindberg 2001 f6r fler konkreta exempel).
Det dr ofta i brytpunkten mellan olika réster som ny kunskap blir till.
Det viktiga blir att férsoka komma at dessa brytpunkter, dvs. de ir olika
for olika elever. Hir tangerar tankarna Vygotskijs (1971/1976, 1978,
1986/1999) idéer om ZPD och de idéer om scaffolding som presenteras
1 Wood m.fl. (1976).

Hur ser de sprakpraktiker ut i just de svenska gymnasieklassrum
som utgdr fokus hir? Priglas dessa klassrum av monologicitet eller dia-
logicitet? Liroplanen (Lpf 94) har snart tio ar pa nacken och frigan ir
bland annat i vilken utstrickning direktiven i de nya styrdokumenten
paverkat undervisningens sprakpraktiker fran tidigare monologiska,
starkt ldrarstyrda klassrum mot sprakligt mer dialogiska klassrum dar
olika roster tillats delta, da dessa tillmats en hogre lirandepotential.

8.3 Sprakpraktiker i klassrummet

Klassrummets praktiker domineras oftast av det verbala spraket, men
spréket tar sig olika uttryck, och olika funktioner hos spriket kan betonas
olika starkt. Dessa klassrumspraktiker dér spraket anvinds benimns ha-
danefter sprikpraktiker. Spraket kan vara muntligt eller skriftligt, och
kommunikationen kan ta sig uttryck i form av helklassamtal, samtal mel-
lan eleverna eller den kan exempelvis bestd av tyst lisning eller uppgifts-
l6sning individuellt. Ibland dr fokus inriktat speciellt mot skolimnet,
ibland mot relationerna mellan deltagarna, ibland mot sjilva det spraksy-

stem som anvinds. Under en lektion i naturkunskap kan samtalsimnet
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till exempel vara ekologiska processer eller det kan besta av discipline-
ringsatgirder. Vid andra tillfillen kan den sprikliga praktiken bestd av
diskussioner kring prov och instuderingsuppgifter eller den kan vara av
privat karaktar mellan elever, eller mellan elever och lirare.

De lektioner jag observerat bestar av praktiker, dir spraket anvinds
pa olika sitt, mer eller mindre rutinartat eller kreativt: f6r inledning och
avslutning av lektion, under laborationer, vid olika dmnespresentationer, i
par- och grupparbeten, nir elever lyssnar till lirarens genomgangar, nir
begrepp definieras och klassificeras, vid diskussioner av olika slag, nir
analyser och argumentationer gors m.m. En del av dessa praktiker har
allmin organisationskaraktir, andra dr mer dmnesspecifika.

Eleverna i en och samma klass deltar saledes i en mangd olika prak-
tiker under sin gymnasietid. Genom att f6lja en klass under en skoldag i
olika undervisningsimnen med olika lirare far man en god bild av hur
praktikerna skiftar fran lektion till lektion (se t.ex. Hajer 2000), och fran
en stund till en annan. Trots att det finns manga likheter kan dven stora
skillnader férekomma.

Aven om skolimnet naturkunskap utifrin styrdokumenten har
samma mal, sa finns det olika vigar mot malet. I naturkunskap ska ele-
verna lira sig naturvetenskapens sitt att se pa virlden och tala om den,
men hur detta gar till, skiljer sig at fran klassrum till klassrum.

Det som sker i undervisningssituationen ar alltsa en ytterst komplex
process, som paverkas av manga olika faktorer. I ndsta kapitel ska tva

konkreta exempel pa lirarledd undervisning ges.

8.3.1 Sprakpraktiker i 1A och 1B

Forst tecknas en allméin bakgrund till sprakpraktikerna i de bada klasser-
na. Direfter kommer en lirarledd lektion i vardera klassrummet att be-
skrivas. Sedan analyseras interaktionsmonstret mellan lirare och elever
utifran de fragor, svar och kommentarer de gor.19 Dessa monster sitts

sedan i relation till 6vriga sprakpraktiker som observerats.

108 De tvi lektionerna har spelats in pd kassettband (ej video) och sedan
transkriberats av mig. Jag har ocksa deltagit i lektionerna som observator.
Transkriptionsutskrifterna dr gjorda av mig och ir skriftsprakligt justerade hir, sd att
de ska vara littare att ldsa.
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Under rasterna fore och mellan lektionerna i naturkunskap har jag
oftast suttit och pratat med eleverna i korridorer, dir ljudnivan uppgatt
till otillatna decibel eller dir kylan svept runt hals och rygg. Jag har sillan
kommit till lektionerna i séillskap med liraren, dirfor att jag har velat ta
tillfallet 1 akt och prata mer informellt med eleverna for att lira kinna
dem.

Jag har varit nirvarande vid undervisningen som deltagande obser-
vator under en stor del av hela kursen i naturkunskap, kurs A. Tillsam-
mans med klass 1A har jag tillbringat ca 17 klocktimmar totalt i dmnet
naturkunskap och med klass 1B ca 22 klocktimmar. Under mina besok
har jag dels fort anteckningar om innehallet i lektionerna, dels har jag
antecknat vad mina informanter gér under lektionerna. Vid nagra fa till-
fillen har jag spelat in lektioner pa kassettband.

Under mina besck i klassen har jag, dir sa varit mojligt, satt mig
lingst fram pa en biank fér att kunna se alla eleverna. Lektionerna som
kommer att detaljstuderas inspelades en manad efter kursstart, och jag
har besokt klasserna fem respektive sex ganger tidigare. Saval lirarna
som eleverna har vant sig vid att jag ocksa dr med 1 klassrummet. Bada
de inspelade lektionerna foljs sedan av flera senare besok.

Klassrummen ér ritt likartat moblerade: eleverna sitter i rader med
flera elever vid sidan om varandra. Klassrummen 4r antingen mycket
nerslitna eller sa sker undervisningen 1 tillfilliga baracker som stillts upp
pa skolgarden. Liraren star vid bordet framfor tavlan nir lektionen bor-
jar. De yttre kontexterna for de bada lektionerna ir alltsa relativt likartad.

I analyserna s6ks svar pa foljande fragor:

o Vilket amnesinnehall har lektionen?

e Hur anvinds spraket? Vilka fragor stills, vilka svar ges? Vilka
kommentatret? Av vem?

e Hur typisk dr denna lektion bland andra i detta dmne och i just
dessa klasser?

e [ vilken utstrickning dr undervisningen monologisk respektive
dialogisk?

Lektioni 1A

Liraren kommer for sent till lektionen. De 22 eleverna som ar narvaran-

de, sitter 1 klassrummet och dr upptagna av olika aktiviteter. De talar i
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telefon, lyssnar pa freestyle, tittar i sina kalendrar, trummar pa binkarna
eller pratar med varandra. Ljudnivan dr h6g och eleverna trivs. Liraren
inleder med att kontrollera nirvaron med hjilp av nagra elever som sitter
lingst fram. Eleverna sitter och pratar och lyssnar pa freestyle, nir lira-

ren avbryter dem.

8. Anita:  Okej, om ni kan ldgga ner alla era mobiltelefoner, fickriknare
och freestyles sa att vi kan borja [surr 1 klassen]. Om vi fortsét-
ter dér vi slutade férra gangen [3 sek.paus]

10. Joakim: Har du rittat proven?

11. Anita: Det har jag faktiskt, men ni far inte tillbaka dem idag.

12. Elev.  Kan du inte bara beritta dal

13. Elever: Provresultat! Provresultat! [skanderas flera ganger, och niagon
ropar Anital]

Liraren ger sig inte, utan ber eleverna ta fram papper och penna och

anteckna.

22. Anita:  Papper och pennor uppel

23. Elev:  Vihar precis haft prov!

24. Anita:  Ja, ni 4r lite sd hir [elevsurr]. Vi tittade pa ekosystem, abiotiska
bitar och biotiska, och det verkar som om det ni hade mest
problem med [2 sek. paus].

Vid féregaende lektionstillfille hade liraren gatt igenom en mangd be-
grepp, och pd min inrddan avslutat lektionen med att fraga eleverna om
det var nagot de inte hade forstatt. Det dr det liraren nu ska ga igenom.

Hon delar ut deras svarslappar.

28. Anita:  Och det som jag har mirkt pa dom lapparna ni limnade in till
mig, som ni inte férstod, det var mycket det hir med vad dom
abiotiska och dom biotiska. Sa far vi vil titta pd det igen, vad
dom star for.

31. Joakim: Biotiska delarna it [otolkbara ord].

32. Anita:  Abiotisk dr?

33. Elever: Levande.

34. Anita: Nej, abiotisk ir inte levande.

35.Joakim: Jag menade tvirtom fast jag sa fel.

36. Nasir:  Ja, till exempel berggrund.

37. Elev:  Biotisk ir levande ickelevande.

38. Anita:  Ja [skriver pd tavlan] [4 sek. paus] levande okej. Dom hir abio-
tiska bestindsdelarna eller delarna, vad kunde det vara for nin-
ting? De kalla vi med ett annat ord f&r milj6faktorer [skriver pa
tavlan] Vad kunde det vara Leyla?

214



41. Leyla: Temperaturen
Flera av eleverna gér nigot annat och liraren vinder sig till Eyob.

48. Anita:  Eyob, férstir du nu det?

49. Eyob: Var

50. Anita:  Eyob, kan du beritta f6r mig vilka som ér miljéfaktorerna i ett
ekosystem, exempel pa miljéfaktorer. Sjilv, utan att friga nan!

52. Eyob:  Ehh. Det ir temperatur.

53. Anita:  Och?

[ flera Elever kommer in; oméiligt urskilja vad som ségs|

55. Anita:  Ja. Och vad ir det till exempel som paverkar ett ekosystem som
inte 4r levande?

56. Eyob: Na.

57. Anita:  Isa fall 4r det vil bra om du skriver upp vad vi gar igenom for
nédnting och sysslar med det istéllet f6r att syssla med ndnting
annat [nu hors freestylemusik tydligt; liraren pratar med flera
olika elever].

Lektionen har hittills varit en kamp om makten i klassen. Stimningen dr
inte ogin, utan kidnns positiv, trots att eleverna inte kan sitta tysta, eller
endast koncentrera sig pa genomgangen. Liraren tar till olika medel for
att markera att det dr en lektion som pagar. Hon namnger elever som
hon vet inte har f6ljt med, och de far en reprimand nir de inte kan svara.
Samtidigt dr det méanga elever som hela tiden pratar ratt ut i klassrummet,
och ibland gir Anita in och f6r samtal med nagra av eleverna.

Lektionen fortsitter precis likadant. Liraren fragar om eleverna kan
torklara begrepp som gatts igenom féregiende ging. Det rOr sig om
begrepp som organismer, samhdlle, vixtsamhdlle, svampsambhdille,
djursamhdlle och populationer. Elever pratar och blir ombedda att sva-

ra, och si kan de inte det.

103. Anita: [...]. Vi hade tittat pa fotosyntes och cellandning [surr och
snack] [3sek. paus] Kommer ni ihdg vad fotosyntes var? Kan ni
beskrivar Peter, det kan du Peter, halla!

107. Elev:  Ursikta, vad betyder fertil?

108. Anita: Fertil betyder att man kan fi barn. Det 4r motsatsen till steril.
[snack] Ja, ja jag vet att du vet [till annan elev] men jag har pre-
cis fragat Peter vad det 4r. Peter, kan du férklara fotosyntesen
t6r mig i ord. Vad dr det f6r ndnting?

111. Peter: Ah nej.

112. Anita: Vad dr det som hinder?

113. Peter. Det idr koldioxid och vatten och sd solenergi.

114. Anita: Ja, och vad hinder med det dar
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115. Peter: Socker.

116. Anita: Det blir socker och syre ja. Vad dr det vixten vill ha av det hir?
Varfér gor den sa?

117. Peter: Syre.

118. Anita: N4, den vill inte alls ha syret.

Liraren kimpar pa medan manga elever pratar med varandra. Hon fort-
sitter som hon boérjade, med att rikta fragor till namngiven elev. Hon vill
att alla elever ska f6lja med. Lektionen fortsitter med begreppsrepetitio-
ner ett tag till, ndr liraren gar Over till det egentliga temat f6r lektionen,
begreppet ekologisk nisch. Eleverna ber om rast, men det blir ingen rast.
Liraren forbereder istillet for dagens nya tema: ekologisk nisch.

166. Anita: [...] Vi ska titta pd vad som ir en ckologisk nisch.
170. Elev:  Ah, jag vet vad det dr |2 sek. paus]. Djur som sammanlever eller

nat sant.
171. Anita: N3, ni ni.
172. [elevsurr, uppfattar bara att Joakim fragar vilken sida det star pa]

173. Anita. [ritar pa tavlan] Har ni inte ens Sppnat béckerna?

174. Nasir: Vilken sida var det?

175. Anita: Jag tdnkte vi skulle titta pa nan liten bild.

176 [elevsurr och ldraren pratar med eleverna lingst framme]

177. Anita: Det ér viktigt med bilder.

178. Elevsurt: Nisch, nisch ar det det du ska beritta nu?

179. Anita: Jo, dér var den [bldddrar bland overheadblad i en parm)]. Sal

180 Elevsurr

181. Anita: Okej [5 sek. paus]. Vi ska titta lite pd vad som ir en eckologisk
nisch [surz].

184. Anita: En nisch kan man siga dr. Ni vet vad en nisch 4r?

185. Elever: Na.

186. Anita: En nisch. Ordet nisch betyder liksom en liten hylla [ritar pa tav-
lan] om man har en mur eller en vigg och gor liksom ett hal i
viggen. Jag sitter in en madonnabild eller ndt sa stir den i en
nisch, en nisch. Och dir. Det ir en liten avsats eller avbalkning
eller vad man ska sdga. i det hir sammanhanget si betyder nisch
den nisch, det omride, inte omride alltid, men de behov som
en viss art har, det den behover for att leva [elevprat]

191. Joakim: Ar det nisch?

192. Anita: Det dr en nisch. Det dr den artens nisch och dom hir, alltsa oli-
ka arterna, har alltsd olika typer av behov [elevfriagor och surt]
[6 sek. paus]. De behéver speciella omstindigheter £6r att kunna
hitta mat. Ar dir vildigt tringt med, med, eh, olika arter eller
djur av samma art, vildigt tringt.

196. Joakim: Da dér dom.

197. Anita: Dom dor, visst, men da blir nischerna smalare s dom blir
tvungna att specialisera sig. Sa att man kan 1 princip sidga att en
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nisch 4r en arts eller en individs specialisering pa alla omriden
[skriver pa tavlan] specialisering pa en viss typ av mat eller spe-
cialisering pa ett visst stille att bo pa [elevprat] och det dr som
dom hir bilderna ska visa [elevfriga om ordet nisch och ldraren
svarar den eleven]. Titta pd dom hir bilderna nu! Titta nu har!
Hir dr [elev hyssjar]. Det hir ér alltsa mesfaglar.

204. Leyla: Va sa du? Ar det masfaglar?

205. Anita: Erwin, var tyst nu! [elevsurr] Forstar ni detta nu? Pa Gotland sa
lever, si finns det bara den hir svartmesen [elevskratt]. Gotland,
det vet du att det dr en 6 utanfor Sverige, fastlandet. I sjilva
Sverige sa finns [till en elev: nu dr du tyst!] dom hir mesarna pé
samma stille. Dom har samma behov i princip, dom behover
samma saker.

209. Leyla: Alltsa det dr olika arter men dom behéver samma saker?

Nigra elever forsoker hinga med och ber om fortydliganden. Men de
har svirt att hinga med 1 alla begrepp och olika forklaringar hir. Mesfag-
lar kinner inte alla till, inte heller Gotland eller begreppet fastland. Och
nisch forstar de inte. Samtalet fortsitter kring begreppet nisch, och nagra
elever forsoker ringa in begreppets betydelse, sa hir pagir en del for-
handling mellan liraren och négra elever. Det dr svart med foérklaringar,
och nistan om&jligt att inte snirja in sig i nya obekanta begrepp. Liraren
fortsitter entriget att forklara vad en nisch dr. Det har gatt ganska ling
tid och liraren talar nu om att man nischar in sig, specialiserar sig. Nagon
fragar vad klockan ir. Det dr fem minuter kvar pa den 80 minuter lainga
lektionen. Da siger Raija att hon inte forstar.

272. Anita: Vad ir det du inte forstar?
273. Rajja:  Sjdlva nisch. Vad ér nisch?
274. Anita: Ordet nisch eller?

275. Raija:  Ja.

Anita forklarar en gang till f6r Raija, och gér sen raskt vidare till det na-
turliga urvalet och fragar om Asse vet vad det dr. Och det vet Asse. Men
liraren tar 6ver och haller en sista lang utliggning om det naturliga urva-
let. Lektionen lider mot sitt slut, och liraren stiller en sista friga om

eleverna har forstatt.

314. Elev: Nagon som inte férstod?

217



Ingen svarar. Liraren ber eleverna lidsa det genomgingna till pafoljande
gang, och elever frigar vilka sidor det giller. De fir svar. Lektionen slutar
dir. Eleverna gar ut.

Lektionen handlar alltsi om ckosystem och hur sidana indelas.
Amnesinnehillet bestir huvudsakligen av begreppsdefinitioner, sivil
vardagliga som naturvetenskapliga, och i nigon man av hur dessa be-

grepp klassificeras.

L ektioni 1B

Eleverna i klass1B sitter utanfor lektionssalen och vintar och samtalar
lagmilt med varandra. Liraren Oppnar och eleverna gar in, lugnt och
stilla under lagmalt prat.

Liraren borjar lektionen prick klockan 13.00. Hon inleder med att
presentera programmet fér dagen, som bestir av provutdelning, prov-
genomgang om omradet jorden, och inledningen till ett nytt arbetsomra-
de, som handlar om miljéfragor. Eleverna kommer att arbeta med omra-
det genom att 16sa ett antal fiktiva men verklighetsférankrade miljorelate-
rade problem.

Liraren inleder provgenomgangen med att siga att provet har gatt
jattebra. Sedan 6vergar hon till att kommentera poinggrinser och betyg.
Liraren delar ut proven och borjar genomgingen. Amer forstar inte var-
for han inte fatt full poing pa en fraga, och liraren forklarar:

6. Elever: Vad heter det?

7. Liraren: En supernova heter dom.

8. Elev: Vissa stjarnor slocknar ju.

9. Elev:  Ja.

10. Benita: Eftersom jag nu skrev stora dir sa.

11. Elev:  Ah, det sdg jag inte.

13. Benita: [skrattar] Sen sa trean. Varfor dr jordbavningar vanliga i Japan
och USA:s vistkust? Och did méste man ha skrivit ndnting med
att dom ligger ndra en san dir plattkant eller en plattskarv.

16. Amer. Jag fick en halv poing.

17. Benita: Ja, men varfor r6r dom sig dér? Det var inte riktigt klart [...]

De flesta eleverna féljer med noggrant och kontrollerar att de fatt ritt

poing pa frigorna. De stiller fragor, och fir reda pa svaret. Det dr en

lugn och avspind stimning. Flera skratt hors. Liraren forklarar vinligt
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men bestimt varfér hon bedémt som hon gjort, och hinvisar till inne-

héllet i fragan. Nir klassen gitt igenom proven samlas de in igen.
Eleverna pratar med varandra, jimfor sina resultat, men bade prov

aterinsamlingen som gors, liksom en utdelning av rittade laborationsrap-

porter gar snabbt. Och liraren férbereder for dagens tema:

43. Benita: Sa, nu ska ni borja med ett nytt omrdde nistan lika stort som
det som handlade om berg och jord. Det ska vi jobba med pa
ett lite annorlunda sitt.

44. BElever: Ar det vulkaner?

45. Benita: Nej, det dr inte vulkaner. Det hir [olika elever gissar pa olika
omréden] det handlar om miljéfragor, och det dr déirfor ni fatt
ett hifte som handlar om miljétillstindet 1 Skdne [eleverna sma-
pratar| och just i den hir har man koncentrerat sig litet pa hur
skogen mir [skriver pa tavlan].

50. Amer: Dom mir daligt! (10 sek. paus) [elevsnack i bakgrunden]

51. Amer: Sting av mobiltelefonen. Asse, sting av den! [skimtsamt]

52. Benita: Sa, nu ser ni att det stir pa det hir papperet, sa stir det pa bigge
sidorna att det finns fyra olika problemstillningar. Vi ska jobba
med dom hir fyra olika problemstillningarna.

53. Elev:  Tre och tre?

Hir presenterar liraren syftet med problemen. Det dr en trining for nis-
ta prov. Eleverna far veta att provet kommer att bestd av en enda fraga,
och att de far ha bécker med sig pa provet. Fragor om fusk diskuteras.

63. Amer: Fast egentligen ndr man har boken sa kan man inte fuska fér
man méste kunna svara pa de, f6r man hinner inte ldsa igenom
allting

64. Benita: Just precis, Amer. Det dr exakt det vi har tinkt. Plus att det fak-
tiskt 4r ett sant stort omrade |...]

Nu féljer sekvenser kring procedurfrigor om nir provet ska ske, och da
sager liraren att hon funderar 6ver det och har for avsikt att komma med
forslag foljande lektion. Elever fragar vad de ska kunna, och liraren sva-
rar att de kommer att fa veta allt, si smaningom. Sedan gar hon in pa

dagens lirarledda tema.

92. Benita: [...] S4 om vi nu bérjar med en liten inledning med det hir med
miljéfragorna sd undrar jag om ni kan svara mig pa vilka som ér
dom stora, stora miljéfragorna. Det har ni sikert hort talas om.
Ta ett!

93. Elev:  Koldioxidutslidpp.
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94. Benita: Ja, och vad kan man siga [skriver pd tavlan]|. Alltsd Co och det
ar alltsd vixthuseffekten. Ett till kanske.

100. Elev: eh.

101. Benita: Samuel!

102. Samuel: Férsurning av vattendrag,

103 Benita: Ja. [skriver]. Nat mer?

104. Elev: Kirnvapen.

105. Annan elev: Nai [skrattat].

106. Benita: Och du fir inte svara ritt ut i luften. Ester!

107. Ester: Overgédning

108. Benita. Ja [skriver pd tavlan] gddning, mm. Mer?

109. [flera elever i munnen pa varandra, otolkbart]

110. Benita: [...] Annu fler saker?

111. Samuel: Radioaktiva avfall.

112. Benita: Ja, vi kan skriva.

113. Samuel: Radioaktiva avfall, avfall.

114. Benita: Avfall i allminhet.

Liraren fOreslir att eleverna ska leta i utdelade hiften f6r fler forslag.
Hon féreslar sjilv markanvindning, och hir féljer en utliggning om
asfaltering av Skine och golfbanor, och ekologisk méngfald. Hon pekar
ocksa pa liroboken och siger att det stir pa olika stillen i den om detta.

131. Elev: Vilken bok?
132. Benita: Den vanliga boken.
133. Elev: Alltsa den ovanliga.

Hir foljer sedan en lang instruktion om hur arbetet ska bedrivas i grup-
per och vad uppgiften gar ut pa. Det dr en kreativ uppgift, dir eleverna
ska 16sa olika energiproblem. De far tinka sig att de bor i en kommun
som ska bygga ett nytt kraftvirmeverk, och deras uppgift blir att diskute-
ra vad verket ska drivas med. Nagra ska forespraka naturgas och andra
biobrianslen. De ska argumentera for sina férslag, och 6vertyga varandra i
grupp. Och gruppen miste enas 1 sitt forslag som sedan presenteras i
helklass. Nagra elever fragar om arbetets utférande, och sen Gvergar
lararen till att foreldsa om klimatpaverkande gaser, som en bakgrund till
det arbete de ska utféra. Eleverna ombeds att anteckna. Eleverna har
tidigare arbetat med att bearbeta energikillor och hithérande fragor, si
detta dr egentligen en uppfoljning, vilket en elev ocksa konstaterar. Lira-

ren svarar.

192. Benita: Ja, det har ni sikert, sd det 4r bara att plocka fram det. Och en
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195.
196.
197.
198.

200.
201.

204.
205.
206.
207.

Amer:
Benita:
Amer:
Benita:

annan gas som ocksi egentligen dr virre men som férekommer
i mindre koncentrationer, det 4r metan [skriver pa tavlan|. Me-
tan 4r ett kolvite. Det kommer frin risodlingar.

Va? Ar butan daligt?

Metan.

Men ir butan daligt?

Som vixthusgas édr det sikert inte bra, men det bildas inte si dar
sd att den kommer ut.

Elev: Minskor, vdra avgaser ir dom?

Benita: Metan, och man séger att risodlingar kommer det ritt si mycket
ifran men ocksa fran kossor som rapar, och det gér dom ritt sd
mycket eftersom dom har sin matsmaltning som gér att dom
tuggar sin mat en gang till.

Elev: Idisslat.

Benita: Ja, just de.

Amer: Ar det brandfara?

Benita [skrattar| Jaa, visst dr det det [nu pratar eleverna en hel del] Me-

tan kan man elda upp [skratt].

I samarbete med eleverna vixer en figur fram pa tavlan - en figur som

illustrerar vixthuseffekten. Sedan foljer en sekvens med elevfrigor, som

lararen reder ut och utvecklar.

262. Amer: Om strOmningarna kommer in och inte kommer ut, hur kan

dom komma in fran borjan?

2064. Benita: For att det 4r en annan véglingd da. D4 ir det ljusstrilning, och

den tar sig ldttare igenom atmosfiren dn vad virmestrilning
Qor.

265. Amer: Alltsd det menas att nidr den omvandlas frin ljus till virme i

ozonlagret?

2606. Benita: N4, men nir den triffar markytan gér den det.

Eleverna som sitter lingst framme fragar mest, 6vriga tenderar att da och

da prata med varandra. Det hinder att liraren ber eleverna sluta prata,

trots att ljudnivan inte dr nimnvirt hog. Slutligen sammanfattar liraren

den del av lektionen som kommer att foljas upp gangen dirpa, och till

sist ber hon eleverna skriva upp vilket hifte de har fatt.

Lektionen har alltsa bestitt av genomgang av prov och bedémning,

introduktion av nytt damnesomrade samt det sitt som det ska bearbetas

pa.
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8.3.2 En jimforelse mellan de bada lektionerna

De bada lektionerna férefaller vara ritt likartade pa ett ytligt plan. Bada
lektionerna intriffar under eftermiddagstid, och lektionerna ir lika linga.
Bada lektionerna dr starkt ldrarstyrda. Bada lektionerna har foregatts av
prov i dmnet. I den ena klassen dterlimnas proven, medan eleverna i den
andra klassen kriver att fa reda pa provresultaten, men liraren avfirdar
deras begiran och gir vidare i sin planering. Direfter skiljer sig lektio-
nerna at. Lektionen i 1A foljer samma struktur hela tiden, med begrepps-
genomging, medan moénstren 1 1B skiftar. Lektionen ér tydligt strukture-
rad och savil syftet med innehillet och arbetsmetoder anges tydligt.

I klass 1A repeterar liraren olika begrepp som ingitt i tidigare lek-
tion. Mer dn hilften av lektionen bestar av begreppsrepetitioner. Och
resten av lektionen dgnas at att presentera nya begrepp. Lektionen ir
sprakligt organiserad i korta sekvenser av frigor och svar. Eleverna har
inte forstatt begreppen. Direfter vidtar nya begreppsgenomgangar, och
en lang utliggning kring inneborden i begreppet nisch, dir den allmidnna
torklaringen inte hjilper eleverna att forstd den dmnesspecifika betydel-
sen av ekologisk nisch. Fragorna varvas med tillrittavisningar av oupp-
mirksamma elever.

I klass 1B fortgar lektionen ocksa genom fragor och svar. Liraren
gar igenom provsvaren och bedémningen av de dari ingiende fragorna.
Eleverna stiller fragor och far dem besvarade. Direfter introduceras ett
nytt tema i kursen: miljofragor. Hir blir det tydligare att liraren medvetet
gar in for att tillsammans med eleverna bygga ramen kring temat, dven
om ldraren anger firdriktningen. Eleverna inbjuds att vara med, och blir
inte sa uttalat utsatta f6r kontroll.

I exemplen ovan representerar 1A ett mer monologiskt klassrum,
medan 1B uppvisar monster av bade monologicitet och dialogicitet. I 1A
finns inget utrymme for olika asikter och perspektiv under lektionen.
Den ir genom sitt innehall med begreppsdefinitioner och klassifikationer
en ytterst auktoritirt styrd lektion. Under lektionen visar liraren tydligt
vem som bestimmer genom sitt sitt att forsoka disciplinera eleverna.
Visserligen svarar liraren pa elevernas ordfrigor, men det dr de enda
fragor som forekommer. Eleverna bjuds inte in 1 diskursen, och nir en
elev vill ge uttryck for sin asikt nir han sdger sig veta vad ekologisk nisch

ir, blir eleven avspisad.
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I klass 1B, dr lektionen monologisk i den bemarkelsen att liraren dr
ledaren, och den som bestimmer vad som ska goras, nir, var och hur.
Lektionen ar hart strukturerad. Det som sker tydligetrs. Det finns flera
monologiska inslag i lektionen, sarskilt nir liraren har ordet vid prov-
genomgangen och nir hon lingre fram foéreldser om vixthusgaser.

Infér det nya arbetsomradet gar liraren forst igenom uppgiften
muntligt, och dessutom fér eleverna en skriven instruktion. Det blir dr-
tor helt naturligt en del avsnitt med lirargenomgangar, bade av prov och
av det nya amnesomradet klassen ska ta itu med. Men utrymme skapas
ocksa for att slippa fram elevernas tankar och forkunskaper, nir liraren
tillsammans med eleverna bygger upp diskursen kring miljéfragor. Ele-
verna dr intresserade och tar ocksa hir sjilva initiativ och stiller 6ppna
fragor, som de verkligen 6nskar svar pa, till exempel i1 frigan om metan
och butan, och solstralning, och de fir oftast en forklaring. Ett sadant
sitt att arbeta pa dr mer dialogiskt, dvs. flera elever far géra sin rést hord,
och den riknas som virdefull.

En reflektion som har att géra med det monologiska och det dialo-
giska dr vilka tilltalsord som anvinds. En funktion som sidana har ar att
bygga upp relationer mellan deltagarna (Halliday 1985/1994). Anita an-
vinder 6msom jag, du och nigon gang vi, medan Benita oftare anvinder
vi. Vi dr ett medel f6r gemenskap och inneslutning, medan jag och du
markerar ett tydligare avstindstagande och hirigenom olika maktforhal-
landen. Atmosfiren dr avspind i klass 1b och det skrattas en del, dven
om ocksd denna lektion ar en eftermiddagslektion. I 1A vill bade liraren
och eleverna ha en god stimning, men det sociala avstindet mellan lira-
ren och eleverna markeras tydligare, och resulterar hir i att lektionen blir
en kamp pa olika fronter.

8.3.3 Interaktionen i 1A och 1B

Hur kan man sprakligt forklara skillnaderna i interaktionen mellan delta-
garna i de bada klassrummen, férutom det som redan nimnts om bruket
av pronomen for att skapa samhorighet? Inspirerad av tidigare forskning
kring klassrumsinteraktion, kommer frigemonster i interaktionen att

studeras nirmare. Sadan forskning har lang tradition. Fragor kan folja det

223



klassiska recitationsmonstret, I-R-E 109 (se t.ex. Lemke 1990: 5ff.; se ock-
sd t.ex. Catlgren 1999:104 ff.). Typiskt f6r detta monster dr att liraren
stiller en fraga, en elev svarar och liraren virderar svaret. Fragan idr ofta
en sluten fraga, dvs. en som liraren redan vet svaret pa. Ett sidant mons-
ter forekommer knappast 1 vanlig konversation, men ir typiskt i en del
institutionaliserade samtal som exempelvis i undervisningssammanhang.
Det idr ett monster som kan karaktiriseras som monologiskt, dvs. det ar
lirarens tolkning som giller. Ur interaktionen i klass 1A kan féljande

exempel pa ett saidant monster ges:

Exempel

Liraren:  Ja, alla levande organismer. Vad kallar du dom f6r?
Eleven: Sambhille.

Liraren: Sambhiille, ja.!10

Ett annat svarsmonster foljer efter en mer Oppen friga, en friga som
stills av intresse, vetgirighet eller nyfikenhet, en friga som liraren inte
vet svaret pd. Svaret pa en sidan friaga har oftast annan karaktir och
liknar mer en fraga i en normal konversation. Svaret kan da utvecklas till
en "kortforeldsning”, det som ofta kallas uppfoljning (se t.ex. Nystrand
1997, kapitel 1). Ett sidant moénster hér hemma i mer dialogisk klass-
rumsinteraktion, som priglas av att olika deltagares erfarenheter tas till-
vara. Ett par exempel pa mera dialogiska samtalssekvenser kan ges ur
interaktionen i klass 1B:

Exempel

(samtal dir eleverna ombeds ge exempel pd milj6fragor)
Liraren:  [...] Annu fler saker?

Eleven: Radioaktiva avfall.

Liraren:  Ja, vi kan skriva.
Eleven: Radioaktiva avfall. Avfall.

Liraren: Avfall i allmianhet
Eleven: Ja
Liraren: Sopor och sopor fran oss, och avfall fran fabriken och sa. Det

ar ju faktiskt ett problem.!!

109 Initiation-Response-Evaluation: initiering, svar och evaluering av svaret
110 Helklasslektion 1A, raderna 65-66.
111 Helklasslektion i 1B, raderna 110-116.
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I det forsta mer monologiskt priglade exemplet vet liraren redan svaret
och frigan har karaktiren av test eller kontroll. Skillnaden mellan exemp-
len ér att liraren i det andra och mer dialogiskt priglade exemplet inte pa
forhand vet vad eleven kommer att svara, och ocksi att liraren och ele-
ven gemensamt forhandlar sig fram till ett svar pa fragan. Niamnas kan
ocksa att ocksd eleven i det andra exemplet virderar lirarens svar pd
hans svar. Det kan ocksa vara si att eleven stiller fragor nir han inte

forstar sammanhanget, och liraren ger utvecklade svar.

8.3.3 Analysredskap for klassrumsinteraktion

Nystrands (1997) (se dven diskussion hos Dimenis 1995 och Tsui 1995)
undersokning av interaktionsmoénster i klassrum har inspirerat till en
liknande analys av sprakpraktikerna i 1A och 1B. Aven analysen av elev-
samtalen har styrt urvalet av kategorier f0r analys av klassrumssamtalen i
1A och 1B.

Innehallsfragorna i samtalen visar sig oftast ha karaktiren av vad-
fragetyp. Hur- och varfér- fragor dr sa ovanliga i de lirarledda lektioner
som dr foremadl fOr analysen att de inte tas i beaktande hir. En del av
tidigare anvinda analyskategorier kommer att anvindas ocksa hir i klass-
rumsanalysen. Frigor inledda med vad kan ha bide med innehallet och
hur detta organiseras att gora. Procedurfragor férekommer i de flesta
skolrelaterade samtal, och har tagits upp som analyskategori 1 elevsamta-
len, varfér samma uppdelning gors hir. Till denna kategori riknas ocksa
fragor som har att goéra med vilka liromedel som ingar i lixan o.d.

Amnessvaren varierar i dessa klassrum mer 4n frigorna, och de har
darfor indelats i flera kategorier. Ocksa hir ar Nystrands (1997) under-
sokning inspirationskilla. Svaren kan ta sig olika sprakliga uttrycksfor-
mer. Fragan kan upprepas och vidareutvecklas. Fragan kan besvaras med
ett virderande ja eller nej, eventuellt atfoljt av en forklaring. Den kan
ocksa besvaras med en virderande inledning atfoljd av ett lingre utveck-
lat svar eller sa kan en tidigare fraga besvaras genom ett vidareutvecklan-
de utan att varderingsord foregar.

I elevsamtalen tas dven kategorin kommentarer med som ett matt
pa det sociala klimatet 1 klassrummet. Savil lirare som elever kan filla
kommentarer kring frigor som tas upp. De kommentarer som fore-
kommer under dessa tva lektioner har oftast karaktiren av att eleverna

fyller i ldrarens tal. De kan ocksa bestd av skimtsamma inligg och i en-
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staka fall utgdrs de av ironiska kommentarer till elevfragor eller elevsvar.
Dessa fragor har att géra med det sociala klimatet i klassen.

Fragorna, svaren och kommentarerna har beriknats for lirare och
elever och omtolkats 1 procent av den totala aktiviteten under respektive
lektion. I de fall da samtliga lirares och elevers bidrag understiger tva
procent har de utelimnats frain sammanstallningen, mest for att underlit-
ta tolkningen. Sddana utelimningar dr t.ex. ordfragor och ordférklaring-
ar. Som analysenhet anvinds raden pa sa sitt dven flera forekomster av
samma kategori inom en rad endast riknas som en férekomst, da upp-
repningar inom raden ér sa vanligt forekommande i muntlig kommunika-

tion, i synnerhet i klassrumsinteraktion dar si manga deltar samtidigt.

8.3.4 Frage- och svarsmoénster i 1A och 1B

Nedan visas resultatet av analysen av klassrumsinteraktionen i form av
fordelning av friagor, svar och kommentarer, dels pé lirarna, Anita och

Benita, och dels pa eleverna i respektive klasser.

Tabell 5. Fordelning av frdagor och svar i klassrummen

Fragor Svar Totalt Kommentarer
1A:
Liararen 63 % 53 % 57 % 62,5 %
Eleverna 37 % 52 % 43 % 37,5 %
1B:
Liraren 24 % 61 % 50 % 27 %
Eleverna 76 % 39 % 50 % 73 %

Om man ser till totalférdelningen av fragor och svar ser interaktions-
monstren likartade ut i bada klasserna. I klass 1A dr liraraktiviteten nagot
hégre. Studerar man sedan férdelningen av fragor och svar framtrider
tydliga skillnader. Férdelningen dr omvind i de bada klasserna. I klass 1A
ar det liraren som stiller frigorna, i klass 1B dr det eleverna som dr de
aktiva fragestillarna.

Bidragen for varje deltagarkategori har sedan 6verforts till ett dia-
gram for respektive lirare och elevkategori, sa att vi far tva diagram, ett
for lirare och elever i vardera klassen. I figurerna 10 och 11 tydliggors
interaktionsmonstren 1 de bada klasserna. Fragor och svar dr hir uppde-
lade pa flera olika kategorier for att komma at kvalitativa skillnader.
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Figur 10 Interaktionsmonster i 1A

Forklaringar till diagrammen i figurerna 10 och 11:
X-axeln anger procentuell férdelning.

Y-axeln anger beriknade kategorier:

I och S star for frigor och svar. Komm=kommentarer
Forklaringar till de olika kategorierna:

Svar: Fragor:

S-pro=procedursvar F-vad=vad-friga

S-viu=vidareutvecklar svaret F-varfér= varfor-friga

S-vi+upp= virderar och upprep.  F-pro= procedurfriga om dmnet
S-upp=upprepar svaret F-f6-e:= fraga till namngiven elev

S-ko= kott svar F-6vriga= fragor som ”Vad ir klockan?”
S-upp=upprepar svaret ordférkl. ber om ordforklaring
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Figur 11 Interaktionsmonster i klass 1B

I figurerna 10 och 11 kan man utlisa foljande om ldrarens interaktions-
monster. Toppnoteringarna for Anitas del ligger pa andelen vad- fragor
och korta svar, eventuellt féljda av en kort virdering. Dessutom nomine-
rar hon oftare in Benita den elev som ska besvara fragan. Diagrammet
for 1A indikerar en ldrarstyrd lektion med starka inslag av kontroll och
disciplinering. Nar eleven sager att han eller hon inte kan besvara fragan
hinder det att liraren filler en litt ironisk kommentar. Ett sidant exem-
pel dr nir Anita faller en kommentar nir nigon av eleverna pekar pa
bandspelaren. Anita siger: Det kan bli rdtt roligt for er sjilva sen att
héra det (rad 160). Andra kommentarer ir mera disciplinerande, som till
exempel: Jag tyckte ni skulle stoppa ner alla mobiltelefoner (rad 143).
Det typiska for Anitas svar ir att de bestar av ett ja eller nej, eventuellt
foljda av kort utbyged fras, eller sa bestar svaren i enstaka fall av en upp-
repning av elevsvaret och en vidareutveckling av det.

228



Benitas interaktion i 1B ser nagot annorlunda ut. Hon anvinder inte
manga frigor 6verhuvudtaget under lektionen. De hon anvinder och
som har kategoriserats som vad- fragor dr ndr hon ber eleverna ge exem-
pel pa olika miljofragor. Fragorna inleds inte med ett vad, utan antar
formen av en direkt uppmaning eller en férklidd imperativ. Da sdger
hon antingen: Ge mig ett! [exempel, min kommentar] eller Fler exempel?
eller: Kan ni ge ndgot exempel! Benitas svar har ofta karaktiren av vir-
dering och vidareutveckling, och ofta svarar hon pa procedurfragor som
eleverna stiller. Ibland filler hon kommentarer pa ett skimtsamt sitt,
som nir en elev stiller en friga som precis har besvarats och far kom-
mentaren: Det dr det ddr med simultankapaciteten (rad 217, skrattan-
de).

Den tydligaste skillnaden mellan de bada lirarna ir andelen fragor
och typen av svar. Medan Anita alltsa stiller méanga vad- fragor som kri-
ver korta svar som hon har facit till, inbjuder och uppmanar Benita un-
der denna lektion eleverna att delta i uppbyggandet av amnesinnehallet.
Ocksa Benita kontrollerar klassrumspraktikerna, men samtalet har dess-
emellan en mera jambordig spraklig fordelning. Savil eleverna som lira-
ren deltar konstruktivt.

Vad betriffar elevernas deltagande 1 klass 1A (figur 10) kan foljande
konstateras. Ocksé eleverna, liksom liraren Anita, séker bekriftelse pa
att de forstatt vad liraren gatt igenom. Ett exempel pa detta dr ndr en
elev pa frigan om vad cellandning innebidr svarar: Ndr dom bygger
energi. Var det rdtt? (lektion i 1A, rad 151). Ett typiskt svarsdrag dr att
eleverna besvarar lirarens korta vad- fragor med ett kort ettordssvar.
Eleverna filler nagra fa kommentarer under lektionen. Dessa kommenta-
rer har karaktiren av vidjanden till liraren om att lektionen ska hilla ett
lugnt tempo, eller att liraren ska ha forstaelse for att de upptrider pa
visst sitt. De kan ocksd utgdras av komplimanger till liraren for hennes
skickligt teckande illustrationer eller hyssjanden till 6vriga elever. Sa till
exempel siger en elev redan i botjan av lektionen: Vi har precis haft
prov! (lektion i 1A, rad 23), som en kommentar till lirarens uppmaning
att eleverna ska anteckna.

I klass 1 B(figur 11) ser interaktionsmonstren annorlunda ut. Det
som dr mest frapperande dr andelen kommentarer som eleverna filler
under lektionen. En del av dem ir skimtsamma och tyder pa ett gott

socialt klimat. Som exempel kan foljande kommentarer ges till ett ldrar-
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svar pa en elevfriga om vilket liromedel som ska studeras och liraren
svarar: Den vanliga boken. D3 filler en elev kommentaren: Alltsd, den
ovanliga? (lektion i 1B, raderna 132-133), vilket tolkas som ett skimt-
samt inligg om frekvensen av liroboksanvindningen. Ett annat exempel
ir en fraga - svarssekvens som handlar om killan till vixthusgasen me-
tan. Liraren talar om kornas matsmaltning och att en mingd gaser bildas

darfor att de tuggar om maten flera ganger:

Elev: Idisslar.
Liraren:  Ja, just det.
Elev: Ar det, 4r det brandfara?

Liraren:  Javisst dr det det. Metan kan man elda upp (skrattar) [...]112

Andra kommentarer dr direkt amnesanknutna. Eleverna kommenterar pa
olika sitt det amnesinnehall som avhandlas, som t.ex. 1 f6ljande sekvens
nir liraren talar om viderférindringar och risken fér Gversvimningar
som redan mirkts och vilka dtgirder man kan vidta for att férhindra

vaxthuseffekten:

Liraren:  [...] En hel del andra linder kommer att fa problem. Och dom
mirker det redan. Och man kan mirka det pa grund av att det
blivit konstigare vider. Det regnar jittemycket pa olika stille
(sicl). Det blir 6versvimningar.

Elev: Det kommer inte att ske sa pa en ging.

Liraren: Ni, men det har redan bérjat, sa didrfér mdste man faktiskt fun-
dera pd. Man hade ett stort klimatmote i hostas. [...] Dir man
skulle komma 6verens om ndgonslags atgirder for att minska
dom hir effekterna.

Elev: Men hur gér man det? Hur ska man f4 minskorna att?

Liraren:  Ja, det dr problemet. Och det stora problemet just f6r den hir
fragan det dr att USA totalvigrar att gd med pd nansomhelst
minskning av (eleverna skrattar). Detta dr svart. I-linder vill in-
te.

Elev: Det dr ju bara i USA ju.!13

I klass 1B dr dmnesrelaterade procedurfragor vildigt vanliga. Liraren
introducerar ett nytt arbetsomrade, miljéfragor, och eleverna kommer

béade att arbeta och bedémas annorlunda dn tidigare under kursen. Ele-

12 Ur klassrumssamtal i 1B, raderna 202-207.
113 Helklassamtal i 1B, raderna 297-314.
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verna ir mana om att forsta precis vad som krivs av dem och hur arbetet

ska ga till. Ndgra exempel pa sidana:

Elev: Ursikta, ska vi lasa hela det har hiftet?

Liraren: N4, det ska ni inte.

Elev: Men du sa ju att vi ska plugga frin denna hiftet. Ska vi?

Liraren:  Javisst, men du ska kunna anvinda det.

Elev: Ja, men hur ska vi kunna anvinda det om vi inte ldser hela bo-
ken?

Liraren:  Ja, men du kommer att lira dig.

Elev: Kommer du att sidga sidor som vi ska

Liraren:  Ja, ja, javisst.

Elev: Jaha

Liraren: ~ Du kommer att fa uppgifter.1'

Eleverna i 1B stiller liksom de 1 1A fragor som har med bekriftelse av
forstaelse att gora. Ovriga bidrag ir inte sa idgonfallande.

Skillnaden i deltagande nir det giller fragor, svar och kommentarer
mellan de bada klassernas elever bestar frimst i andelen kommentarer
som fills, andelen dmnesrelaterade procedurfrigor och andelen korta
svar. Eleverna i 1B reflekterar 6ver det lirare siger och kommer med

invindningar, medan eleverna i 1A star for manga fler korta svar.

8.3.5 Sammanfattning av interaktionsmonstren

Analysen av fragor, svar och kommentarer mellan lirare och elever i de
bada klasserna uppvisar ett tydligt monster. I klass 1A dr undervisningen
under denna lirarledda lektion betydligt mer monologisk dn i 1B. Typiskt
tor monologiska klassrum dr det auktoritira ordet och den starkt ldrar-
kontrollerade diskursen. En sidan karaktiriseras framfér allt av korta
kontrollfragor. Dessa foljs av korta svar. Under lektionen i klass 1A ut-
gors innehadllet i lektionen huvudsakligen av att organisera virlden natur-
vetenskapligt, dvs. genom begreppsdefinitioner och klassifikationer, tva
typdrag i naturvetenskaplig diskurs (Martin 1998a:297-298). Férutom att
6verfora faktainformation fungerar spraket under denna lektion frimst
som redskap for disciplinering, kontroll och reproduktion av ojimlika

maktrelationer.

114 Helklassamtal i 1B, raderna 81-90.
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I klass 1B styr liraren Benita visserligen ocksa innehallet i lektionen,
men interaktionen uppvisar ett annat monster an lirarens i klass 1A.
Fordelningen av aktivitet i form av fragor och svar ir jimnt férdelad
mellan liraren och eleverna, vilket indikerar ett mera dialogiskt klass-
rumsklimat (Nystrand 1997). Flera roster eller stimmor méts hir. Med
detta avses alltsa att eleverna tillaits komma med sina fragor, spekulatio-
ner, tankar och synpunkter, istillet for att endast svara pa fragor som
liraren redan vet svaret pa. Spraket fungerar hir som redskap for att
6verfora faktainformation, bygga kunskap och skapa ett gott lirandekli-
mat, men ocksa for att markera den ojimna ansvarsfordelningen. Spraket
fyller alltsd flera tydligt markerade funktioner i klass 1 B. Elevaktiviteten
ar visserligen ocksa hég i 1A, men de interaktionsmonster som upptrader
pekar pa att aktiviteten till stor del just bestar av korta svar, sidana som
liraren redan vet svaret pa.

Fragan dr om dessa interaktionsmonster dr kidnnetecknande for
samtliga lektionerna i naturkunskap i1 de tva klasserna eller om andra

monster forekommer.
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8.3.6 Jamforelse med 6vriga lektioner
Klass1A

Det ir ganska enkelt att utifrain observationsanteckningarna sammanfatta
interaktionsmonstret i klass 1A. Interaktionen dr huvudsakligen hart
kontrollerad och lirarstyrd, ungefir som i exemplet ovan. Ett informellt
samtal med Anita avsl6jar att detta dr ett medvetet valt monster, for and-
ra lirare pa skolan hade menat att klasser som 1A, med manga elever
med svenska som andrasprdk, bor undervisas pa detta sitt. De flesta
lektionerna handlar om begreppsdefinitioner och forklaringar av olika
slag. Liraren dr den som édr dmnessprakligt mest aktiv. Eleverna forut-
sitts lyssna och anteckna och avge korta svar pa kontrollfragor. I méanga
lararrepliker framhivs vikten av att elevernas ska lyssna noggrant, sa att
de ska klara provet. Nir eleverna nigon gang hejdar liraren 1 hennes
tempo i genomgangen, si svarar hon just med att siga att det dr battre att
eleverna lyssnar till det hon har att siga, sa att de lir sig nagot. Eleverna
invinder och siger att de ocksa behover skriva, vilket inte kommenteras
av lararen.

De avvikelser fran detta monster som férekommer dr fa. Ett par
ganger visas film, en om miljén i Oresund och Ostersjén, och en om
regnskogen. Sambanden mellan dessa inslag och innehallet f6r 6vrigt blir
diffust, och filmernas innehall bearbetas ytligt. Eleverna far inferera sam-
banden, vilket de inte gor, atminstone inte eleverna i undersékningen.
Niagra ganger far eleverna skriftliga laxforhor, och nagra ganger placeras
eleverna i grupper om tva eller fyra for att 16sa uppgifter. Dessa bestar
alltid av att eleverna ska besvara ett antal fragor, ocksa dessa huvudsakli-
gen av kontrollkaraktir, 4ven om de kan rubriceras som diskussionsfra-
gor, och da och da kopplas fragan till elevernas egna erfarenheter.

All denna begreppsgenomging gér sammanhangen svira att ge-
nomskada och sambanden mellan begreppen forblir ofta otydlig. Ramar-
na for innehallet dr ocksa ytterst oklara, diffusa och ibland ocksa motsi-
gelsefulla. Det dr ofta svart att veta vad som kommer att utgor lektionens
innehall paféljande gang. Nagot mal och syfte med innehallet och dess
organisation anges inte, och det diskuteras inte nigon ging under de
observerade lektionerna. Si gott som varje lektion stiller eleverna fragor

om vad de forutsitts kunna, vilka sidor de ska plugga in o.d.
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Lektionerna stimmer vil éverens med den dmnesuppfattning Anita
ger uttryck for i intervjun. Det dr sma bitar som utg6r innehallet och som
eleverna forutsitts lira sig, dvs. syftet dr att skapa en verktygslada.

De sprakpraktiker som férekommer i klass 1A bestar alltsa av korta
sekvenser av frigor och svar, muntligt och skriftligt. Amnesspriket ir
huvudsakligen begrinsat till olika begrepp och deras definitioner. Nagon
gang férekommer forklaringar av processer 1 naturen. Om nagon aspekt
vidareutvecklas dr det liraren som far tillflle att anvinda damnesspraket,
inte eleverna.

Enstaka ganger avkrivs eleverna lingre skriftliga svar vid provtillfal-
len eller nir de far i uppgift att skriva ett sammandrag av en film (vilket
ytterst fa av dem gor). De far ocksa 1 uppgift att enskilt skriva om energi-
fragor, en uppgift som ska limnas in fore kursen dr slut. Hir forutsitts
eleverna arbeta helt och hallet individuellt med en stor uppgift kring
milj6- och energifrigor som de inte fatt nagon nimnvird hjilp med un-
der resten av kursen. Négra lingre muntliga redovisningar forekommer
6verhuvudtaget inte for elevernas del. Beddmningen av eleverna ir ensi-
digt skriftlig med flera prov. Ibland har provfrigorna en problematise-
rande karaktir.

Interaktionsmonstret 1 klass 1A ér alltsa huvudsakligen monolo-
giskt. Det dr auktoriteternas ord som férmedlas, dvs. lirarens och liro-

medlens. Det dr det som utgér kunskapsinnehallet i kursen.

Klass 1B
I klass 1B skiftar monstren for interaktionen ofta. Ramarna anges tydligt,
ofta savil muntligt som skriftligt. Lirarledda lektioner med genomging
av nytt stoff varvas med olika typer av uppgifter som eleverna ska 16sa
enskilt 1 par eller grupp. Det ir inte vanligt att en hel lektion dgnas at
enbart genomgang av nytt stoff, utan dmnesinnehallet organiseras oftast
pi ett varierat sitt. Amnesinnehallet sitts ocksi in i sammanhang som
kinns realistiska. Nir nytt stoff presenterats eller bearbetats pa annat
sitt, sitts det in i andra sammanhang som kriver att introducerade be-
grepp anvinds. Redovisningen av arbetsuppgifterna varierar. Ibland kan
eleverna redovisa i skrift pa olika sitt, ibland muntligt i grupp eller en-
skilt.

Liraren har ocksa hir stark kontroll, satillvida att kursen dr tydligt

strukturerad, och eleverna vet precis vad som kommer att ske. Nir inne-
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héllet bearbetas forutsitts eleverna diremot bidra konstruktivt till ska-
pandet av innehallet. Elevernas synpunkter och funderingar tas tillvara pa
ett kreativt satt.

Exempellektionen dr alltsa inte ett typexempel pa interaktions-
monstren i klass 1B. Lektionerna priglas av variation pa alla sitt.
Genomgang av nytt amnesstoff varieras, uppgifterna ir varierade, redo-
visningsformerna och formerna fér bedomning likasa. De sprakliga prak-
tikerna bestar av att eleverna lyssnar, talar, argumenterar, forklarar, be-
skriver, utreder, laborerar, skriver brev, laborationsrapporter, utredande
texter m.m. Sprakets betydelse f6r bedomningen hivdas ofta och elever-
na anvinder spraket pa manga olika sitt.

Interaktionsmonstren 1 klass 1B innehaller savil monologiska som
dialogiska drag. I undervisningen saknas diremot uppmaningar till ett
kritiskt forhallningssitt till innehallsfragorna. Ocksa hir giller ofta det
auktoritira ordet, men elevernas erfarenheter uppmuntras och tas tillvara
pa manga sitt, vilket ger interaktionen manga inslag av dialogicitet. Detta
kombinerat med den varierande organisationen av undervisningen med-

for att iamnesspraket anvinds flitigt av saval lirare som elever.

8.4 Miljier for larande: faktisk och fiktiv verklighet

Hur ser lirare och elever pd undervisningens organisation av form och
innehall? Hur stimmer den synen 6verens med hur undervisningen fak-
tiskt organiseras?

I Carlgren (1999:113 ff.) ges exempel pa fyra lirares sitt att organi-
sera undervisningen. Hir nimns lirare som tar bade formen och innehal-

let 1 undervisningen for givna:

Ha fokus pi att eleverna ska ta in, repetera och visa upp. Nir eleverna visar
upp att de kan ér allt bra - annars inte. D4 dr receptet att trina mer.

(Carlgren 1999:113)

En annan ldrartyp tar formerna fér givna men inte innehallet i undervis-
ningen. Hir betonas klassifikation och kommunikation. Savil muntliga
som skriftliga stills krav pd dmnesrelevant sprakbruk och tydlighet. En
tredje typ av ldrare betonar vikten av att eleverna ir delaktiga i undervis-
ningen. Da blir det viktigt att betona medverkan i planering och utvirde-
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ring och att skapa ett tryggt arbetsklimat. Fér den fjarde typen édr begrep-
pet ansvar det som styr verksamheten. Ansvaret kan gilla allt fran ar-
betsklimatet till innehéllsredogorelser. Eleverna forvintas "argumentera,
formulera och utveckla inneborder”" (Carlgren 1999:114). Resultaten
bygger pa intervjuer med mellanstadieldrare gjorda pa 1980- och 1990-
talet, och den undervisning och de lirartyper som beskrivs dr alla himta-

de frin samma skola.

8.4.1 Faktisk och fiktiv undervisning i klass 1A

Anita forklarar att hon organiserar undervisningen si som andra menar
ir nodvindig for klasser som 1A, ndmligen en hart lirarstyrd lektions-
uppliggning, en undervisning som dr lika f6r alla, oavsett bakgrund och
forutsittningar.!1> Kunskapen férmedlas ensidigt som faktainlirning, och
eleven forvintas reproducera det innehall som liraren och liroboken
tillhandahaller. Om detta inte fungerar dr det eleverna som har problem.
Av elevintervjuerna att doma dr det ockséd ett liknande arbetssitt som
flera av eleverna fOrvintar sig, dven om det kanske inte ir precis det som
gynnar deras lirande.

I intervjuerna ombeds eleverna beskriva sin favoritlektion, dvs. den
milj6 de ser som gynnsam for sin kunskapsutveckling, samt hur de be-

traktar den faktiska undervisningen. Nagra elevroster:

Exempel 1: Joakim om faktisk och fiktiv undervisning:

G.H.: S4 hon (ldraren) har sina genomgingar eller vad man ska kalla
det?

Joakim: Ja genomgangar.

G.H.. Tycker du att det dr bra?

Joakim:  Ja.

G.H. Varfér det?

Joakim: Jo, £6r annars lir man sig ingenting ju.

G.H.: Ar det det bista sittet att lira sig pa?

Joakim:  Ja, det dr ndr liraren visar hur det ska vara. 116

Exempel 2: Maria om sin favoritlektion och den faktiska undervisnings-

115 Information genom informellt samtal med Anita under en rast.
116 Tntervju med Joakim, rad 371-374
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Maria:

G.H.:

Maria:

verkligheten:

Nir jag kommer in i lektion. Att man sitter typ fyra och fyra i
grupp. Hon ger oss en uppgift, och sen sd sitter vi oss ner och
sd ska vi 16sa uppgiften. Och sa sen ska vi redovisa fér henne,
alltsd hur vi har tinkt pd den friagan, var vi hittar svaret. Och sa
ska hon ritta oss hur vi har gjort. Om det var bra eller ritt sitt
eller att vi kom pa eller kom till sjilva 16sningen. Sa tycker jag
skulle vara helt okej. Och hon gick runt och hjilpte alla, inte ba-
ra en grupp, utan hon stod dir och sa kallade man pé henne el-
ler sd gick fran tur och ordning si i grupp efter grupp eller sd en
annan sa skulle ocksd vara att man sitter ner och hon har ge-
nomging. Hon har genomgang om allt det vi har haft om det
ekologi. Sa borjar hon lite prata om férsta delen, det forsta vi
pratade om. Skriver ner en liten sammanfattning, sen nista bit -
en annan sammanfattning, eller ocksa att hon ger oss en kopia
pa sjilva sammanfattningen som vi alla har skrivit ner, sd att vi
vet. For att vi skriver jittemycket men allt 4r inte viktigt, utan
det dr bara en sirskild bit av hela sammanfattningen som ska
vara viktig.

Mm, men om det var si att liraren skrev sammanfattningen,
vilken dr din uppgift som elev dé, tycker du?

Ja, alltsa vi ska ta ut det viktigaste ocksa sa ur sjidlva samman-
fattningen. Om vi fir sammanfattning si ska vi stryka under det
som ir viktigast, friga henne varfér dr det detta som ér vikti-
gast, nir det finns sa mycket mer. S skulle hon foérklara det,
och si skulle vir uppgift vara att ldsa pa det och fraga sd mycket
som moijligt om sjilva det som hon har skrivit om.!7

Maria om den faktiska undervisningen:

Maria:

G.H.

Maria:
G.H.:
Maria:

Mm men vi har inte, vi har inte haft manga diskussioner vi har
inte haft ndn diskussion vad jag tycker, utan det har bara varit
att man ricker upp handen och pratar och siger ninting, men
det har inte vart sjilva diskussion, att alla engagerar sig, att alla
ska sdga nanting.

Men nir ni har dom dér gruppuppgifterna, f6r ni hat ju haft
nagra sidana.

Ja, men det ir inte, jag vet inte men det 4r inte sd sa alltsd man.
Det dr inte diskussion d4, tycker du?

Det dr diskussion, fast det dr inte. Alltsd man engagerar sig inte
sdrskilt mycket 1 sjdlva diskussionen, dirfér att man far ett pap-
per och kan vi titta igenom fragorna och sen dr det bara var och
en gar i sin bok och bérjar leta efter svaret. Man diskuterar inte
det. Sen man skriver ner sitt svar. Sen dr du klar. Ja, sen nista
fraga bla bla bla bla, ja okej, sd tittar man i var sin bok och letar

17 Intervju med Maria, raderna 332-350.
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efter svaret s det ar.

G.H.:: Men du, varfor tror du att det blir sd?
Maria: Det vet jag faktiskt inte]...]
Maria: Det dr ocksa s att man har inte sa ling tid att diskutera sjilv

alltsd 1 gruppen da. Och da dr det att man tar en fraga och dis-
kuterar snabbt om det, och sa dr det nésta fraga. Man kan inte
diskutera om det. Och sen ja, dr du klar? Och sen nista. Den
diskuterar man lite alltsd man kan inte diskutera hur linge som
helst, dd kommer man alltsd dd har man bara gjort en uppgift pa
hela ja alltsa vi siger en timmes lektion. Det idr inte heller bra,
utan man madste jobba snabbt med alla frigorna. Och s nir
man vl dr klar, da kan man borja diskutera £6r da vet man:
Okej, vi har en 20 minuter kvar. 118

Savil Anitas som elevernas beskrivning av undervisningsmiljéerna 6ver-
ensstimmer relativt bra med den faktiska undervisningsverklighetens
utformning, si som jag uppfattar den. Om man jimfor Anita med de
lirartyper som Carlgren (1999) beskriver, motsvarar Anita oftast den
forsta typen.

Nir eleverna ombeds beskriva sin favoritlektion 4r bilden savil lik-
artad som motstridig. Den faktiska undervisningsverkligheten motsvarar
Joakim uppfattning om en gynnsam liromiljo (jfr ocksa nedan med hans
syn pa lirar- och elevrollen). Maria har en mer varierad syn pa vad som
ingar i en gynnsam liromilj6. Hon séger sig vilja ha férberedande diskus-
sioner och en uppfdljning som ir av monologisk karaktir. Liraren har
facit. Det auktoritira ordet 6verférs genom férmedling via liraren. Och

det ar det som ar det korrekta svaret.

8.4.2 Faktisk och fiktiv undervisning i klass 1B

Nir eleverna ombeds beskriva sin favoritlektion och de faktiska lektio-
nerna ir rosterna relativt samstimmiga. I de flesta fall nimner eleverna
att lektionerna ér varierade och de uttrycker sin uppskattning av organi-
sationen av arbetet. I enstaka fall aterfinns synpunkter som motsvarar en
toraldrad kunskapssyn. Pa en friga om vad som varit bist i undervis-
ningen dr det flera elever som nimner en speciell arbetsuppgift som gar
ut pa att diskutera hur man ska l6sa ett motorvigsproblem pa bista sitt

ur ekologisk synpunkt. En favoritlektion i1 naturkunskap kan beskrivas sa
hir:

118 Intervju med Maria, raderna 530-542; 574-580.
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Exempel 1: Frida beskriver en faktisk undervisningsverklighet:

Frida: Mm jaha, utav dom vi haft kan jag nog sidga att den med vig-
problemet var roligast av dom vi haft. Nar man, nir man ir lite,
nir man gor lite olika saker, nir man ir lite kreativ, lyssnar lite
och skriver lite, och sadir, och pa den uppgiften funkade det
bra [...] det kiindes 4nda som om det gav nanting och det ar
val.119
och

Frida: Jag tycker att det varit mycket bra att vi haft sd varierat vatierat
arbetssitt for jag klarar inte av om hon bara stir dir framme all-
tid och berittar och skriver. Det blir trkigt i lingden och s6-
vande. Men det dr ocksé trikigt i lingden att alltid £ arbeta pa
egen hand. Och variation 4r nog det absolut viktigaste.120

Exempel 2: Vlora beskriver en faktisk verklighet och en favoritlektion:

Vlora: Jag tycker det dr bra. Bide det hir med att skriva pé tavlan och
gora anteckningar och lisa och sd gora olika arbeten i grupp el-
ler sjilvstindigt. Sa jag tycker alltsd att man vixlar mellan dessa.
Det dr det som ir s bra att man inte stindigt gbr samma sak,
att man sitter och antecknar det ena eller det andra.!?!

Och:

Vlora: Mm jag vet inte vad jag ska sdga. N4, jag vet faktiskt inte. Det dr
vil kul alltsd alla dom hir sakerna tyckte jag om. Nir vi satt och
planerade motorvig och sddir, sa liksom. Man sjilv far tinka ef-
ter. Jag tyckte det var som i verkliga livet, f6r det hinder ju sina
saker. Det finns méinskor som gor det. Det tyckte jag om , det
dir med skog och ja, det dir med milj6 helt enkelt. Det tyckte
jag var intressant.!??

Exempel 3 : Suzan besktiver den faktiska undervisningsverkligheten:

Suzan: Jag tycker faktiskt att dom varit vildigt bra [lektionerna i natur-
kunskap, in anm.] alltsd, hennes lektioner har jag gillat vildigt
mycket. Och jag tycker att hon gjort det riktigt bra, intressant
och kul och inte sa dir trikigt som vissa andra ldrare gor sa att
man bara somnar.

G.H. Kan du siga nit som du kan sitta fingret pa varfor det varit sa
kul?

119 Intervju med Frida, raderna 263-274.
120 Intervju med Frida, raderna 247-251.

121 Intervju med Vlora, raderna 109-111.
122 Intervju med Vlora, raderna 115-120.

239



Suzan: Vi har ju liksom fatt géra méinga vningar och sa, 1 grupper, och
sen har vi liksom inte, inte bara list igenom eller rabblat igenom
hela boken och si, utan gjort experiment och sint, och det ir
ju sint som gor lektionerna roliga.!?3
Och:

Suzan: Det ska vara: inget titta i boken eller sant, f6r det tycker jag inte
alls om alltsa. Jag vill inte dndra pd vara naturkunskapslektioner
for jag tycker den ir jdttebra och man lir sig mycket [...]124

Enstaka elever skulle foredra lirarledda genomgangar och sjilvstindigt
arbete mer. Elevernas forvintningar pa undervisningen liksom ocksa
ansvarsfordelningen verkar ha infriats i detta &mne och i denna klass.
Saval larare som elever uppvisar hir ett mer reflekterat synsitt pd
undervisningen och vad som férvintas av dem. Liraren narmar sig den
fjirde typen som beskrivs hos Carlgren, och klassrumspraktikerna prig-
las av ett medvetet och reflekterat foérhallningssitt till sprak och sprak-
funktioner. Bade liraren och eleverna har savil 6ppnat 6gon och 6ron
som riktat sinnet mot undervisningen, for att citera Anitas icke infriade

krav pa eleverna i 1A.

123 Intervju med Suzan, raderna 207-213.
124 Intervju med Suzan, raderna 225-227.
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9 Laromedel och pedagogiska

texter

Forutom liroboken anvinds idag vanligen ocksd annat undervisningsma-
terial, sésom tidnings- och tidskriftsartiklar, skriftliga uppgifter, skonlitte-
ratur, uppslagsbocker, texter bade 1 pappersform och nitversion, liksom
ocksd olika typer av grafiska och fotografiska illustrationer, filmer, eller
en kombination av text, ljud och bild via internet. Darf6r talar man hellre
idag om pedagogiska texter dn enbart om lirobécker (Askeland m.fl.
1996:214). Typiskt for naturvetenskapliga skolimnen dr dessutom att
ovannimnda pedagogiska texter kompletteras med konkreta féremal av
olika slag, i synnerhet i samband med laborationer (se t.ex. Kress 1989,
Kress 2000/2003, Kress m.fl. 2001, Kress & van Leeuwen 1996).

I detta sammanhang kommer dock endast den traditionella typen av
de pedagogiska texterna att diskuteras, nimligen liroboken och de upp-
gifter eleverna foreliggs. Dessa bada typer av pedagogiska texter fore-
kommer i bida klasserna. Lirobokens uppliggning och tvi textavsnitt ur
den kommer att analyseras nirmare, medan olika typer av uppgifter
kommer att diskuteras kortfattat.

Kapitlet 4r disponerat sa att det inleds med lirar- och elevréster om
liroboken. Sedan motiveras en analys av liroboken. Direfter beskrivs
lirobokens uppliggning kort. Nagra reflektioner gors. Sedan beskrivs de
sprakliga aspekter som nirmare kommer att granskas i den aktuella liro-
boken och de analysredskap som kommer att anvindas. Liroboksanaly-
sen avser tva korta texter, en fran respektive del av liroboken, amnesde-
len respektive temadelen. Sprakliga aspekter lyfts, analyseras och diskute-
ras i forhallande till texternas innehall och den tinkta lisaren.

Uppgifter som eleverna féreliggs kommer slutligen kort att diskute-

ras i ljuset av de slutsatser som dras av liroboksanalysen.
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9.1 Larare och elever om laroboken

Eleverna har under intervjuerna ofta haft spontana kommentarer till
lirobokstexterna, och i intervjuerna med lirarna har liroboken kort dis-
kuterats. Nagra exempel pa lirarnas och elevernas synpunkter pa lirobo-

ken:

9.1.1 Liarar- och elevroster i 1A

Exempel 1. Anita, liraren i 1A, om liroboken

G.H. Ja, vad tycker du om den hir liroboken som dom har? Hur ser
du pd den?
Anita: Jo, den dr jittebra. Jag tycker den dr vildigt bra. Ja, f6r den klas-

sen dr den for avancerad, men alla ska ju ldsa samma, och efter-
som dom ir naturvetare si ska dom ju ha den boken som ligger
mest pd ett naturplan. Dom kan ju och dom ska ju fortsitta
med dmnet sen si. Annars si gbr man ju dom en bjérntjanst om
man ger dom en férenklad bok. dom som inte ska fortsitta som
i x-klasserna [annat program, win anm.] till exempel. D4 kan
man ge dom en enkel bok for att dom ska ldra sig igenom det.
om inte naturvetarna klarar naturkunskapen sa kommer dom
inte att klara det andra heller.

G.H.: Sa pa ndt sitt dr det en tillgang till.
Anita: Ja, jag tycker att det ska vara det.
G.H.: Men nir du sdger att den hdr idr jittebra. Vad tycker du dr bra

med boken? Ar det om du ser pa texten till exempel, eller illust-
rationerna eller sa?

Anita: Jag tycker illustrationerna dr bra. Jag tycker texten dr bra. Jag
tycker liksom faktainnehéllet 4r bra. Det ir inte lika fragmente-
rat som det ar i en sin dir enkel bok. Det ir, det kan vara 16s-
ryckta saker och sen om det dr vil 16sryckt, fragmentariskt, om
man inte far ndt sammanhang, dé tycker jag det hinger 1 luften
alltihopa. D4 dr det bittre att ha litet lingre texter.

G.H.: Mm okej, ja.

Anita: S4 man far ett sammanhang.1?>

Anita tycker alltsa att liroboken dr bra. Den idr kanske litet svér, och vis-
serligen for svar for just denna klass, men inte svarare dn att elever som
valt naturvetenskapsprogrammet bor klara den som en ingang till Gvriga
naturvetenskapliga dmnen. Anita tycker att allt 4r bra i boken, fran fakta-
urval till illustrationer och textutformning. Hon anser att den inte ar lika
fragmentariserad som andra lirobocker, utan att den férmar skapa sam-

manhang genom att texterna ar relativt langa.

125 Intervju med Anita, raderna 163-182.
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Bland eleverna i 1 A, i Anitas klass, hors féljande rster om lirobo-

ken:

Exempel 2. Astrid om liroboken:

Astrid:

G.H.
Astrid.

G.H.:
Astrid.

Boken, den skulle jag bara kunna slinga i papperskorgen, fér
den ir totalt onédig. [...] Har jag skrivit av anteckningar sd for-
stdr jag det, men i boken sa skriver dom bara rakt av, direkt fak-
ta, s4 man forstdr ingenting, sd det ér liksom.

Sa, det dr vad du tycker om boken?

Det dr vad jag tycker om den boken. Det dr. Vissa stillen fot-
star man ju

Har du list igenom ekologiavsnittet?

Jo, jag f6rstod litet, men jag férstod inte sa dir otroligt mycket.
Det dr liksom. Om jag ldser kanske ett kapitel i boken, sa ba, oj-
san. vad har jag list igenom? sd far jag ldsa igenom det flera
ganger, typ, innan jag ninsin forstar vad det dr for ett ord lik-
som, 126

Astrid tycker boken ir svar. Hon pekar pd att det finns svara ord i den,

sa att hon har svart att fi sammanhang i det hon liser.

Exempel 3. Raija om liroboken:

G.H.:
Raijja:

G.H.
Raija:
G.H.:
Raija:

[...] vad tycker du om dmnet? Det dr ju snart slut nu.

Det har varit jittebra, men det var jittesvért. Fér det mesta var
allt ndstan svirt.

Jaa. Har du nan idé om varfor?

Alltsd speciellt ndr man ldser 1 boken och sant.

Mm. Vad ir det som ir si svart dar

Jag fattar alltsd, men. Nir det 4r undervisningen. Jag kommer
[béttre, in anm.] thag nir ndgon berittar dn nir jag ska sitta och
lasa i boken. Det 4r ndr man sitter och liser i boken, sd kommer
man att tinka pd nét helt annat. Man bara slosar bort tiden.
Man bara ldser och liser och fattar inte vad man liser, for det ar
det jag gor.127

Raija siger ungefir som Astrid, dvs. att hon inte fattar vad hon liser,

nir hon ska ldsa pa egen hand. Det dr battre om ndgon berittar innehal-

let, menar hon.

9.1.2 Lirar- och elevroster 1 klass 1B

Exempel 1. Benita, liraren i 1B, om liroboken:

126 Intervju med Astrid, raderna 253-264.
127 Intervju med raija, rad 253-261.
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G.H.:

Benita:

G.H.:

Benita:

G.H.:

Benita:

G.H.

Benita:

Den dir liroboken, den ir ny £6r 1 ar, tror jag. Hur tycker du
den 4r?

Ah, jag tycker att den har fungerat bra, det tycker jag.

Om du jimfor den med andra? Nu har jag inte sett s manga
andra, men om du jimfér den med andra, si hur ser du? Ar den
bittre eller lika bra eller?

Abh, jag tycker den ir litet bittre, f6r dom hir intressanta avsnit-
ten i botjan, alltsd med aktuella miljéproblem och sdna riktiga
fall, som man kan ta upp. Och det tittade ju eleverna, dd nir
dom jobbade med milj6fragorna, si kunde dom titta hir vad
som hinde med férsurningen och dom kunde lisa om tunneln
genom Hallandsdsen och sd dir. Och sen sa dr den dir faktade-
len ocksa bra formulerad, tycker jag. Ja, dom ser ju egentligen
ritt lika ut béckerna, men nu har vi ju fatt en sin hir litet ut-
Okad kurs, si den fick bli litet mer utforlig den hir.

Mm. okej. textmassigt, Hur tycker du den dr? Hur ser du?

Jag tycker den ér bra textmassigt, jaa.

Kan du peka pa nat speciellt som gér den bra?

Jag tycker det dr lagom text. Ibland 4r dom f6r kortfattade, sa
att man inte forstar, forstir alls, f6r man tycker dom har kortat
ner det och kortat ner det, och di 4r det svart att fi nat sam-
manhang, och sen sé ibland 4r det ju alldeles f6r pratigt. Men
jag tycker att den hir dr ganska lagom.128

Precis som Anita tycker Benita att liroboken 1 stort sett ar bra. Hon

tycker att den fungerat vil i klassen, och hon ir speciellt fortjust i den del

av boken som anknyter till verkliga exempel pa milj6fragor, t.ex. sidana

aktuella fragor som har med byggandet av tunneln genom Hallandsdsen

att gora.

Exempel 2. Amer om liroboken:

G.H.:
Amer:
G.H.:
Amer:

Jaa. Hur tycker du att det ér att ldsa i den ddr boken?

Den ir faktiskt bra. Det star inte f6r mycket av allt.

Nii. Forstir man det bra?

Ja, man fSrstir det. Jag f6rstod det, men jag kommer inte ihig
det alltsd. Jag skummade bara igenom det och vi har en annan
bild s [giller kvivets kretslopp som han ska férklara, #in an-
mdrkning.|'?°

128 Intervju med Benita, taderna 199-217.
129 Intervju med Amer, raderna 554-558.
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Amer tycker att han forstar lirobokstexten, men menar att lektions-
genomgangarna och anteckningarna ibland kan vara en bittre utgangs-
punkt for studierna hemma.

Exempel 3. Frida om liroboken:

G.H.: Jaa, du tycker inte att den hir boken dr nagot problem att lisa
dar

Frida: N4, den ér jittebarnslig.

G.H.: Ar den barnslig?

Frida: N4, men det var nir det bérjade med jorden, sa var det liksom
att jorden 4r en planet eller nat. Solen 4r en stjirna

G.H.: Ja, men det ni jobbat med sen, med ekologi och si. Eller du har
kanske dnnu inte ldst igenom?

Frida: N4, inte last dnnu. Jag skulle 6nska att jag hade ldst det tidigare

kan jag siga. 130

Frida uttalar sig mest om innehallet i liroboken, och menar att en del
texter har for barnsligt innehall f6r att vara en gymnasielirobok, medan
andra forefaller vara mer avancerade.

Sammanfattningsvis kan sigas att bada lirarna verkar fortjusta i bo-
ken. Benita framhaller férdelen med att avsnitt 1 boken anknyter till kon-
kreta och aktuella milj6fragor. Anita framhiver att texten dr bra for att
innehallet inte ir lika fragmentariskt som i manga andra bocker 1 dmnet.
Hon anser visserligen att den dr for svar for klassen, men tycker det ér
bast att ta tjuren vid hornen redan ar 1 med motiveringen att eleverna
maste klara av denna sprikliga niva om de ska klara av évriga naturve-
tenskapliga amnen.

Av elevutsagorna att déma rader det delade meningar om lirobo-
kens tillginglighet bland eleverna. Flera av elevutsagorna i 1A antyder att
eleverna tycker texterna dr svara. Frimst nimns svara ord och krangliga
torklaringar, vilket gor att eleverna har svart att skapa sammanhang i
texterna. I 1B dr det ddremot ingen av de elever som uttalar sig om liro-
boken, som finner texterna for svara. Tvirtom anser ju exempelvis Frida
ovan att boken innehaller barnsligt textinnehall.

130 Intervju med Frida, raderna 313-320.
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9.2 Moty for analys av ldroboken

Liroboken som anvinds i kursen i naturkunskap ingar som en viktig del i
den sprakliga praktik dir forstaelsen for naturvetenskapliga perspektiv
vaxer fram. Liraren och liromedlen dr de som av tradition starkast styr
undervisningen och elevernas lirande, och de representerar tillsammans
med styrdokumenten de auktoritira texterna i skolimnet. De professio-
nella moter sedan noviserna.

Eftersom liroboken alltsa utgdr en viktig del av elevernas lirande i
naturkunskap, dr det ocksa viktigt att uppmirksamma liroboken och
dess texter i en undersokning som denna. En analys av liroboken kan
bidra med foérdjupade insikter i den dmnes- och kunskapssyn som for-
medlas genom texturval och dmnesbehandling. Om analysen sedan
kopplas till lirobokens anvindning 1 undervisningen faller férhoppnings-
vis ytterligare en pusselbit pa plats i fragor som giller férhillandet mellan
liraren, texturvalet, undervisningen och elevernas dmnesforstaelse, sa
som den uttrycks genom det sitt eleverna anvinder spraket pa. En analys
kan bidra till att tydliggbra monster for sprakanvandning 1 amnet.

En annan anledning till att underséka liroboken dr den uppfattning
olika elever ger uttryck for i intervjuerna, sirskilt utsagorna av elever som
tycker att boken dr for svar. Fragan dr om en analys av nagra sprakliga
aspekter av betydelse for lisforstaelsen kan ge belidgg for sidana uppfatt-
ningar.

En tredje anledning till att underséka liroboken hinger samman
med ovanstdende, och kan hinféras till den debatt som linge forts om
begreppet scientific literacy, utifrin internationella Gverenskommelser
(se tex. Ekborg 2003 eller Skolverket 1994). I internationella Gverens-
kommelser, som till exempelvis Agenda 21 dir handlingsprogram fér
hallbar utveckling féresprakas, stills kravet att alla medborgare ska ut-
veckla miljomedvetenhet, och sirskilt talas det om utbildningen och la-

rarnas roll for att vicka intresse for hithérande fragor hos eleverna:

Ungdomars skaparkraft, idealism, och mod virlden &ver ska mobiliseras
och skapa ett globalt kamratskap i syfte att uppnd en hallbar utveckling
och sikra en bittre framtid for alla. (Skolverket 1994:109)

For att kunna vicka intresse forvintar man sig att eleverna forstar tex-

terna 1 bécker som handlar om miljéfragor till exempel i lirobécker som
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denna i kursen Naturkunskap A. Det ir svért att tro att vi kan utbilda
miljomedvetna, naturvetenskapligt allmianbildade elever om de inte ens
pa det naturvetenskapliga programmet kan fOrsta texterna i bockerna.
Risken dr att naturvetenskapsprogrammet fortfar att férbehallas en elit,
som kan ldsa svara texter, om inte annat si med hjilp av andra vuxna
utanfér skolan. Elever som tycker liroboken dr for svar ger liknande
forklaringar till forhéllandet: Saker och ting forklaras sa invecklat, och
det dr svart for dem att skapa sammanhang i texten.

Fragan dr alltsa om man genom en analys kan finna beligg for att
liroboken i Naturkunskap A faktiskt dr svarlist, eller om den ar lattldst
och barnslig, som nagra elever uttrycker det. Till och med lirarna menar
att boken kan vara svarldst pa nagra stillen, sa det finns all anledning att
fors6ka studera boken nidrmare.

9.3 1 aroboken

Att 6ppna en bok dr som att komma in i ett hus. Liksom det finns byggna-
der med olika funktioner som var och en kriver sin speciella arkitektur -
kyrkor, bensinmackar, hyreshus, villor, torrdass - sa finns det bécker £6r oli-
ka bruk och behov: romaner, lexikon, ordbdcker, uppslagsverk, fotobdcker,
kataloger, handbécker ... Olika hus har olika stimningar.

(Hellmark 1998:7)

Ocksd en lirobok dr som ett hus. Man behéver nycklar for att komma in
1 boken, och man behéver veta hur man forvintas bete sig i de olika
kapitlen. Elever behover fa vetskap om hur liroboken ir uppbyged, hur
den kommer att anvindas i undervisningen och en motivering till detta.
Som ldrare behéver man ta stillning till hur explicit man behéver vara i
dessa fragor. Sadana Overviganden maste goras utifrain de elever man
har. Det ir inte sjalvklart att eleverna liser inledningen, om inte liraren
uttryckligen ber dem gora det. Det ir heller inte sjalvklart vilken funktion
bilder och bildtexter har, eller hur man som elev férvintas férhalla sig till
texterna i boken.

Det later som en sjalvklarhet att elever pa gymnasiet har lirt sig en
studieteknik som passar olika amnen. Men styrdokument forindras, lik-
som hirigenom ocksd bockers typografi och innehill, ofta utan att detta
klargors for liasaren. Det dr inte alltid sa enkelt att ldsa lirobokens texter

som det kan verka nir man snabbt bliddrar i den. Andringarna ir ofta si
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subtila att de for manga elever dr svara att uppticka, eller sa bygger tex-
ten pa for professionella skribenter och lisare sa sjalvklara saker, att de
helt enkelt av den anledningen tas for givna. Det kan exempelvis gilla en
amnesrelevant eller dmnestypisk strukturering av innehallet, som for
elever annu inte dr lika sjilvklar som for professionella naturvetare.
Laroboken som anvinds i bada klasserna, Naturkunskap A, ar skri-
ven av Katlsson, Karlsson, Molander och Wickman. Liroboken ir alltsi
skriven av fyra forfattare. Den ar utgiven pa forlaget Liber AB ar 2000,
och var nyutkommen vid tiden fér materialinsamlingen. Till liroboken
finns for lirarna en lirarhandledning. Eleverna har inte har tillgang till
denna handledning, och den har inte anlitats f6r denna analys.!3!
Ingenstans antyds att den ér skriven for en bestimd malgrupp pa ett
speciellt gymnasieprogram. Liroboken Naturkunskap A, kan alltsd antas
vara skriven for en vildigt bred malgrupp, narmare bestimt for alla ele-
ver pa olika gymnasieprogram.!32 I intervjun med Anita antyder hon att
lirobokens texter visserligen ér for svara for eleverna i hennes klass, men
att hon anser det nédvindigt for eleverna att kunna ta sig igenom texter

av den svarighetsgrad som boken enligt henne ger prov pa.

9.3.1 Naturkunskap A : liroboken

Laroboken Naturkunskap A ir indelad i tre delar: en inledande del, en
temadel och en dmnesdel. Hela boken omfattar 168 sidor, varav den
inledande delen inte ér inriknad i pagineringen. Temadelen omfattar av
67 sidor och de resterande 101 sidorna utgdér dmnesdel och register.
Nedan kommer de olika delarna att beskrivas. I samband med varje del

gors en del reflektioner.

Lérobokens inledande del
Boken inleds med anvisningar om bokens uppliggning och koppling till
sadana firdigheter som stills pi en modern medborgare. Hir talas om

internationell rérlighet, grundliggande kompetens och medborgarfost-

131 Selander 1993, problematiserar detta.

132 Att doma av ett informellt samtal med tvi andra undervisande lirare i
naturkunskap 4r just dessa forfattare kinda for att skriva svara lirobocker. Och
enligt en av dem dr det inte mojligt att anvinda just denna lirobok pi alla
gymnasieprogram.
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ran.!33 Av detta drar forfattarna slutsatsen att de krav som kommer att
stillas pa den moderna medborgaren forutsitter egenskaper som kreati-
vitet, flexibilitet och problemlésningsférmaga liksom férmaga att kunna
ta stillning till och argumentera i olika fragor. Bilden av en sjilvstindig
och kreativ problemldsare tonar fram, en aktivt handlande aktor.

Forfattarna uttrycker ocksa tydligt att de inte avser att hela boken
ska ldsas, utan att lirare och elever kan gora det unika urval som passar i
respektive klass” (under rubriken T7// lisaren). Med tanke pa decentralise-
ringen av undervisningen ir detta vad man kan férvinta sig.

Liroboken kan alltsa forvintas bidra med de kunskaper och firdig-
heter inom naturkunskapsimnet som kan hjilpa till att forma denna
ovan beskrivna individ, en individ som man litt kan kdnna igen ocksa
ifran styrdokumenten.

I den inledande delen som omfattar sex opaginerade sidor, diskute-
ras synen pa naturvetenskap, amnets visterlindskt-historiska utveckling
samt vetenskapens arbetssitt och metoder. Hir tecknas en modern syn
pa naturvetenskapen och dess forhallande till verkligheten si som styr-
dokumenten féreskriver. Sidornas och textens farg liksom valet av bilder
avviker fran 6vriga delar 1 boken. Texten ér skriven i vitt mot en gron,
bla respektive turkos bakgrund som var och en svarar mot de olika per-
spektiv pa naturvetenskap som fors fram i texterna. Textens innehall
handlar om hur skillnaderna mellan naturvetenskapliga och andra per-
spektiv uppkommit, och hur man kan beskriva ett naturvetenskapligt

perspektiv.

Reflektion
Bilderna idr otydliga, och min tolkning ér att bilderna forestiller en dykare
1 fororenat vatten - den aktiva, nyfikna och utforskande naturvetaren pa
jakt efter ny kunskap om orsaken till vattenféroreningarna. Bilderna ér
desamma pa varje uppslag, men de ar tagna fran olika kameravinklar.
Malet for kursen dr framfor allt att eleverna ska forsta skillnaden
mellan naturvetenskapliga och andra perspektiv pa omvirlden. Darfor
kinns det inledande avsnittet betydelsefullt exempelvis som inledande
amnesdiskussion 1 klassen. Da dessa sidor diremot inte dr paginerade,

kan man eventuellt tolka dem som mindre viktiga f6r kursen.

133 Jimfor med det som sigs om scientific literacy ovan, och internationella
overenskommelser.
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Av intervjuerna att doma dr eleverna obekanta med detta inledande
avsnitt. Nar de ombeds forklara vad som menas med ett naturvetenskap-
ligt perspektiv, dr det ingen av eleverna som hinvisar till bokens inledan-
de del, och det ir heller ingen av dem som ir riktigt pa det klara med vad
som menas med ett sidant perspektiv. Kan forklaringen till detta vara att
perspektivet hela tiden dr underforstatt, och anses sa uppenbart att man
inte behover diskutera det explicit i undervisningen? Kan man utga fran
att det dr sa sjalvklart ocksa for eleverna eller att det blir det nir de av
intresse, pa egen hand ldser igenom sidorna? Kan diskussionen ha forts

utan att nagon av eleverna minns den?

Bokens temadel och damnesdel

Temadelen ar avsedd att anvindas for olika tematiska projekt, girna till-
sammans med andra dmnen som samhillskunskap, svenska och historia,
betonar forfattarna. De menar ocksa att innehallet hir dr limpat att an-
vindas som utgangspunkt for diskussioner och undersékningar av olika
slag.

Hir behandlas miljéfragor med olika exempel fran olika tider och
olika delar av virlden. Temana behandlar sadana frigor som ror energi-
och resursanvindning liksom miljéfragor som férsurning och vixthusef-
fekt. I denna del blir samhallsperspektivet tydligt. Av intervjuerna med
lirarna att déma har forfattarna ocksa lagt sig vinn om att anligga ett
globalt perspektiv pa de olika frigorna som tas upp i temadelen, savil
genom innehallet i texterna som genom bildurvalet.

I imnesdelen behandlas "de olika naturvetenskapliga omraden" som
ingar 1 A-kursen. Hir hinvisar alltsd forfattarna till utgangspunkten for
innehallet, namligen kursplanen. I dmnesdelen éterfinns de faktakunska-

per som anges i malbeskrivningen.

Reflektion

Kopplingen mellan imnesdelen och faktadelen gors pedagogiskt genom
olika fiargmarkeringar savil i innehéllsférteckningen som i ytterkanten av
alla bokens sidor, s att lisaren litt ska kunna koppla ithop de delar som
innehallsmissigt hor ihop, men dir texterna ar forlagda till olika delar av
boken. Den inledande delen hinger trots denna pedagogiska ansats i

luften, och det kan vara svart att tolka intentionen med uppdelningen
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och ibland ocksa fargsittningen. Det dr ocksa svart att forsta varfér man
skiljer dmnesdelen frin den verklighetsbaserade samhaillsanknytningen i
temadelen.

Utan tillgang till lararhandledningen ar det vildigt svart att genom-
skada hur forfattarna tinkt, dvs. ocksa hir vilar ett stort ansvar pa liraren
att tydligeora detta i undervisningen. Att innehéll som i dessa bada delar
finns med, ir sjilvklart, eftersom styrdokumenten sa tydligt framhaver att
en ensidig faktaférmedling inte far férekomma i undervisningen.

Nigra skulle sidkert ha féredragit att bada delarna sammankoppla-
des, sa att det tydligare framgar hur faktakunskaperna hinger samman
med verklighetens samhille och den vardag som eleverna ska vara med
och skapa. Av elevsamtalen att déma finns det elever som har svart att
forsta kopplingen mellan de bada delarna.’3* Om kopplingen inte tydlig-
gors ir risken att eleverna forleds att betrakta produkten for sig och pro-

cessen for sig, eller i virsta fall endast dgnar sig at den ena delen.

9.4 Lexter och analysredskap

Ovan beskrevs lirobokens uppliggning och innehall pa en 6vergripande
niva. Nagra reflektioner gjordes. Nedan kommer tva texter att analyseras
avseende bild och text. De ingar i kapitlen Ekologi (i imnesdelen) re-
spektive Miljokatastrofer (i temadelen) och har valts darfor att bida
kapitlen hinger samman innehallsmissigt, trots att de ingar i olika delar
av liroboken. Dessa exempel kommer hir att kallas text 1 och text 2.
Bada texterna utgor delar av storre avsnitt, och man kan alltsa inte dra
generella slutsatser av analyserna. Slutsatserna som dras hinfor sig enbart
till dessa analyserade texter.

Text 1 ingar 1 dmnesdelen och analysen utgar fran sidorna 123-126.
Dessa sidor inleder kapitlet Ekologi. Texten har valts darfor att innehal-
let i kapitlet upptar en stor del av kursen i Naturkunskap A. Att sa fa si-
dor valts beror pa att det i det hir sammanhanget inte ar mojligt att gora
en lingre analys. Text 2 ingar i temadelen 1 kapitlet Milj6katastrofer och
omfattar sidorna 61-62. Denna text har valts eftersom den innehallsmais-

13% Exempelvis finns ett avsnitt i ett av elevsamtalen dér Raija inte kommer iging
med uppgiftslésningen dirfor att hon inte forstir var i liroboken de ska hitta svaret
pé frigorna som stalls.
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sigt anknyter till text 1, men ingar i bokens temadel, och eftersom dessa
delar skiljer sig dt, savil avseende texter och bilder som dessas funktio-
ner. Syftet med text 1 dr att informera, medan text 2 har savil en infor-
mativ som en emotiv och paverkande funktion. Hiri ligger en antydan
om att naturkunskapens dmnesfakta skiljs frain det samhallstillvinda in-
nehallet.

Syftet dr att undersoka lirobokens texter ur sprikliga perspektiv
som har med begriplighet och elevintresse att gora, vilket ocksa innefat-
tar ideologiska fragor. Hir behover dirfor savil textinterna som textex-
terna faktorer beaktas i analysen. Analysredskapen har valts dels utifrin
en tolkning av elevutsagorna om texternas svarighet, dels utifrin valda
delar av tidigare nimnda forskningsresultat. Analysredskapen kopplas
sedan genom l6pande diskussioner till innehall, funktion, begriplighet
och den dmnessyn som bild och text bidrar till att skapa.

Analysredskapen hidmtas savil fran traditionell textlingvistik som
fran funktionell grammatik. Bland textinterna aspekter kommer féljande
aspekter att fokuseras: texternas struktur bade vad giller form och inne-
héll, konnektivitet eller kopplingsmarkérer, ordformer, ordval och be-
grepp i texterna, samt bildurval. Betoningen av de olika aspekterna skif-
tar beroende pa texternas karaktir.

For att analysera hur ldsaren engageras i texten anvinds ocksa
sprakliga redskap, nirmare bestimt verben och deras funktioner i texter-
na. Utgangspunkten dr socialsemiotikens syn pa verbens funktioner att
uttrycka relationer (b4, vara, ha, visa sig), materiellt beteende eller konkret
handling (gira, handla, forindra, skapa) eller mentalt beteende (s, kdnna,
tanka, tycka, veta). Fragan giller vad valet av verben kan sdga om den typ
av beteende som foérvintas av eleverna. Om eleverna betraktas som akti-
va och handlingsberedda férvintar man sig en anvindning av verb som
uttrycker (se t.ex. Halliday 1994:108 ff.) konkret handling eller ndgot som
ska goras, och dessutom att det finns en handlande aktor, ett subjekt,
liksom ocksa ett mal f6r handlingen.13>

Textexterna faktorer kommer ocksa kort att tas 1 bruk i analysen, da
sadana for andrasprakselever i synnerhet visat sig ha betydelse for ele-

vernas lasforstaelse. De textexterna faktorerna bygger hir pa en tolkning

135 Mal motsvaras i traditionell grammatik av objektet.
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av den information som framkommit genom enkiter, grundskolebetyg,

sprakdiagnoser, observationer och intervjuer.

9.4.1 Analys av text 1: imnesdelen

Text 1 bestar av de fyra forsta sidorna i kapitlet Eologs, s.123-126. Forst
kan foljande sdgas om layouten. Texterna dr uppstillda i tva spalter, na-
got smalare dn en lattlist text anses vara (Hellmark 1998:54). Den del
som dr foremal for analysen, bestar av sju och en halv spalter samman-
lagt. Riknat i spalter dr fordelningen mellan bild och text den, att fem
spalter upptas av sju bilder, medan tva och en halv spalter utgors av text.
Till bilderna finns bildtexter.

Nedan diskuteras bildernas och bildtexternas funktion férst. Daref-
ter analyseras och diskuteras brodtexten.

Text 1: bilder och bildtexcter

Precis som flera forskare visat (se t.ex. Knain 2001, Kress 1989, Kress &
Leeuwen 1993, Kress m.fl., 2001 och Sandqvist 1995) har bilden inte
bara fatt stort utrymme i liroboken, utan den fyller ocksa en annan funk-
tion 4n tidigare. Forut fanns bilden huvudsakligen for att illustrera nagot
1 texten. Det dr vanligt att bilder och bildtexter i liroboken idag savil
illustrerar nagot i texten, som ocksa férmedlar ny information.

Kapitlet inleds med ett helsidesfoto i firg, som forestiller en som-
maring eller mojligen en dikesren, dir hundkix traings med smorblom-
mor. Bilden vidjar till lisarens erfarenhet och emotioner, atminstone en
svensk lasares emotioner, pa s sitt att den frammanar bilden av svensk
sommar, sol och semester. Lingst nere i hogerkanten finns kapitelrubri-
ken Ekologi i en orangerdd firgkontrast till de grona vixternas bladmas-
sa. Langst upp till héger finns en text. Texten utgdrs av begreppet Ekolo-
g och en definition.

Texten dr viktig hidr, for begreppet ekologi definieras endast hir,
och inte senare i brodtexten. Dessutom tar texten lisaren ur hennes vill-
farelser i bildtolkningen. Bildens erfarenhetsbaserade perspektiv kontras-
terar har mot textens naturvetenskapliga. Nar man fOrstatt texten sa inser
man att dven bilden bor tolkas annorlunda. I bildtexten betonas att anta-
let individer av vixten hundkax har 6kat starkt under de senaste decenni-

erna. En forklaring sigs vara att mingden kviveforeningar i nederbérden
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6kat, och da dr vi mitt inne i ekologiska processer dir vi i vardagslag talar
om att jamvikten mellan miljén och organismerna rubbats.

Fragan dr om man, bland annat av kulturella skil, kan forvinta sig
denna forstaelse av lidsaren, sa att han eller hon ér férberedd pa innehallet
1 kapitlet. Hundkidxen aterkommer ndgot senare i brodtexten, men da
finns ingen koppling till bilden eller bildtexten, utan denna koppling ar
underforstadd.

Det giller alltsa att lasa och tolka savil bild som text, vilket inte all-
tid dr fallet bland eleverna. I parsamtalet mellan Astrid och Tina, tva
flickor med svenska som forstasprik, visar det sig till exempel att de har
svart att definiera begreppet ekologi, for att de inte hittar det ndgonstans
i texten, dvs. 1 brodtexten, dar de letar.

Ovriga bilder pa dessa fyra forsta sidor ir beskrivande och férestil-
ler olika typer av organismer: bakterier, alger, en hoppkrifta, tickor och
en sil. Silen ligger pa en stenig strand, tickorna vixer pa en omkullfallen
tridstam, medan hoppkriftan visas i kraftig uppforstoring liksom bakte-
rierna. Pa en liten bild syns en grétig sjo. Bilderna illustrerar en nirings-
viyv, vilket framgar endast om man ldser texten.

Bildtexten beskriver olika organismers sitt att skaffa niring. Texten
ar skriven i sammanhingande form, dar hanvisningar gors till de olika
bilderna. Det ir inte alltid klart hur texten ska tolkas. Det framgar exem-
pelvis otydligt vilken vad silen ska illustrera. Silen omnimns i en bisats:
”Minga [organismer, min anm.] lever pa att bryta ner déda organismer,
som silen hir ovanfér. ” Bisatsen ir tvetydig. Man maste kinna till salars
matvanor for att tolka texten ritt, och man miste ocksa forsta att silen
ar dod, vilket inte 4r helt uppenbart.

Kopplingen till organismen minniskan ges genom en hinvisning till
vart luktsinne. Bakterierna sigs bilda gaser som “luktar illa”.

Bilderna idr alltsd beskrivande, och minniskan ar frinvarande. Ge-
nom detta bildurval tilldelas ldsaren en askadarposition. Lisaren férvin-
tas inte agera pa nagot aktivt sitt, utan fungera som observatér. Man kan
forledas att tro att minniskan inte har ett finger med i det ekologiska
spelet, utan att det dr niagot som enbart sker mellan andra organismer
och miljon.

Genom bilderna frammanas hir en traditionell syn pa naturvetaren,
som den som observerar och noggrant studerar naturen, for att sedan
kunna beskriva och forklara verkligheten naturvetenskapligt exakt. Bil-
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den forstirks av att bakterierna avbildas inneslutna i en cirkel, som for
tankarna till mikroskopet, vilket ocksa bildtexten antyder.

Texct 1: analys av brodtexten

Under denna rubrik kommer dels strukturfrigor kring innehillet och
dess organisation att tas upp, dels begrepp och hur de anvinds i texten.
Nir det giller brodtexten kan konstateras att ocksa den kriver savil
god lasférmaga som ocksa slutledningsférmaga av liasaren. Kapitlet in-
leds pa en hégersida, och for att komma till brodtexten vinder man blad.
Rubrikerna i text 1 dr ”Vad handlar ekologi om?” och ”Organismen och

miljén”. Under vardera rubriken aterfinns sex respektive fyra stycken.

Vad handlar ekologi om?
Miljén péaverkar hur bra organismerna lyckas med att 6verleva, fortplanta sig
och sprida sig. P4 s sitt paverkar miljon deras antal.

Sa inleds brodtexten i kapitlet. Bade miljén och organismerna star i be-
stimd form, vilket indikerar att dessa bada redan tidigare omtalats, dvs.
dessa bida delarna av satsen forutsitts vara kinda for lisaren. Detta for-
utsitter 1 sin tur att eleverna verkligen har list det som asyftas, nimligen
bildtexten pa foéregaende sida, dir bada begreppen aterfinns och dir be-
greppet ekologi definieras. Gor eleverna inte den kopplingen ter sig in-
nehallet i stycket 16sryckt ur sitt sammanhang. Man fragar sig vilken miljo
och vilka organismer det talas om.

Vanligen har svenska satser en informationsstruktur som kriver att
man boérjar med kind information (se t.ex. Jorgensen & Svensson 1986).
Oftast utg6érs denna av subjektet i satsen, sisom fallet 4r hir med miljon.
Den nya informationen forvintas bli presenterad i bisatsen som inleds
med hur, och den brukar markeras med obestimd form, just for att po-
angtera skillnaden mellan kind och okind information. Endast om den
foreteelse eller det fenomen man talar om dr allom bekant kan bestimd
form anvindas utan féregiende omniamnande: Solen skiner, och manen
lyser, dven utan att dessa fenomen tidigare omtalats.

Hir i texten stir bida delarna i bestimd form, vilket alltsa kan bidra
till en eventuell forvirring ndr det giller forstaelsen av innehallet, i syn-
nerhet som denna mening ocksa utgor inledningsmeningen efter rubri-
ken. Det dr viktigt att eleverna begriper begreppet ekologi, och dirfor
behover just detta centrala begrepp forklaras tydligt.
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Det finns olika sitt att strukturera innehallet i texter, beroende pa
vilken texttyp det dr frigan om (se t.ex. Hellspong & Ledin 1997:98 ff.). I
naturvetenskapliga texter dr syftet ofta att ordna och klassificera feno-
men. Olika referenter klassificeras genom samordning, synonymi, anto-
nymi, underordning, meronymi etc., for att klargéra sambandet mellan
dem. En sadan dispositionsprincip foljs just i den ovannimnda texten.
Det talas om ekologi, vilket alltsa dr det 6vergripande begreppet. Under-
ordnat detta finner vi biotiska och abiotiska faktorer, liksom population
och samhiille.

De efterfoljande styckena under ovannimnda rubrik utgors sedan
av olika begreppsdefinitioner som organism, organiska foreningar,
biotiska faktorer, abiotiska faktorer, ekosystem, populationer, och
samhdillen. Definitioner av dessa begrepp gors via termen, fran en gene-
rell forklaring till en specifikation genom en omskrivning som exemplifi-
erar begteppen (se ocksd Vygotskij 1986/1999: kapitel 6, Andersson
2001, Schoultz 2002: 43ff. for diskussion om begreppsutveckling)!30.
Dessutom ges ytterligare information om vatje begrepp. Att definiera
begrepp sa, ar tydligt och konkret men begreppen i detta textavsnitt ar
manga. Flera av eleverna antyder ocksa 1 intervjuerna att just ekologi dr
ett dmne som inte tagits upp 1 grundskolan, vilket stiller krav pa att inne-
hallet bor vara vildigt tydligt uttryckt, da det dr nytt innehall som presen-
teras.

Texct 1: satskoppling och lisforstaelse

Andra sprakliga faktorer som paverkar begripligheten i en text dr hur
meningar och stycken hinger samman genom olika kopplingssignaler (se
exv. Hellspong & Ledin 1997). Mellan meningarna i texten finns fa
kopplingssignaler som underlittar lisférstaelsen av hur olika fenomen ar
relaterade till varandra. Négra bisatser inledda med som, ndr och om
forekommer, liksom dven nédgra andra kopplingssignaler som det vill
sdga, ddrfor och pd sd sdtt, men meningsbygenaden bestir i hég grad av
huvudsatser, och om de kopplas samman sker det huvudsakligen genom

136 Vygotskij diskuterar hur skolimnesbegrepp eller vetenskapliga begrepp utvecklas
utifran en generell term mot ett fylligare innehall efterhand. Andersson
sammanfattar forskning kring elevers foretillningar om naturvetenskapliga
foreteelser ur socialkonstruktivistiskt och socialkinteraktionistiskt perspektiv, medan
Schoultz diskuterar forskning kring begreppsforstaelse ifrdn konstruktivistiskt och
sociokulturellt perspektiv.
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konjunktionen och. Genom detta val av uttryckssitt blir texten onddigt
faktatit och informationstung.

I intervjuerna finns ocksa flera indikationer pa hur svart en del ele-
ver har att forstd vad som menas med ekologi. De kan exempelvis siga
att ekologi dr "nisch och sina grejer", alltsd nagra 16sryckta termer.

Hir ges heller inget spelrum for nagra spekulationer fran elevernas
sida. Det finns visserligen tomrum i texten, men de 4r inte av det slaget
att eleverna inbjuds att spekulera och fundera vidare utifran det som star
1 texten (jfr. Libergs slutsatser ovan). En tolkning av detta ér att avsikten
med texten inte dr spekulation utan exakt beskrivning och forklaring, i

enlighet med monster fran traditionell naturvetenskap.

Texct 1: Engagerar texcten lisaren?

Som sista punkt i analysen av denna text kommer diskussionen att réra
huruvida ldsaren engageras i texten eller inte. Positioneras lidsaren som en
aktiv aktor eller en passiv askdadare? En sadan analys kan ocksa bidra till
att avsléja den dmnestradition texterna vilar pa. I detta sammanhang
giller fragan om det engagemang som forfattarna ger uttryck for i inled-
ningen, ocksa kommer till uttryck genom det texturval som gjorts.

Ett sitt att undersoka om texten formar engagera lasaren, ér att tol-
ka bilderna, ungefir som gjorts ovan. Avbildar bilden verkligheten ge-
nom att visa hur nagot ser ut eller dr? Finns manniskor med pa bilden?
Ar de vinda mot lisaren eller frin lisaren? Uttrycks handlingar eller
hindelser? Vilken vinkel 4r bilden tagen ifran? Genom bildurvalet antyds
om forfattarens avsikt dr positionera lisaren som en passiv dskadare eller
en aktiv aktor. Ett annat sitt att underséka hur ldsaren positioneras ar
att undersoka verbens funktioner i texten (Halliday 1985/1994, Knain
2001). Verb uttrycker bland annat handling, existentiella relationer eller
mentala tillstand. Vad kan valet av verb siga om den typ av handling som
forvintas av en modern naturvetare, i detta fall en blivande modern na-
turvetare, namligen eleverna?

Utgangspunkt for analysen hir har inspirerats av den indelning av
verben som foreslds i Knain (2001:177 £)). Verben underséks dir avse-
ende om de betecknar handling, hindelse och tillstind. Sadana beteen-
den eller processer bendmns i socialsemiotiken materiella och existenti-
ella processer. De bada forsta kan sdgas vara materiella processer, men
de skiljer sig at vad giller handlingens riktning (se t.ex. Halliday 1994:109
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ff.). Med handlingar avses att det finns en aktér och ett mal. Aktoren
handlar mot ett mal: X fangade Y, A kopte B etc. Aktéren utfér en krea-
tiv handling. Nir det giller hindelseverb dr handlingen riktad mot ett
mal. Endast en aktor férekommer. ”Han vixte snabbt”, uttrycker alltsa
en hindelse. Existentiella processer beskriver tillstind som vara, bli,
tyckas.

I texten utmirks kreativa handlingar t.ex. genom verb som frdga eller
studera. Hindelser kan exemplifieras genom verben har okat, vdixer.
Tillstind beskrivs genom verb som blivit, tycks, kallas eller finns. Nir
verben i ovan nimnda text studeras och sorteras under dessa tre verbty-
per kan konstateras att hindelseverb och tillstindsverb dominerar starkt.
Handlingsverb dr sparsamt féretridda. Tolkningen ér hir att ocksa texten
och inte bara bilderna positionerar lisaren som askadare och observator,
inte som en kreativt handlande naturvetare.

Sammanfattande kommentar om text 1

Analysen av bilder och texter kan bekrifta att savil tolkningen av texter
som bilder och bildtexter inte 4r oproblematisk, utan att det gar att for-
klara de svarigheter som eleverna sdger sig ha, med hianvisning bl.a. till
sprakliga faktorer som textstruktur, ordval, satskoppling och positione-
ring. Texten innehaller manga nya ord och begrepp, men enbart dessa
ricker inte fOr att forklara svarigheterna, utan flera olika faktorer bidrar
till att forsvara lasforstaelsen. Nagra av dem har diskuterats ovan. Olika
drag hos texten, fran layout till struktur och innehall, indikerar att detta
ir en text som 4r svarlist, informationstit och pa manga sitt otydlig.
Analysen pekar ocksa pa att lisaren genom bilder och texter tilldelas
en observatorsroll eller position. Genom att vilja bilder som dr beskri-
vande och forestiller olika fenomen blir lisaren askadare. I texterna
astadkoms denna positionering sprikligt bland annat genom att de verb
som anvinds frimst uttrycker hiandelser och tillstind, och inte handling-
ar, som man kan férvinta sig av aktiva aktorer. Det ekologiska samspelet
framstalls som nagot statiskt, nagot att betrakta pa avstind eller genom
mikroskop - som observatér och inte som en aktivt handlande aktor.
Kopplat till det ideologiska perspektivet sa som det framstalls i
styrdokumenten, med den aktiva naturvetaren, leder text och bild hir fel.
Hir framtonar istillet den traditionella bilden av den observerande na-

turvetaren.
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9.4.2 Analysexempel text 2: en tematext

Eftersom liroboken bestir av olika delar, som ocksa enligt forfattarna
tyller olika funktioner, ska en del av texterna som ingar i temadelen ocksa
analyseras hir, och jimféras med den féregaende. Hir viljs den text som
firgmissigt bist markeras hora thop med kapitlet Ekologi i iamnesdelen.
Hir viljs som en jaimf6relse tva sidor text under rubriken Miljokatastro-
fer (s.61-62). Analysen genomfors huvudsakligen med samma verktyg

som ovan.

Texct 2: bilder och bildtexter

De tva sidorna handlar om vixtgiftkatastrofer. Texten handlar om tva
katastrofer, den i Bhopal i Indien 1984, och den i Seveso i Italien ar
1976. Pa dessa tva sidor upptas en knapp spalt av tva bilder. Det innebir
att tre hela spalter bestir av brodtext. Forhallandet mellan brodtext, bil-
der och bildtexter ar alltsa ett annat 4n i text 1.

Den ena bilden forestiller indier i Bhopal. Det ir en firgbild som
visar manga levande och déda minniskor. I férgrunden syns de déda. De
ir tdckta av vita tygstycken, och nagra lemmar sticker ut hir och dir. I
bakgrunden ser vi manniskor som slidpar pa flera doda insvepta 1 tyg-
stycken, och vi ser ocksa minniskor som haller f6r mun och nisa eller
ticker dem med ett tygstycke. Nagra manniskor star pa ett lastbilsflak.
Lingst borta i bakgrunden syns ett enkelt skjul. Texten finns ovanfér
bilden och férklarar den med orden: "Vid Bhopalkatastrofen dog manga
tusen méinniskor."

Den andra bilden ar svartvit, placerad pa féljande sida och forestil-
ler déda far som ligger pa ett filt. I forgrunden ligger en dod fartacka
med sitt lilla lamm. Lingre bort ligger flera doda djur. Lingst borta i
bakgrunden syns tvd manniskor komma giende. Man kan ocksa ana kon-
turerna av en stad i bakgrunden. Bildtexten hir dr: "Djur som détt av gift
som spreds efter olyckan i Sevesofabriken." Bilderna férmedlar resulta-
tet av hiandelser, och visar bade liv och déd.

Dessa bada bilder férmedlar helt andra intryck till ldsaren dn bilder-
na i den tidigare analyserade texten. De d6da minniskorna och djuren i
forgrunden frammanar kinslor hos lisaren. De berittar nagot for lisa-
ren. Det ar littare att tinka vidare utifran bilderna. Det finns alltsa gott
om tomrum for lisaren. Bilderna férmar engagera lisaren och gora ele-
ven nyfiken pa texten. Eleven gors beredd fér handling, en lishandling.
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Nir texten dr list och bildernas innehall blir tydligt, kan de empatiska
kanslorna kanske t.o.m. framkalla en konkret handling hos ldsaren. Bil-

dernas funktion ér alltsa att paverka ldsare pa olika sitt.

Texct 2: analys av bridtexten

Rubriksittningen ar tydlig. Avsnittet dr rubricerat Vixtgiftkatastrofer
och tva mellanrubriker férekommer: Bhopal och Seveso. Aven om ele-
verna knappast har upplevt nigon av dessa katastrofer via media, kan de
litt sitta sig in i de situationer som beskrivs och berittas, dd 'katastrof-
texter' dr sd vanligt férekommande i media av alla slag, frin nyhetsinslag
till dokusapor.

Avsnittet inleds med en beskrivning av vad kapitlet kommer att
handla om. Det framgar tydligt och klart att tva vixtgiftkatastrofer
kommer att utgora innehallet, och att antingen minniskor eller djur eller
badadera kommit till skada. Nagra orsaksforklaringar till olyckorna ges
ocksa. Direfter dterberittas hindelserna i samband med katastrofen i
Bhopal. Textavsnittet foljer en vanlig berittelsestruktur, dvs. hindelserna
skildras i den ordning de intriffade.

I texten stills fabriksigare mot fattiga méinniskor. Hir kan eleverna
litt identifiera sig med den enskilda minniskan. Pa grund av otillrickliga
kunskaper intriffar sa en olycka och manga av arbetarna, dvs. vanliga
minniskor fir sitta livet till, medan kapitalidgarna, 'fabriken' betalade
skadestand, flyttade och startade ny verksamhet nigon annanstans.

Diirefter skildras olyckan i Seveso, dir savil minniskor som djur
adrog sig skador eller dog. Ocksa hir skildras hindelsen i berittelsens
form och ir litt att folja. Exemplet med den lilla minniskan och kapitalet
framstills dven har.

Text 2 idr betydligt littare att ldsa dn text 1, ocksa for en ovan lasa-
re, aven om det ocksa hir férekommer ord och begrepp som inte alla
elever kanske kianner till. Innehallet hianger vil samman och berittelsens
form gor den littlist (jfr. Reichenberg 2000, Liberg 2001). Eleverna kan
sluta sig till ordens betydelser av sammanhanget och textens innehall,
och de har ocksa méjlighet att ta hjilp av dessa bilder.

Text 2: analys av strukturer och kopplingar i texten

Textens struktur dr mycket tydlig. I det inledande stycket beskrivs vad
avsnittet handlar om, nimligen vixtgiftkatastrofer. Hir far lisaren ocksa
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pa en mer generell niva veta vad som orsakade olyckorna. Nista stycke,
med rubtiken Bhopal, inleds med en generell kommentar till katastrofen,
och direfter far man i berittelsens form folja hindelserna fran fabrikens
uppbyggnad till katastrofen, som skildras mer detaljerat. Beskrivande,
berittande och foérklarande eller kommenterande partier avloser alltsa
varandra.

Det dr latt att folja handlingen i texten genom att den fors framat
genom tidsangivelser, som 7984, pad kvillen, det drojde flera timmar
och senare. I denna text dr meningarna mer varierade 4n i den foregien-
de, och satser ir tydligare kopplade till varandra genom olika sambands-
signaler som relationella adverb (ddr), relativer (som) eller konjunktioner
som ndr, innan, eftersom etc. Aven referensbindningar ir tydliga (D4

tringde vatten forbi... och kom in i en tank... Nir vattnet... Tanken
sprangde).

En analys av verben visar att ocksa denna text frimst dr hindelsein-
riktad, men hdr anvinds ocksa andra sprakliga medel for att uppna denna
effekt. Genom val av olika sprikliga medel kan man alltsda medvetet (eller
omedvetet) positionera liasaren. Handlingsverb kan omvandlas till hin-
delser t.ex. genom passiveringar, med funktionen att fokusera sjilva hin-
delsen eller malet f6r handlingen, istillet for aktoren. Jamfor t.ex. foljan-
de tva satser: "Fabriksledningen vidtog inga forsiktighetsdtgirder", med:
"Inga forsiktighetsatgirder vidtogs." Bland annat i naturvetenskapliga
texter 4r passiv form vanligt forekommande (se t.ex. Halliday & Martin
1993).

Bruket av passiv form eller opersonligt "man" ar vanligt férekom-
mande i text 2 och fyller hir tva funktioner. Dels far vi veta att de som
representerar kapitalet dr passiva, och dels far vi veta att den lilla minni-
skan 4r foremal for "hindelsen", dvs. hon rir inte Gver det som hinder.
Detta tvingar ldsaren att ta stillning, att handla. Eftersom de som repre-
senterar kapitalet, fabriksledningen, Union Carbide eller myndigheterna,
ir passiva riktas sokarljuset mot de drabbade, den lilla manniskan, som
helt enkelt d4r of6rmogen att handla, kanske av okunnighet om den tek-
niskt avancerade tillverkningsprocessen nir det giller vixtbekimpnings-
medel.

Som exempel pa hur de ansvariga osynliggérs genom bruk av oper-
sonligt man eller en passiv form kan foljande exempel ur texten ges: ka-
tastrofer ddr miljogifter spritts (av vem?), det fanns ingen katastrof-
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plan, (vem hade ansvaret for detta?) man tillverkade, (vem ir man?)
skulle man vidtaga skyddsdtgdrder (vem har ansvaret hir?). Dir arbe-
tarna har mojlighet att agera skildras detta med handlingsverb i aktiv
form: Manga sprang, Andra barrikaderade sig, arbetarna borjade
strejka. For att peka pa de oskyldigt drabbade anvinds hir hindelseverb
eller tillstindsverb. Nagot drabbar manniskorna eller djuren, nagot de

inte kan péaverka. Négra exempel: Mdnniskor drabbades av sjukdomar,

barn fick klorakne, barn fick kldda, hons och far dog.

Text 2: positionering av lisaren

Vilken roll har ldsaren i denna process? Som ovan antytts handlar det hir
ocksa om att med sprakliga medel positionera lisaren, denna gang for att
aktivera ldsaren pa olika sitt. Genom att rikta ljuset pa den lilla méinni-
skan och i ord och bild visa hur hon oskyldigt drabbas av de ansvarigas
passivitet eller nonchalans, framkallas kinslor av empati for den lilla
minniskan. Detta férvintas i sin tur leda till nagon form av aktivitet hos
ldsaren.

Hir behover man ocksa koppla denna text till inledningskapitlet
rubricerat Miljékatastrofer, dir incitament tll handlingar ocksa dtet-
finns. I inledningen ges en allmin introduktion till kapitlet som handlar
om naturresursernas anvandning for att skapa kapitalvaror, och vilka
miljéfragor som da vicks. I slutet av inledningen stills nagra fragor som
ar tinkta for alla texterna i detta kapitel: "Varfor gick det sa fel i dessa
fall> Hade misstagen kunnat forhindras? Kan man forhindra liknande
misstag i framtiden? "

Sammanfattande om text 2

Text 2 4r som nimnts betydligt enklare att lisa. Bilderna indikerar en
berittelse, och engagerar lisaren att lisa texterna for att fa forklaringen
till bilderna. Olika sprikdrag bidrar ocksa i denna text till att underlitta
forstaelsen. Det giller savil textens struktur, som olika satskopplingar.
Lisaren dras in i texten och férmas att kinna empati med de drabbade
genom olika sprakliga positioneringar, som t.ex. verbanvindning, och
lisaren positioneras som en kreativ aktor.
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9.4.3 Jamférelse mellan text 1 och 2

De bada texterna ar alltsa olika pa manga sitt. Text 1 dr en traditionellt
naturvetenskaplig text, som anviander manga av de for denna diskurs av
tradition typiska sprakdragen. Text 2 dr diremot en mer samhillsveten-
skapligt inriktad text, med ett innehall som eleverna kan koppla till sin
vardagsverklighet genom olika medier. I text 1 tilldelas lisaren en obser-
vatOrsposition, medan text 2 frammanar en handlande aktér. Om vi
kombinerar dessa bada blir resultatet den moderna naturvetare som in-
ledningen foresprikade, i 6verensstimmelse med styrdokumentens in-
tentioner.

Dock forsvinner tydligheten hos kopplingen mellan delarna genom
uppdelningen pa olika delar i boken. Man kan inte férutsitta att alla ele-
ver pa egen hand forstar kopplingen, utan hir vilar ett stort ansvar pa
den undervisande liraren att géra denna koppling tydlig for eleverna, om
avsikten dr att utbilda en medborgare som tinker, kinner, vet, kan hand-

la och ta ansvar i miljéfragor.

9.4.4 Textexterna faktorer och lisforstaelsen

I klass 1B uppger sig elever som uttalar sig om liroboken, inte ha nagra
svarigheter med liroboken och dess texter, medan flera av eleverna i
klass 1A daremot ger uttryck for att de finner liroboken svar att lisa,
vilket framgatt av utdragen ur intervjuerna ovan.

Vid en jimférelse mellan elevernas betyg i svenska fran grundsko-
lans ar 9 och deras uttalade svarigheter kan jag konstatera att enbart ele-
ver med betyget G i svenska eller svenska som andrasprak siger sig ha
problem med lirobokstexterna, medan ingen av eleverna med VG eller
MVG 1 dmnet svenska i1 grundskolebetyget uppger sig ha problem med
lisforstaelsen!?”. Diremot férekommer det att dven elever med medel-
goda resultat pa sprikdiagnoserna uppger sig ha svarigheter att ldsa tex-
terna i naturkunskapsboken. Om man emellertid enbart ser till elevernas
sprakbakgrund kan man inte beldgga att elever med svenska som andra-
sprik skulle ha svarare att forsta texten dn elever med svenska som for-
stasprak.

Om man kopplar forstaelseproblem till elevernas sociala bakgrund,

som hir tolkas utifran forildrarnas utbildningsbakgrund, finns tydligare

137 G star f6r godkind, VG f6r vil godkind och MVG f6r mycket vil godkind.
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samband. Ju kortare forildrarnas utbildningsbakgrund ir desto vanligare
ar det att eleverna ger uttryck for att de har svart att forsta liroboken.
Intervjuerna indikerar bland annat att elever med hégutbildade foréldrar
under sin fritid har storre mojligheter dn Ovriga att delta i olika sprak-
praktiker, vilket bidrar till att ge dem mer flexibla sprakvanor och vidare
repertoarer dn andra elever. Elever som kan diskutera skolans olika tex-
ter, liksom ocksa andra texter, med sina foraldrar eller andra vuxna utan-
tor skolan far pa sa sitt ett automatiskt sprakférsprang mot elever som
inte har dessa moijligheter.

9.5 Ldroboken i undervisningen

Liroboken kan anvindas pa olika sitt i undervisningen. Den kan utgéra
den huvudsakliga kunskapskillan, férutom liraren. Har har liraren tagit
stillning till att den egna insatsen samt liroboken ir tillfyllest f6r kursen,
och att de kan kompletteras med uppgifter. En annan lirare anser att
liroboken och hans eller hennes genomgéngar inte kan ge tillrickligt
manga olika perspektiv pa amnesinnehallet och han eller hon bestimmer
sig dirfor att komplettera detta pa olika sitt, genom bilder, bocker, film,
annat informationsmaterial av olika slag, sisom autentiska aktuella texter
ur dagstidningar och tidskrifter, texter fran internet, m.m. Liroboken far
da en mer flexibel funktion, som en kunskapskilla bland andra.

Exemplen ovan far star for tvd motsatta uppfattningar av lirobo-
kens funktion i undervisningen, beroende pa olika syn pa dmnet, pa kun-
skap och pa lirande och de som lir. I undersdkningen placerar sig de
olika lirarna nagonstans mitt emellan dessa bada ytterpoler med storre
eller mindre dragning at den ena eller den andra polen. Nedan beskrivs
den faktiska anvindningen kort.

Liroboken anvinds pa olika sitt i de tva klassrummen. I klass 1A
utgor liroboken och liraren de tva huvudsakliga kunskapskallor som
anvinds. Amneskoncentrationen ligger starkt pi imnesdelen i boken.
Knappast nagon gang férekommer hianvisningar till temadelen. Den kan
mojligen brukas i samband med de uppgifter eleverna tilldelas. En stor
del av undervisningen ar inriktad pa begreppsinlirning och terminologi,
ungefir sa som begrepp presenteras i text 1. Ett par ganger férekommer
det att filmer visas.
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I klass 1B utgor liroboken endast en av flera kunskapskillor. Bade
tema- och dmnesdelen i liroboken kopplas samman genom de manga
problemorienterade uppgifter som eleverna féreliggs. Tonvikten ligger
sillan pa terminologifragor, utan istillet betonas de funktionella aspek-
terna hos texterna.

Nir lirobokens faktiska funktion i undervisningen jimférs med de
utsagor som respektive lirare gér om undervisning och lirobok finner
man att 6verensstimmelsen dr god (jfr dels under lirarroll, dels under

lirarnas syn pa liroboken).

9.6 Uppgifterna i undervisningen

Amnesinnehillet bearbetas pa olika sitt i undervisningen. Ett vanligt sitt
ar att kombinera lirargenomgingar med sjalvstindigt binkarbete eller
med par- och grupparbeten av olika slag. Eleverna far olika uppgifter att
arbeta med. Forskning har visat (se t.ex. Cohen 1986, Cohen & Lotan
(red.) 1994, Hajer 2000, Halldén 1982, 2002, Schoultz 2000 och 2002,
Sdlj6 2000, Tornberg 1997) att uppgifternas utformning har stor betydel-
se for hur uppgifterna uppfattas av eleverna och hur de 16ser dem. Det
giller faktorer som uppgiftens innehéll, sprakliga formulering och hur
den dr kopplad till undervisningen fér 6vrigt. Uppgifter som férekom-
mer 1 de bada klassrummen dr i stort sett av tva typer: diskussionsfragor
och repetitionsfragor samt uppgifter av problemlésande karaktir och

laborationer. Laborationerna diskuteras inte har.
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Tabell 6. Uppaiftstyperi 1.4 och 1B

Beskrivning av 1A och Typ avupp- Inlimnas Organisa-
uppgiften 1B gift tion
1.En ndringsvivi 1A Para ihop nej par
insjén bild och ord
2.Frigor till vatten 1A 16 fragor: nej par
och luft* kortare o

lingre svar
3.Rubbningar 1 1A 8 frigor av nej par
ekosystem problemtyp
4.0Ovningar/ 1A diskutera ja par
diskutera (tredela-
de fragor)*
5.De 13 miljoho- 1A utredning ja individuell
ten
6.Energikillor 1B utredning ja par
7.Miljén i Skine (4 1B argumenta-  muntligti par+
deluppgifter tion klass grupp
8.Energiutnyttjand 1B problemlés-  muntligt  grupp
e och férnyelseba- ning/disk. i klass
ra energikillor
9.Skogens framtid 1B myndighets- ja individuell

brev
10.Biologisk 1B problemlés-  muntl.+ grupp
mangfald ning/disk. egenfram-

stallt
material

*fler liknande uppgifter férekommer

I undersokningen férekommer dessa olika typer av uppgifter och olika
sitt att organisera undervisningen som individuellt arbete, pararbete eller
grupparbete. Nedan ges tvd exempel pa uppgifter som eleverna i vardera
klassen ska 16sa i par eller grupp!3 eller genom en kombination av dessa

organisationsformer. I sammanhanget diskuteras ocksa elevernas sitt att

arbeta med uppgifterna, och de problem de stéter pa diskuteras.

9.6.1 En uppgift i klass 1A

Uppgiften delades ut till eleverna i samband med att energifléden tagits
upp i undervisningen. I borjan av lektionen utdelades bl.a. nedanstiende

138 Samtalsanalyserna ger flera exempel pa uppgifter och hur eleverna l6ser dem.
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uppgifter ut till eleverna. Eleverna fick i uppgift att svara pa tva fragor
och arbeta enskilt och i par. Fragorna spreds pa eleverna. I slutet av lek-
tionen skulle eleverna skriva svaren pa tavlan, och sen skulle svaren dis-
kuteras i helklass.

I mina observationsanteckningar finner jag féljande kommentar till
lektionen: "Ingenstans sades om vad lektionen gick ut pa, inte heller vad
som skulle gbras gingen dirpa." Ett av samtalen i par (uppgift nr. 4)
utgér den diskussion som fordes mellan tva flickor, Astrid och Raija

utifran nedanstaende fragor.

Instruktion till uppgiften:

Virderar vi de levande arterna lika, eller ar vissa arter mer virda for oss?

1. Beskriv en idlg, en daggmask och en mygga med minst sex
adjektiv (hur de ar).
2. Jamfor med vad en kamrat har skrivit. Bedém tillsammans

vilket djur som fiatt flest positiva och flest negativa omdo-
men.

3. Vilket eller vilka djur tycker ni 4r mest virda att bevara?
Varfor? Ar ni eniga? Tink pa vilka foljderna kunde bli om

nagon av dessa djurarter forsvann.

Elevernas sdtt att lisa uppgiften
Flickorna startar diskussion direkt med fraga 1. Jag kan birja, siger Astrid,
och laser upp forsta fragan. Efter en stund har de kommit fram till att

dlgen dr enormt stor, och brun. Den har séta 6ron och ér vinglig.
Astrid: Eh. Det ir fyra.

Raijja: Mm. Och sa.

Astrid: Var det nit mer?

Raija: Har dom inte séna ilg?

Astrid: Menar du hornen?

Raija: Mm.

Astrid: Men det 4r inte adjektiv. Det dr substantiv. Horn idr inte adjek-
tiv.

Raija: Oke;j.

Astrid: Men hornen ir taggiga.

Raija. Taggiga, dr det med tvé g?

Astrid: Mm, sa var det ett till. Eh. Vad ska man ... for ndnting ddr. S&

pinsamt.13

139 Samtal 7 mellan Astrid och Raija, raderna 105-115.
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Flickornas storsta bekymmer ér hur de ska kunna komma pa sex adjektiv
tor att beskriva dessa tre djur. De lyckas inte fa thop sex adjektiv for att
beskriva alla tre djuren, och de har en del problem med skillnaden mellan
substantiv, adjektiv och verb. Astrid tycker det blir pinsamt, formodligen
for att samtalet spelas in, eller for att de har ahorare. Nar flickorna sedan

inte kommer vidare féljer f6ljande repliker:

Raija: Ska vi fortsitta pa tvaan istillet?
Astrid: Ja, men den har jag inte hajat 4nda sa det ér.
Raija: Jamfér med vad en kamrat [ldser fragan fran papperet]. D4 ska

vi hitta en till maskarna. Ska vi skriva den dr gullige

Astrid: Ja, skriv gullig!

Raija: Gullig [skriver och talar].
Astrid: Gullig, men eh.

Raija: Mm. S3, en tva tre.
Astrid: Hur ménga har vi?

Raija: Vi har sex pa alla.
Astrid: Vad vi dr duktiga.

Raija: Mm sé idr vi klara.

Hir anser sig flickorna klara med uppgiften. Eftersom Astrid inte f6rstod
fraga 2 sa struntar flickorna helt sonika i den. Av slutet av dialogen att
déma dr flickorna néjda med sitt svar, trots att de endast har besvarat
fraga 1.

Flickorna fick 1 uppgift att skriva ner svaren pa fragorna, for att se-
dan skriva dem pa tavlan vid den gemensamma genomgingen i helklass.
Svaren bestod hir av enstaka ord, och den gemensamma genomgingen
ledde ingenvart. Det tog alldeles for ling tid for eleverna att skriva svaren

pa tavlan.

Uppgiftens syfte och elevernas tolkning

Syftet med uppgiften dr férmodligen att diskutera hur minniskan bedo-
mer olika organismers virde i férhéllande till varandra och den ekologis-
ka mangfalden. Tanken ir att eleverna ska komma fram till att alla orga-
nismer ir beroende av varandra, och att det inte 4r meningsfullt att ligga
minskliga aspekter pa organismers vara eller inte vara. Det reglerar natu-
ren i alla fall pa sitt vis. Tolkat si maste man konstatera att elevernas
samtal inte alls r6r denna fraga. Fleverna gor absolut ingen koppling till
néigot lektionsinnehdll 6ver huvud taget, utan tolkar sin uppgift bokstav-
ligt utifran texten. Det samtal de f6r kunde lika bra ha forts under en
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svensklektion som en ordklassévning. Innehall frin tva olika diskurser
kolliderar hos eleverna.

En tolkning av situationen ir att eleverna inte forberetts for uppgif-
ten ordentligt, att den dr for 16sryckt ur sitt sammanhang helt enkelt.
Ofta ndr man diskuterar hur elever lyckas 16sa olika uppgifter kopplas
l6sningen till elevernas dmnesforstaelse. Senare forskning (se t.ex. Scho-
ultz 2000 och 2002) har pekat pa att det inte finns nagot enkelt samband
mellan uppgifter och elevers dmnesforstaelse. Schoultz (2002) fragar sig
till exempel vilken betydelse férhdllandet mellan testkonstruktor'* och
elever dr, dvs. om de befinner sig on speaking terms (Schoultz 2002:45).
I ovanstaende exempel dr det tydligt att lirare och elever inte uppfattar
uppgiften pa samma sitt, vilket kan forklara varfér uppgiften blir full-
stindigt meningslés ur ett naturkunskapsperspektiv, dvs. uppgiften har
inte pa nagot sitt hjilpt eleverna att sprakligt nirma sig ett naturveten-
skapligt perspektiv pa verkligheten. Det sprak de anvinder dr vardagligt
med nagra insprangda grammatiska termer.

Dessutom kan man faststilla att eleverna gor de blir ombedda att

goOra, inte mer.

Ldrarens och elevernas intentioner gar isar

Exemplet pekar alltsa pa att lirarens intentioner och elevernas uppfatt-
ning av sin uppgift gar isir. En tolkning dr att syftet med uppgiften inte
klargjorts ordentligt, eller att kopplingen till lektionsinnehallet ir otydlig.
En annan tolkning dr att eleverna far svart att koppla uppgiften till na-
turkunskapsimnet da innehéllet indikerar nagot annat, dir de kanske
tycker att de trots allt kinner sig mer hemmastadda genom ar av trining,
nimligen svenskimnet och ordklassévningar. Uppgiften och dess 16sning

bidrar inte hir till elevernas amnessprakliga utveckling.

9.6.2 En uppgift i klass 1B

Ett exempel pa en annan typ av uppgift ges nedan. Uppgiften férbereds
enskilt och hemma. Direfter inleds ett lektionspass med diskussion i tva
grupper, som senare bildar nya grupper om fyra deltagare med tva fran
varje grupp. Uppgiften har att géra med energifragor, och eleverna har

under en lingre tid arbetat med att utreda olika energiformer och deras

140 Begreppet testkonstruktor anvinds av Schoultz, eftersom han i sammanhanget
talar om resultaten av TIMSS-testet.
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for- och nackdelar m.m. De har alltsd redan tidigare 1 kursen anvint am-

nesrelevant terminologi och bérjar bli fortrogna med den.

Instruktioner till uppgiften: Miljoén i Skane, del 1: Klimatpaverkande

gaser

Scenario: Din kommun ska bygga ett nytt kraftvirmeverk for bade el och
fjarrvirmeproduktion. Nu giller det bara att bestimma sig for vad verket
ska drivas med. Det finns tva forslag: biobrinslen respektive naturgas.
Den stora debattkvillen ndrmar sig, och féresprakarna for de bada alter-
nativen férbereder sina argument.

Du f6rordar biobrinlsen/naturgas

Uppgift: Till nista lektion ska du forbereda argument f6r din energikilla
och argument mot den andra. Anvind hiftet nir du letar upp bra argu-
ment.

Redovisning: Den forsta delen av nista lektion kommer att anvindas for
diskussioner i grupper med foretridare for bigge energikillorna. Ni ska
da forséka enas om vilken som dr bist. Gruppen ska da limna in en

skriftlig redogorelse for vilken energikilla ni valt.

Dop av uppgift

Uppgiften (uppgift 7) dr av argumenterande karaktir och férutsitter att
olika sprakférmagor anvinds. Eleverna forvintas forst pa egen hand
s6ka information fran liromedel annat dn liroboken. De behéver bade
lisa och skriva ner sina svar. Direfter sitts de samman i halvklass for att
diskutera vad de kommit fram till. Hir anvinds spraket muntligt. Sedan
sitts de 1 mindre grupper om fyra. I dessa grupper forvintas de tva och
tva argumentera fOr var sitt drivmedel, antingen naturgas eller biobrins-
len, for att slutligen enas om det ena. Dessutom ska eleverna limna in
resultatet skriftligt. Uppgiften bidrar pa sa sitt atminstone till en mangsi-
dig sprakanvandning.

Elevernas sdtt att lisa uppgiften

Uppgiften inspirerar eleverna, och nedan foljer ett exempel fran en in-
spelning av en av grupperna. Det ir fyra flickor, tvd med svenska som
forstasprak och tva med svenska som andrasprak som debatterar. Debat-
tens vagor gar héga. De glommer tid och rum, och bada paren forséker

argumentera for sitt forslag. De har svart att enas om ett forslag under
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den tid som anslagits for diskussionen. Rebecka och Suzan propagerar
tor biobrinslen medan Frida och Vlora har fatt naturgas pa sin lott.

Nedan ett kort utdrag ur borjan av diskussionen:

Rebecka:  Fordelarna idr ju givetvis att ja, materialet 4r mer lattillgingligt.
Att om vi har ett kraftverk hir i Skdne sd har vi mycket littare
att komma 4t materialet.

Frida: Men om du ska fi materialet till kraftverket sa méste du ju
transportera det dit ju. De ér ju, det blir ju med lastbil och sant
ju. Och da blir det ju utslipp med dom dir bilarna och.

Suzan: Pa samma sitt, pa samma sitt maste ni transportera fossila
brinslen, och det ir ju lingtre transport f6r det finns ju inte sir-
skilt mycket av det i Sverige.

Frida: Men naturgasen kommer ju i ledningar i marken. de blir bara till
att kora (mdnga in hir - otolfbara ord, min annr.).

Vlora: Vi har nira hir i Norge och Danmark.

Rebecka:  Jamen, det blir ju dnda vildigt mycket. Man ska ligga alla r6ren.

Frida: Men dom ir redan lagda. N4, men vi anvinder ju redan en del

naturgas i Skdne och Sverige, si det finns ju liksom redan lagd.
Rebecka:  Men om dom redan ér lagd, si méste ni ju betala en massa

pengar till underhall f6r det dar.

Frida: N4, men det blir inga utsldpp 1 det f6r dven att om.

Vlora: Du maste betala f6r dina lastbilar och f6r att skira ner trid for
att falla dem.

Frida: Och var fir ni trid ifrdn? Man kan ju inte skira ner mera skog
for da okar vaxthuseffekten dnnu mer

Suzan: Men, men dé kan man ha plantage till ju.!4!

Samtalet fortsitter utan de hinner enas innan lektionen ar slut. Flickorna
forvintas hir agera som kunniga naturvetare, nir de ska ta stillning i en
energifriga. De anvinder manga dmnesrelevanta termer och begrepp
(vixthuseffekt, biobrdnslen, utsldpp, fossila brdnslen och kraftverk) i
sina rader, och de strukturerar sitt samtal pa ett f6r argumentationer ty-
piskt sitt vad giller t.ex. meningsbyggnaden, 1 ovanstiende avsnitt exem-
pelvis 1 form av konditionala satsfogningar och avsiktsbisatser.

Uppgiften frammanar en speciell typ av sprakanvindning, dir ar-
gumentationen kriver mer 4n enstaka ord i svaret, i motsats till den fére-
gaende uppgiften. Dessutom har denna uppgift dels en koppling till fér
naturkunskapen relevant sprakbruk liksom ocksa att syftet dr att koppla
dessa kunskaper till konkreta samhillsfunktioner.

141 Samtal 20. Gruppsamtal mellan fyra flickor, raderna 2-22.
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9.6.3 Dessa uppgifter och 6vriga uppgifter i klasserna

Uppgift 1 dr ett exempel av de tva typer av uppgifter eleverna foreliggs i
klass 1A, medan uppgift 2 exemplifierar en av manga olika typer av upp-
gifter i klass 1B. Uppgifterna skiljer sig at pa olika sitt: kopplingen till
liroboken, undervisningens innehéll, och styrdokumentens intentioner.
Man kan visserligen av en del av uppgifterna 1 1A férledas tro att uppgif-
terna skulle leda till livliga diskussioner mellan eleverna. Uppgifterna ar
ofta dr utformade som diskussionsuppgifter (diskutera/éva), men elever-
na diskuterar inte, utan svarar kort pa fragorna (ungefir som Maria be-
skriver sittet att arbeta med uppgifter, i intervjun). Under lektionerna
torekommer aldrig diskussioner, och det ar maoijligt att eleverna inte hel-
ler tolkar in en sadan intention i uppgifterna. Ofta fir de manga fragor
att besvara under kort tid, och rent praktiskt ges sillan lingre tid for dis-
kussioner heller i detta sammanhang.

I klass 1A dr sambanden mellan undervisningen och uppgifternas
innehall otydliga och liroboken ir det enda liromedel eleverna behover
for att 16sa uppgifterna. Ibland avkrivs eleverna skriftliga svar, ibland
inte. Nagon lingre muntlig redovisning férekommer inte under lektio-
nerna. I bada fallen far elevernas sitt att ta sig an uppgiften betraktas
som misslyckad. I flickornas fall rérde de sig inom fel diskurs, och i poj-
karnas fall kom de aldrig in i den diskurs som var avsedd. De avvisade
helt enkelt fragorna.

I klass 1B ir uppgifterna val anpassade savil till lektionernas inne-
hall som till en varierande sprakanvindning. Uppgifterna dr av olika slag.
Ibland utreder eleverna nagot, ibland forviantas de skriva ett myndighets-
brev, en laborationsrapport, och ibland férvintas de redovisa med hjilp
av en karta de framstillt utifran uppgiften. Liroboken anvinds som en
kunskapskilla bland andra. Redovisningssitten varierar, ibland limnas
svaren pa uppgifterna in, ibland redovisas de muntligt pa olika sitt infor
hela klassen.

Det ir inte sa att nagon av eleverna, inte heller i 1A 4r ointresserade
av dmnet, utan de forsoker 16sa uppgifterna pa det sitt de tror de ir av-
sedda att 16sas. De gor sina tolkningar, men har svart att klara av att sjilv
gora kopplingen till det innehall som tas upp i undervisningen. Att resul-
tatet blir som det blir har férmodligen flera forklaringar, men de jag kan
dra med hjilp av vad jag observerat ir att uppgifterna ir otydliga, syftet
med dem likasd, och vilket virde de har f6r bedémningen av eleven.
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Dessutom idr uppgifterna svira, och innehallet himtat frin dmnesomra-
den som inte 4r litta att diskutera ens for en vuxen svensk. Dessutom ar
eleverna inte trinade i att diskutera, in mindre efterfrigas deras asikter
under lektionerna. De féljer helt enkelt de sprakliga monster de kinner
igen fran lektionerna i dmnet.
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10 Perspektivmoten

I detta sista kapitel i den empiriska delen, sammanférs de tre perspekti-
ven: lirarperspektivet, elevperspektivet och undervisningsperspektivet.
Undersokningen dr kvalitativ och syftet med att se sprak och liran-
de i naturvetenskap ur olika perspektiv i dessa bada klasser ir att férsoka
torsta sprakets roll 1 lirandeprocessen genom att komma nira eleverna
och de sammanhang dir spriket anvinds (se ocksa Kullbrandstad 1998).
Elevsamtalen studeras i ett sociokulturellt inspirerat forskningsperspek-
tiv, och didrfér méste elevsamtalen nu sittas in i det sammanhang de
utgor en del av. Resultaten av analyserna av elevsamtalen och elevernas
deltagande 1 dem kommer hir forst att sammanfattas kort, for att sedan

relateras till aspekter av lirar- och undervisningsperspektiven.

10.1 Att skapa inneball

Analyserna av elevsamtalen i just dessa grupper av elever resulterade i tre
typmonster av sitt att bygga upp innehallet i texterna, och genom analy-
sen av satt att delta i samtalen framtridde fem olika deltagarmonster.
Medan de forra avser de innehallsmidssiga samtalsmonster eleverna ge-
mensamt bygger upp, avser de senare elevernas individuella deltagande i
samtalen.

De tre samtalsmonstren for textskapande benimns vattenlopare,
vadare och vdivare, dels utifrin likheter med dessa organismers sitt att
bete sig (hir tolkade ur minskligt perspektiv), dels utifran tanken att det
ska vara enkelt att minnas de olika monstren, samt litt att anvianda dem i
l6pande text. Varken det innehéll som eleverna skapar i samtalen eller
deras sitt att delta i samtal dr att betrakta som statiska. Monster och del-
tagande ser olika ut beroende pa olika kontextuella aspekter.

Vattenloparnas samtal kinnetecknas av att eleverna snabbt 16ser de
uppgifter de har att 16sa. Uppgifterna som eleverna forelidggs ir av olika

karaktir. Vardagliga fragor, fragor med anknytning till elevernas vardags-
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verklighet eller fragor som dr mer uttalat naturvetenskapliga, som att
definiera eller klassificera begrepp. Sittet att bearbeta uppgifterna kinne-
tecknas av att en elev liser upp frigan som sedan kort besvaras av en
annan elev. Direfter fortsitter eleverna pa samma sitt. Om eleverna inte
kan besvara frigorna hoppar de bara 6éver dem, och fortsitter med en
annan fraga. Eleverna 16ser uppgifterna mekaniskt. Alla vattenlopartex-
fer som skapas i denna undersékning priglas av ett ytligt innehall. Ty-
piskt for sittet att bygga text dr ocksa att mycket tid dgnas at att diskutera
uppgiften pa ett proceduralt plan. Eleverna talar om huruvida texten ska
limnas in, hur lingt de kommit, vem som ska gora vad, vad de tror att
liraren forvintar sig for svar etc. Diremot har eleverna inget nimnvirt
behov av att bygga sociala relationer, utifran andelen olika kommentarer
att déma. I denna grupp ingar endast pojkar. Alla gar i samma klass, 1 A.

Vadarsamtalens texter forblir ocksa ytliga till sitt innehéll, men skil-
jer sig frin vattenloparsamtalen genom att eleverna hir girna knyter
innehallet till sina egna erfarenheter och sin vardagsverklighet. Flera av
cleverna har, i motsats till vattenloparna, ett stort behov av att bygga
upp sociala relationer i sina samtal. Eleverna som féljer detta monster
bygger innehallet genom att cirkla runt kring nagra vildigt Gvergripande
delar av uppgiften, eller genom att uppehalla sig linge kring detaljer. De
har svart att fokusera uppgiften. Méanga av eleverna i denna grupp ér
flickor, fa ar pojkar. Eleverna ingir i bada klasserna.

Som en mellangrupp mellan vadarsamtalen och vivarsamtalen
kan man betrakta de laborationssamtal som ingar i analyserna. I denna
undersékning har de klassificerats som vadarsamtal, da spraket i dessa
samtal mer paminner mer om vadarsamtalen in vivarsamtalen. Labo-
rationssamtal dr speciella pa sa sitt att arbetet dr strukturerat pd visst sitt,
och de olika momenten maste utféras i en speciell, férutbestimd ord-
ningsfoljd. Ett annat typiskt drag i samtalen ir att de bygger pa att spra-
ket ackompanjerar handlingar med konkreta féremal, som bada deltagar-
na ser och kinner till, vilket leder till att de inte behGver vara sd exakta i
sitt sprakbruk. I laborationsrapporterna som deltagarna sedan avkrivs (i
klass 1B), forhéller det sig sedan pa annat sitt'#2. For att eleverna ska bli

142 Klasserna 1A och 1B har olika rutiner f6r, och krav pé laborationsrapporters
utformning. Medan eleverna i 1A endast avkrivs en redovisning av resultaten av
laborationen, krivs av eleverna i 1B att rapporterna ska f6lja en bestimd mall och
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godkinda pa sina rapporter ska de utformas enligt en bestimd mall, och
de ska vara sprikligt korrekta med formuleringar som hor till amnesdis-
kursen. Liraren forbereder eleverna fér “verklighetens” laborationsrap-
porter, dir mottagaren i normala fall laser rapporten, dirfér att han vill
ha reda pa ndgot som han inte visste tidigare. I laborationsrapporten
maste pronomenet ’den dir” ersittas med sin referent, hir PH- mataren,
for att ldsaren ska kunna foérsta vad det dr fraigan om. I laborationssamta-
let nirmar sig elevernas sprakbruk vardagsspraket, medan laborations-
rapporterna stiller krav pa dmnesrelevant skolsprak. Detta kan foérklaras
genom skillnader mellan tal och skrift. Hos Kress (1989) beskrivs nagra
sadana skillnader 1 f6ljande ordalag:

[...] writing cannot rely on those features which depend on sound — such as
stress, rhythm, and above all, intonation. Nor can writing draw on those ex-
tra-verbal signals which are so integral to and integrated with spoken inter-
actions.

(Kress 1989:44)

Tal och skrift bygger pa olika medier, ljud och nertecknade symboler.
Nir vi talar kan vi modifiera vart tal pa olika sitt, till exempel genom
betoning och intonation. Och dessutom kan vi modifiera vart tal med
hjilp av extralingvistiska signaler i form av gester och kroppsrorelser.

Innehallet i dessa vadarsamtal ir heller inte sd ytligt som i 6vriga,
utan paminner mer om vdvarsamtalen i detta hinseende. Langa seman-
tiska kedjor kan skapas, i synnerhet linga kedjor av verb, vilket dr natur-
ligt med tanke pa att arbetet ir processuellt.

Vivarna ir a sin sida noggranna och sjilvstindiga i sitt textbygge
och lyckades skapa ett storre djup i innehallet 4n Gvriga. De har inga
problem med att fokusera uppgiften, aven om de ibland kopplar innehal-
let till personliga erfarenheter. Deltagarna vill ocksa ha kontroll over
uppgiften, vilket mirks genom miénga procedurturer, och likasa dgnar de
ocksa tid at att bygga sociala relationer. Detta sitt att skapa innehall 1 text
kannetecknas just av att savil amnesinnehéllet som den organisatoriska
ramen dgnas uppmirksamhet. I denna grupp aterfinns savil flickor som
pojkar. Alla gar i samma klass, 1B.

att spraket ska vara korrekt och adekvat f6r diskursen. Annars blir rapporterna inte
godkinda.
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10.2 Sditt att delta i texthygget

Nir det sedan giller de olika sitt att delta i samtalen som utkristalliserats
genom analyserna aterfinns foljande deltagarpositioner.!43

I denna undersokning bygger de olika positionerna pa aktivitet, flex-
ibilitet och rérlighet avseende killanvindning, kedjebygge och dmnes-
sprakligt beteende. Hirigenom utkristalliseras f6ljande deltagarpositioner:

Den lyssnande deltagaren

Den auktoritetsbundna och sprdkligt statiska deltagaren
Den sociala och sprakligt auktoritetsbundna deltagaren
Den sjdlvstindiga och sprakligt rorliga deltagaren

Den kritiskt kreativa deltagaren.

TR N~

Aven om man kan finna dessa olika deltagarpositioner i materialet, maste
det ater framhallas att dessa positioner inte dr statiskt knutna till vissa
individer, utan de skiftar beroende pa den kontext dir deltagandet sker. I
materialet dterfinns tydliga exempel pa de fyra forsta positionerna, medan
den femte inte finns med i nagon renodlad form. Den far ses som idealet
eller normen att striva mot, sa som den framstills 1 styrdokumentens
malbeskrivningar. Ett par elever visade sig vara pa vig mot en sidan
position, som kinnetecknas av ett deltagande dir ett kritiskt forhallnings-
sitt aterfinns.

De deltagande eleverna placerades direfter in i ett positionsschema
utifran sitt sitt att delta i just de samtal som ingick i undersokningen.
Enskilda elever kunde positionera sig eller positioneras olika 1 de olika
samtalen, bland annat pa si sitt att nagra av L2-eleverna tystnade i
gruppsamtalen dir fyra elever deltog. Nagra elever visade sig vara aktiva-
re i samtal med elev med annan sprakbakgrund, medan andra 4 sin sida

143 Jfr ocksa Kress 1989:40 resonemang om ldsarpositioner. Han diskuterar
positioneringar frin en ickedeltagande Ildsarposition tll en distanserat kritisk
ldsarposition. Jfr ocksd med diskussionen i kapitel 6, dir bla. Anward 1983 tas upp,
och hans diskussion om ett deltagande kopplat till sprakutveckling som ett vidgande
av en roll- och genrerepertoar. Han tinker sig en utveckling fran ett deltagande som
lyssnare i dialoger mot ett alltmer sjalvstindigt deltagande som solitdr i fii
monolog. Se ocksd Liberg 2003:27-29, som bygger vidare pA Anwards tankemodell
om ett deltagande, men utvecklar den och kopplar deltagandet till elevers
forhéllningssitt till lirandet. Férhallandet mellan dess bada variabler, som bendmns
liranderymd, presenteras i form av en fyrfiltsmodell
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visade hogre aktivitet 1 samtal med elever med likartad forstaspraksbak-
grund. Det genomsnittliga deltagande visades 1 figur 8, for att ge lisaren
en uppfattning om elevernas deltagande i forhallande till varandra. Péape-
kas bor dock dn en gang att deltagandet alltsa inte édr sa statiskt som det
framstills 1 figuren, dven om elevernas deltagande i just dessa skolimnes-
sammanhang tenderar att skilja sig at pa det sitt som visas.

Vi kan alla inta olika positioner i olika samtalssituationer, av skal
som har att géra med kontexten, dvs. vem vi talar med, om vad, i vilken
situation, och i vilket syfte etc.

10.3 Samitalen och kontexten

Att tillimpa ett sociokulturellt inspirerat perspektiv har visat sig fruktbart
tor en fordjupad forstaelse for sprakets roll i lirandeprocessen. Forstael-
sen av hur allt hinger samman har genom en hermeneutisk inspirerad
tolkning byggts upp efterhand som arbetet fortlopt. Inte forrin nistan
alla olika delar av helheten hade analyserats och relaterats till varandra
uppdagades komplexiteten 1 hur elever sprakligt skapar mening pa olika
sitt. Om jag till exempel hade forsékt forsta elevsamtalen enbart utifran
samtalsmonstren och elevernas deltagande i dem och de intervjuer som
gjordes, da hade tolkningen av dem blivit annorlunda. Forstaelsen hade
da enbart byggt pa elevernas deltagande och deras utsagor i intervjuerna,
dvs. liromiljéerna och de sprakpraktiker som priglar dem, hade inte
inbegripits 1 tolkningen.

Ett forsok att bittre forsta dessa texter som skapas dr alltsa att stilla
dem 1 relation till de kontexter de ingar i. Darfor relateras samtalen hir
till de sprakpraktiker som férekommer i helklassundervisningen och
liromedlen!44. Resultaten kopplas ocksd emellertid ocksa till elevernas
sociokulturella bakgrund, och till styrdokumenten, samt hur dessa upp-
fattas och tolkas av deltagarna, dvs. lirarna och eleverna.

Det finns en likhet mellan alla elever som deltar i undersdkningen
oavsett vilken klass de gar 1. Alla ir starkt motiverade f6r denna utbild-
ning, och har i de flesta fall gjort egna och medvetna val av gymnasie-

program.

144 Med undantag av de skriftliga sprakpraktikerna, vilket tidigare forklarats.
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Resultaten av samtalsanalyserna pekar sedan pa att det gar en tydlig
skiljelinje mellan elevernas sitt att bygga text och delta i1 de bada medver-
kande klasserna. I 1A éterfinns antingen vattenlopar- eller vadarsamtal,
men i denna undersékning inga vdvarsamtal. 1 klass 1B aterfinns dat-
emot nagra vadarsamtal, men huvudsakligen kan elevsamtalen hir klas-
sificeras som védvarsamtal. Tolkat enbart mot de aspekter som nimnts
under elevperspektivet, skulle en sadan skiljelinje kunna férklaras med
skillnader 1 elevernas sociokulturella bakgrund. Eleverna i klass 1A
kommer i de flesta fall frin hem dir férdldrarna har kort eller medelling
utbildning, medan de deltagande eleverna i klass 1B alla kommer frin
hem med minst en féridlder med ling utbildning. En annan skillnad som
kan antas hidnga samman med elevernas sociokulturella bakgrund, ir
elevernas mojligheter att anvinda skolimnessprik utanfor skolans vig-
gar. Av intervjuerna och av innehallet i inlimnade sprakjournaler att d6-
ma, anvinder eleverna spraket pa olika sitt i sitt privata liv. Ett gemen-
samt drag for eleverna i 1A dr att de prioriterar sprakpraktiker tillsam-
mans med kamrater framfér samtal med forildrar och andra vuxna. Poj-
karna nimner triningshallen eller fritidsgarden som exempel pa samtals-
tillfillen, medan bade pojkar och flickor sdger sig anvinda spraket till-
sammans med jimnariga for att chatta pa nitet, spela dataspel, se pa film
eller tala i telefon. Om dessa elever lidser annat dn det som skolan kriver
nimns serietidningar som exempel. Flera uppger att de inte tycker om att
lisa, och nigon nimner att de far for kort tid pa sig for att ens hinna lisa
de skonlitterdra texter som behandlas i skolan. Nir de talar med forild-
rarna handlar det, av det insamlade materialet att ddma, om vardagsnira
innehall, exempelvis sidant som har att géra med pengar och lixor, eller
vad de gjort under dagen. I.2-eleverna anvinder bade sitt I.1 och 1.2 i sitt
privatliv. De uppger att forstaspraket dr sarskilt tacksamt att anvinda
med kamrater om man behéver ett sprak som omgivningen inte forstar.
Med foraldrarna uppger de sig alltid anvanda forstaspraket.

I 1B varierar sprikanvindningen utanfér skolan mer 4n i 1A. Ele-
verna uppger att de ofta diskuterar skolimnen eller aktuella samhallsfra-
gor savil med forildrar som med kamrater. Flera av dem uppger att de
liser antingen facklitteratur eller skonlitteratur pa sin fritid, och flera av
dem, savil pojkar som flickor, dgnar sig dt sportliga aktiviteter antingen
tillsammans med forildrarna eller med kamrater. Sidana aktiviteter kan

besta av styrketrining, friidrott eller tennis. Dessa elever dr helt enkelt
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mer inriktade mot vuxenvirlden dn deras kamrater i 1A, dir kompisvitl-
den vida 6verstiger vuxensamvaro i betydelse.

Klasserna som helhet betraktade skiljer sig ocksa at genom elever-
nas sprakbakgrund pa sa sitt att fler elever 1 1A (galler alla elever i klas-
sen) har L.2-bakgrund, medan elevernas sprakbakgrund i 1B idr jimnare
tordelad pa LL1- och L2-elever. I 1A gar ocksa langt flera pojkar dn flick-
or, medan elevsammansittningen i 1B ocksa 1 detta hinseende ér jimna-
re foérdelad.

10.4 Deltagarnas syn pa kunskap och lirande

Det har visat sig att det rader stora likheter mellan de deltagande elever-
nas och lirarnas syn pa kunskap och lirande i de olika klasserna. Detta
giller dven tolkningen av styrdokumenten, sa som de framtrider av det
insamlade materialet.

10.4.1 Klass 1A

Jag tycker att min uppgift ir att delge dom den kunskapen eller att vidga de-
ras vyer pa nit vis sd att dom fOrstar.

och

Man kan liksom inte 6ppna en lucka i huvet och stoppa in kunskap utan
man miste liksom s6ka den .14

Sa inleder Anita samtalet om sin uppgift som lirare. Av eleverna férvin-
tar hon sig att de dtminstone ska forséka ta till sig ndgonting av det
och att de dtminstone oppnar 6gon och éron eller oppnar sinnet mot
det och hon forvintar sig att eleverna vill ha det man ger dem'4. Hen-
nes syn pa lirarrollen ir inte riktigt tydlig och enkel att tolka. A ena sidan
menar hon att eleverna miste soka kunskapen, och 4 andra sidan vill
hon att eleverna ska vilja ha det som man ger dem. Hon ir besviken
6ver undervisningen i klass 1A, och menar att eleverna inte ir mogna
eller motiverade, utan hellre dgnar sig at annan verksamhet under lektio-
nerna. Det dr hog ljudniva pa lektionerna, men jag uppfattar eleverna
som betydligt mer intresserade av dmnet dn vad Anita ger uttryck for
bade i intervjun och i sitt handlande under lektionerna.

145 Ur intervju med Anita, 1.203-204; 218-219.
146 Ur intervju med Anita, rad, 223, 220, och 40.
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I undervisningen positioneras eleverna som lyssnare och anteckna-
re, mer sillan som delaktiga i textskapandet. Visserligen skapar de till-
sammans innehallet i lektionerna men de gor det helt pa lirarens villkor.
Detta framgar dels av analysen av fragetyper i undervisningen, dels av
observationsanteckningarna, dir jag ofta antecknat att liraren pa olika
sitt uppmanar eleverna att vara tysta, lyssna och anteckna.

De monster for textbygge som skapas under de lirarledda lektio-
nerna 6verensstimmer ritt vil med de monster som aterfinns i elevsam-
talens upplista fragor och korta svar. Min tolkning av detta ir att elever-
na samtalar och l6ser uppgifter enligt samma monster som skapas i den
lirarledda amnesundervisningen. Det dr forvanansvirt att elever i sa hog
utstrickning tycks anpassa sig efter de olika lirare de har, och att de inte
ar mer flexibla 1 sitt sitt att bearbeta innehallet i forelagda uppgifter, trots
sa manga ars erfarenhet av skola och undervisning (se ocksa Hall & Ver-
plactse, 2000). Om eleverna i klass 1A har uppgifter dir de ska diskutera
nagot i grupp eller med hjilp av liroboken, sa ar det flera elever som inte
klarar detta pa egen hand. Exempelsamtal 2, dir flickorna diskuterar
skillnaderna mellan hav och sjo6, talar sitt tydliga sprak. Eleverna har inte
tillrickliga redskap att fora en sadan diskussion, och de formar heller inte
att pa egen hand ta till sig den information som liroboken tillhandahaller.
Uppgifterna ligger ofta pa en niva som vida 6verstiger de kunskaper ele-
verna har, dvs. de idr inte anpassade till elevernas forkunskaper och deras
potentiella utvecklingszon, ZPD. Nir eleverna ombeds att besvara fragor
med koppling till egna erfarenheter har de ocksa svart att kunna diskute-
ra sadana fragor. Deras erfarenheter efterfragas ytterst sillan under de
lirarledda lektionerna.

Eleverna far inte heller sirskilt explicita instruktioner till uppgifter-
na. Ofta ir fragorna de arbetar med sa utformade att kopplingen till det
innehall som behandlats i undervisningen maste infereras, och eleverna
klarar inte av att gora sidana inferenser, sirskilt som anknytningen till
iamnesinnehallet i helklassundervisningen ofta ligger nagra veckor lingre
tillbaka i tiden. Det dr heller inte klart vilken faktisk betydelse elevsvaren
har f6r beddmningen av elevernas insatser.

Undervisningen i 1A kan karaktiriseras som monologisk och starkt
styrd av auktoritira texter. Elevernas erfarenheter efterfragas visserligen i
uppgifterna, men uppmuntras ytterst sillan under lektionerna. Fragorna i

den lirarledda undervisningen visade sig huvudsakligen vara av kontroll-
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och testkaraktir, dvs. fragor som liraren hade svaret pa. Ett liknande
monster dominerade under hela kursen.

Aven lirarutsagorna i intervjuerna som gavs som svar pa kursplane-
tragor, pekar pa uppfattningen att det naturvetenskapliga perspektivet
inte dr nagot att ta upp till diskussion 1 undervisningen med just dessa
elever, for dom kommer ju formodligen inte in i ndt sant resonemang
nan gang'¥. Det viktiga ir, enligt liraren, att ge dom dom grundldig-
gande bitarna'*s. Det ir precis det som undervisningen visar sig gi ut
pa. Det dr manga begrepp som definieras och manga féreteelser och
processer som forklaras. Detta gors av liraren, och i provsituationer av
eleverna. Citatet uttrycker samtidigt lirarens liaga férvintningar pa ele-
vernas prestationet.

Lirandet handlar hir huvudsakligen om elevernas férmaga att imi-
tera och reproducera de auktoritira texterna. Undervisningspraktiken
bygger ocksa pa en uppfattning att dessa elever mar bist av att undervi-
sas pa sadant sitt som sker, dvs. genom att liraren gér genomgangar och
eleverna lyssnar och antecknar.

Nir eleverna ombads att forklara kursplanetextens innehall verkade
de flesta obekanta med dessa texter, utom nir det gillde text som hade
med experiment att gora. Sidana kunde alla elever exemplifiera. Svarare
var det att forklara vad som menas med ett naturvetenskapligt perspek-
tiv, och eleverna gjorde flera forsok att pa nagot sitt koppla perspektivet
till undervisningsinnehallet sa som de foérstatt det. Flera av eleverna var
inne pa att ett sadant perspektiv innebar att férklara termer och begrepp.

Det intressanta dr att bade elevernas handlingar under lektionerna
och deras utsagor under intervjuerna, pekar pa att de delar lirarens upp-
fattning om kunskap och lirande och sina respektive roller i liroproces-
serna. Kunskap och lirande diskuteras inte explicit i undervisningen,
utan far tolkas genom de praktiker dir kunskap skapas. Flera av eleverna
sager ocksa att de dr lyssnare, eller att deras uppgift ar att lyssna pa lira-
ren, sisom tidigare visats. Lirarens uppgift dr att ge eleverna det ldraren
har, nimligen dmneskunskapen. Nigra elevers utsagor pekar mot andra
onskvirda arbetssitt eller praktiker under lektionerna, exempelvis flera
grupparbeten, men aven i dessa fall anser eleverna att liraren till slut ska

ge dem det ritta svaret.

147 Ur intervju med Anita, rad 153.
148 Ur int. med Anita, rad 156.
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Nir det giller synen pa liroboken skiljer sig dock uppfattningarna
mellan liraren och eleverna i 1A pa nagra punkter. Liraren anser att den
valda laroboken 4r bra, om dn for svar for dessa elever. Lararna och ele-
verna ir Gverens nir det giller lirobokens svarighetsgrad. Larobokens
texter r helt enkelt for svara fér manga av eleverna att ta till sig pa egen
hand. Flera av eleverna siger att det ar svart att fa sammanhang i texter-
na, vilket delvis bekriftas genom de liroboksavsnitt som analyserats i
avhandlingen. Men lirarens motiv till att anvinda denna lirobok ar att
det dr nédvindigt med samma lirobok i alla klasser pa samma program,
oavsett svarighetsgrad. Detta motiveras 1 sin tur med att det inte ar for-
svarbart att invagga eleverna i tron att det naturvetenskapliga program-
met ar littare 4n det dr, med tanke pa de mer renodlat naturvetenskapliga
imnena som eleverna kommer att méta sa smaningom.

Under intervjun med lirarna diskuterades dock inte hur texterna
skulle anpassas till eleverna. Det ir troligt att anpassningen av innehallet
till eleverna i klassen hir tar sig uttryck i alla de forklaringar som liraren
ger under lektionerna. Liraren uppger att hon tillmiter spraket stor bety-
delse, och syftet med de manga ord- och begreppsférklaringarna ar att fa
eleverna att forsta och lira sig. Men det blir f6r mycket av allt, eller som
Joakim utrycker det i intervjun nir han sdger att det dr for mycket gre-
Jjer. Det dr f6r manga nya begrepp, som man inte kan komma ihag. Lira-
ren har dessutom valt att huvudsakligen arbeta med dmnesdelen av liro-
boken, den del som innehaller fakta i imnet, medan temadelen, som har
ett uttalat samhillsperspektiv, knappt berors under helklasslektionerna.

Det ir ocksa tydligt att eleverna har svért att orientera sig i lirobo-
kens olika delar. Anknytningen till det omgivande samhallet, som starkt
betonas i kursplanen, férskjuts, 1 den man det férekommer, till uppgif-
terna. Som redan nimnts har eleverna svirt att klara av att 16sa den typen
av uppgifter pa egen hand.

Kunskapsbegreppet 1 klass 1A bygger, utifran tolkningen av allt ma-
terial, pa en uppfattning av kunskap som faktakunskaper, de sikra och
vetenskapligt testade kunskaperna. Eleverna forvintas lira sig genom
plugga in det som ldraren gatt igenom och det som star i liroboken.
Tyngdpunkten i undervisningen ligger pa imitation och reproduktion av
faktakunskaper, medan sadana aspekter av dessa kunskaper som bygger
pa att de sitts in 1 olika sammanhang och tillimpas praktiskt, faller bort.

Och det ir svirt for eleverna att fa trining i att kunna handla pa ett an-
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svarsfullt, genomtinkt sitt eller att bli sjilvstindiga aktorer. Det dr hu-
vudsakligen frigan om ytkunskaper i denna klass. Bade liraren och ele-
verna verkar av detta material att doma vara helt 6verens om undervis-
ningens utférande for att de ska lira sig naturkunskap. Vid kursens slut

ir det dock flera elever som inte uppnatt godként i dmnet.

10.4.2 Klass 1B

I klass 1B kan man ocksa se en samstimmighet mellan elevernas och
lirarens syn pa dmnet, pa kunskap och lirande. I denna klass kianneteck-
nas undervisningen av variation, bade nar det giller innehall och organi-
sation. I lektionsanalysen gavs en antydan om att samspelet mellan lira-
ren och eleverna sag annorlunda ut dn 1 klass 1A. I 1B var det tex. ele-
verna som stillde de flesta fragorna. Lektionen som analyserades var en
bland flera andra, som inte alls var likadant organiserade. I analysexemp-
let rakade lektionen vara hart lirarstyrd genom sitt innehéll av prov-
genomging och genom introduktion av ett helt nytt sitt att arbeta pa.

I intervjun gav liraren sin tolkning av vad ett naturvetenskapligt per-
spektiv innebar, och hon anvinde da ordet resonera. Hon menade att
ett naturvetenskapligt perspektiv ir ett annat dn ett humanistiskt, genom
naturvetenskapens modelltinkande och sitt att resonera, och det ir detta
eleverna forvintas 6va sig 1. Varken eleverna i klass 1A eller klass 1B har
reflekterat sirskilt mycket 6ver vad som kan avses med ett naturveten-
skapligt perspektiv, men det visar sig 4nda att eleverna i klass 1B har en
annan och nagot mer nyanserad uppfattning i fraigan dn eleverna i 1A. I
1B ligger elevernas uppfattning nirmare ett naturvetenskapligt perspektiv
sa som det beskrivs i kursplaner och av professionella naturvetare.

Nir det giller rollférdelningen i undervisningen ser liraren och ele-
verna ocksa i 1B ganska likartat pa den. Bada har ansvar f6r lirandet, och
det sker genom varierad undervisning och olika méjligheter att se natur-
vetenskapen i ett samhallsperspektiv. Det finns dock en antydan att 1.2-
elever foredrar en hart lirarstyrd undervisning och individuellt arbete
framfor par- och grupparbeten.

Undervisningens innehéll och organisation varierar alltsa starkt i
klass 1B. Undervisningen kan karaktiriseras som savil monologisk som
dialogisk. Lidraren har genomgangar och presenterar nytt stoff. Sedan
bearbetas stoffet i hog utstrickning, och pa olika sitt, av eleverna. I nag-

ra avseenden utmynnar uppgifterna som eleverna ska 16sa mest i repro-
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duktion av faktakunskaper, men dessa bygger 4 andra sidan pa att infor-
mation fran olika killor ska sammanféras. Och hiri ligger ju en kreativ
aspekt. Oftast handlar dock uppgifterna om att tillimpa tidigare presen-
terat stoff 1 nya situationer, ofta kopplade till konkret tinkbara situatio-
ner 1 samhallet.

Ocksa 1 denna klass aterfinns alltsa drag av monologicitet i genom-
gangar av olika slag, men dven om ldraren har genomgangar si inbjuds
eleverna ofta att delta, eller sa tar de helt enkelt sjilv initiativet till delta-
gande genom att stilla fragor. Liraren strukturerar och stéttar och opere-
rar i elevernas ZPD, genom att dra in dem i diskursen pa olika sitt och ta
reda pa deras férkunskaper. Diremot kan framhallas att de flesta elever-
na inte ifragasitter den information de tar del av, och liraren utmanar
dem heller inte till detta, trots att det i planeringsbladet som delas ut till
eleverna, faktiskt nimns att de ska forsoka ifragasitta det som star i olika
texter.

Genom att operera i elevernas ZPD vill liraren fa eleverna att lira
sig mer 4n de hade kunnat géra pa egen hand. Sirskilt 1 nagra av uppgif-
terna tydliggors detta. Det giller gruppuppgifter 1 form av problem, dir
eleverna ska anvinda sina tidigare kunskaper 1 dmnet pa ett nytt sitt,
genom att tvingas att 16sa olika problem med naturkunskapsinnehall, dar
inga ritta svar finns. Sadana uppgifter sidger sig ocksa flera av eleverna
finna intressanta. Spontant uppger flera av de intervjuade eleverna sam-
ma uppgift som dmnesmaissigt givande.

Elevsamtalen kan ocksa i detta fall tolkas som en avspegling av de
olika praktiker som helklassundervisningen ger prov pa. Eftersom olika
monster presenteras dir, och uppgifterna dessutom tydligt forklaras,
formar de flesta av eleverna att arbeta pa olika sitt ocksa 1 grupp. Elever-
na erbjuds hir manga olika méjligheter att sjalva anvinda spraket, i syn-
nerhet dmnesrelevant sprak. Elevsamtalen pekar alltsa i denna undersok-
ning pa sambanden mellan hur spriaket anvinds i olika undervisnings-
praktiker som ér lirarledda, och i de praktiker dir eleverna huvudsakligen
sjalva 16ser forelagda uppgifter. Nir man tolkar elevsamtalens sprakprak-
tiker mot de olika undervisningspraktikerna maste de tolkas som ett
komplext samspel mellan olika aspekter i de kontexter de ingar i, namli-
gen relationen mellan eleven, liraren och undervisningen (se figur 1.).

I den ena klassen foreligger det starkaste sambandet mellan liraren

och innehallet, dvs. undervisningen ér lirar- och innehallsdominerad och
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spraket anvinds monologiskt. I den andra klassen ir alla tre delarna star-
kare involverade och undervisningen mer dialogisk. Elevernas sprakliga
aktivitet dominerar.

Resultaten av undersékningen kan sammanfattas och konkretiseras
inom de olika perspektiven, dir innehallet i dem 4r mer konkretiserat.:

Eleven Undervisningen Lararen

(@ (2 @
Elevernas sociokul- Undervisningens Lirarnas socio-
turella bakgrund: otganisation: kulturella bak-
L1 eller 1.2, fordldrar Helklass, grupp, pat, grund:
med kort, medelling individuellt: huvudsak- Liknande utbild-
eller lang utbildning, ligen helklass och ningsbakgrund och
skiftande sprakan- pararbeten eller varia- tidigare arbetslivs-
vindningsmojlighe- tion mellan alla dessa. erfarenheter.
ter. Undervisningens Lararnas syn pa
Elevernas syn pa innehall: kunskap och
kunskap och 1a- Foretridesvis fakta- lirande: Kunskap
rande: Kunskap som overforing eller fakta- som fakta eller
fakta och kunskap éverforing + social kunskap som fakta,
som fakta och social konstruktion; forstaelse, firdighet
konstruktion. Liroboken och liraren || och fortrogenhet.
Elevernas syn pa som huvudsakligt Lirarnas syn pa
lirarrollen: Overfé- liromedel eller vatia- undervisning,
rare av kunskap eller tion av liromedel tolkning av styr-
inspiratér och hand- Uppgifter av reprodu- dokumenten:
ledare. cerande karaktir eller Overforing av fakta
Elevernas syn pa varierade uppgiftsty- eller gemensam
elevrollen: Lyssna- per. konstruktion.

ren eller medskapa- Undervisningens Lirarnas syn pa
ren. genomforande: elevrollen: Passiv
Eleverna som text- Monologicitet: auktori- || mottagare eller
byggare: Skapar tara texter eller Mono- aktiv konstruktor
innehall i samtal som | | logicitet + Dialogicitet: || Ldrarnas syn pa
vattenlopare, vadare interaktion mellan lararrollen: For-
eller vivare, beroen- lirare och elever. medlaren eller
de av kontexten. Liromedel: férmedlaren och
Eleverna som del- Spriket som produkt handledaren.
tagare i gruppsam- eller spriket som pro-
tal: Intar olika posi- cess.
tioner i beroende av
kontexten. S i

C & G )

Figur 12 Sammanstillning av analysresultaten
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11 Diskussion av miljoer for
larande

I detta kapitel kommer en mer generell diskussion att féras om milj6er
for lirande. Utgangspunkten tas i akronymen NA-DISKURS genom en
tillbakablick pa samspelet mellan text och kontext i elevsamtalen. Diref-
ter kommer diskussionen in pd hur arbetet i klassrum kan organiseras,
och vilken syn pa kunskap, lirande och sprikutveckling olika organisa-
tionsmodeller pekar pa. Medan samtalen och situationskontexten hittills
dgnats huvudintresset kommer klassrummets sprakpraktiker att fokuse-
ras mer i den fortsatta diskussionen. I den efterfdljande diskussionen av
liromiljber, foreslas tre organisationsmodeller fo6r undervisning. Tva av
modellerna himtas frin sammanstillningen av undersékningen i figur 12,
om 4n mer stiliserade hir, medan en tredje modell nu tillkommer. Ut-
ifran dessa modeller tolkas den syn pa sprak och lirande som de pekar
pa, och diskussionen utmynnar i reflektioner kring i vilken man under-
visningens organisation begrinsar eller méjliggdr elevernas aktiva delta-
gande och hirigenom deras sprakutveckling.

Sedan gors en kort aterkoppling till styrdokumenten och dessas
funktioner. Styrdokumenten fran 1994 har mer én tio ar pa nacken, och
fragan dr hur dessa paverkat liromiljderna i gymnasieskolan. Direfter
diskuteras vilka pedagogiska konsekvenser i synnerhet for I2-elevers
spriakutveckling som kan dras av tidigare f6rda resonemang, varvid ocksa
tidigare I.2-forskning beaktas.

Kapitlet avslutas med en blick mot angeligen framtida sprakforsk-

ning med L2-elever i centrum.

11.7 Samspelet mellan kontext och sprakprakiik

Undersckningen pekar pa att elevers sitt att skapa texter och delta i detta
textskapande eller meningsskapande pi ett komplext sitt hinger samman

291



med olika kontextuella aspekter, exempelvis de som tidigare beskrivits 1
akronymen NA-DISKURS. Elever deltar pa olika sitt i de sprakpraktiker
som beskrivits 1 par- och grupparbetena beroende pa de Normer som
giller, hur uppgifterna ar anpassade till styrdokumenten samt hur elever-
na tolkar dem, pa de Aktiviteter de deltar i, vilka Deltagarna for Gvrigt dr,
vilken Instruktion de fatt, vilken Situation samtalet sker i, vilka Killor
eller texter som krivs eller anvinds, hur uppgiften ska Utvirderas eller
bedomas, vilket Register som giller, dvs. i vilken man krivs vardagligt
eller naturvetenskapligt sprakbruk, samt vilken Stimning som skapas i
situationen.

Elever kan exempelvis skapa innehall i texter enligt vadarmonstret
men ocksa enligt vavarmonstret, och de kan delta som lyssnare 1 en situ-
ation medan de i andra situationer deltar som sjilvstindiga och sprakligt
rorliga deltagare, sa som tidigare exemplifierats i texten.

De tre samtal dir Nicola deltar ir alla klassificerade som vdvar-
samtal. Innehallsmissigt dr alla samtalen rika pd synpunkter. Nir man
sedan studerar just Nicolas deltagande i dem foreligger det stora skillna-
der mellan hur han deltar 1 parsamtalen, dir han mycket aktivt bidrar till
att innehallet utvecklas, medan han tystnar nistan helt 1 gruppsamtalet. I
Nicolas fall beror det inte pa att han inte har synpunkter att delta med,
men han viljer att inte delta, och sitter istillet tyst och ldser i en tidskrift.
Han siger i intervjun att han inte tycker om att bli videoinspelad, och att
han inte gillar grupparbeten da man enligt honom sillan lir sig ndgot av
dem. En annan forklaring kan vara att grupparbetet, som ocksa hir hu-
vudsakligen bygger pa att tillimpa tidigare bearbetade faktakunskaper,
kriaver att han aktiverar sig for att kunna delta 1 samtalet. De Gvriga del-
tagarna har inga problem att halla samtalet igang, men de bjuder inte in
honom i samtalet utan han férvintas delta av egen kraft.

Det finns ocksa exempel pa elever som inte utmanas tillrickligt att
anvanda sina sprakliga resurser. Om uppgifternas svarighetsgrad och
innehall ligger under elevernas ZPD och om inte helklasslektionerna ger
olika sprakmonster kan det hinda att elever deltar mindre aktivt dn de ar
formogna till. Ett sadant exempel dr Niklas i 1A. Han har goda foérkun-
skaper 1 amnet, men blir aldrig utmanad att vidareutveckla sina kunska-
per och hirigenom sitt sprak. Under en helklasslektion sitter han exem-
pelvis och ldser en broschyr ndstan hela lektionen. Nir jag i intervjun ber

honom férklara varfér han inte antecknar som de 6vriga, sidger han kort
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att han redan kan allt som liraren gir igenom. De uppgifter han l6ser
tillsammans med andra i par och grupp utmanar honom inte heller till en
varierad sprakanvindning, utan hir ricker korta svar pa fragor av olika
slag. Han deltar pa det sitt han blir ombedd, inte mer.

Ytterligare ett exempel kan ges pa hur olika aspekter i kontexten
paverkar elevernas sitt att bygga text och delta i samtal. Raija dr mycket
aktiv 1 sitt samtal med Astrid. Hon ir faktiskt den padrivande. Men upp-
giftens innehall tolkas pa ett sitt som varken leder till sprakutveckling
eller utveckling av dmneskunskaper. Ingen av flickorna forstar den trede-
lade fragan helt, utan nojer sig med att besvara den del de begriper, men
kan inte koppla den till innehallet i dmnesundervisningen. Uppgiften ir 1
och for sig inte otydlig, men kopplingen till den pagiaende dmnesbehand-
lingen i helklass dr svag.

I parsamtalet med Maria ér Raija inte alls lika aktiv. Hon forstar inte
fragorna, och inte heller var i liroboken hon kan hitta svaren pa dem. I
det hir fallet ar fragorna svarighetsgrad alltfor kulturspecifik for dessa tva
L2-flickor, liksom uppgiften ocksa har en otydlig koppling till det amnes-
innehall som avhandlas under helklasslektioner. I gruppsamtalet blir Rai-
ja tyst. Hon har svart att forstd innehéllet 1 samtalet, sidger hon efterdt nir
jag fragar varfor hon inte deltar. En enda gang under samtalets gang in-
bjuds hon av de andra att delta. D4 handlar det om att ldsa hogt ur liro-
boken. Att hon tystnar hir kan dels férklaras med att varken hennes
sprakkunskaper eller amneskunskaper ricker till, och dels kan det férkla-
ras med att hon positioneras som lyssnare av de andra deltagarna. I Rai-
jas fall 4r det ocksa sd att hon utanfér skolans viggar har fa méjligheter
att anvinda sitt andrasprak annat dn till vardagliga samtalsimnen med
kamrater och férildar, och hon anvinder oftast sitt forstasprak med
torildrar, syskon och sliktingar.

Som ett sista exempel kan nimnas Nasir och Thi och deras sitt att
skapa text och delta i ett av parsamtalen. Samtalet gar mycket trogt. Nar
jag fragar bada pojkarna varfér de inte arbetar vidare, siger de dels att de
inte vet mycket om fragorna, dels att fraigorna inte dr mycket att diskute-
ra. Fragorna verkar alltsa dels vara for svira, dels intresserar fragorna
dem inte. De inbjuder inte till ndgon diskussion.

Nigra elever visar sig vara genomgaende aktiva, medan andras ak-
tivitetsgrad och sitt att anvianda spraket varierar starkt. Undersokningen

har ocksa visat att de deltagande I.2-eleverna éverlag deltar mindre aktivt
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och sprakligt varierat in L1-elever. Undersékningen pekar ocksa pa att
det foreligger stora skillnader mellan de olika I.2-elevernas sitt att delta
och skapa texter. I undersékningen visades att detta delvis kan forklaras
med elevernas sociokulturella bakgrund, framfor allt foraldrarnas utbild-
ningsbakgrund och elevernas mojligheter till varierat sprakbruk utanfoér
skolan (Se ocksa exv. Skolverkets ligesbedomning 2003). Dessa aspekter
ar viktiga att skaffa sig kinnedom om som ldrare, sa att innehallet i un-
dervisningen kan anpassas till eleverna i klassen. Elevernas sociala bak-
grund kan vi emellertid inte dndra pa, och vi kan inte styra elevernas
sprakanviandning utanfor skolan, och dirfér kommer dessa aspekter inte
att uppmirksammas mer hir, utan istillet riktas intresset nu mot sidana
kontextuella aspekter som dr mojliga att variera och dndra. En sidan
aspekt dr sittet att organisera undervisningen.

Hos Liberg (2001, 2003a) betonas ocksa vikten av I.2-elevernas so-
ciokulturella bakgrund for deras férutsittningar for sprakutveckling, men
elevernas mojligheter att utveckla spriket beroende pa de liromilj6er de

ingar i lyfts ocksa fram:

Betydelsen av forstdelsen £6r hur de texter och kontexter vira andra-
spraksinldrare ingir i kan inte nog betonas. Det dr avgdrande f6r vilka re-
pertoarer av positioner, vilka identiteter de bygger upp. I arbetet med na-
tionella kvalitetsgranskningen 1998 (Skolverket, 1999, win anmdrkning) av
lds- och skrivprocessen i undervisningen befanns, att manga av vara elever
med utlindsk hirkomst inte far delta i sidana larosituationer som beford-
rar deras utveckling av sitt andrasprak.

(Liberg 2001:125)

11.2 Organisationsmodeller

Hur kan undervisningen organiseras i klassrummet sa att den bést gagnar
L2-elever? Pa vilket sitt begrinsar eller mojliggdr olika organisationsmo-
deller elevernas spriakutveckling?

Lirarens syn pa kunskap och lirande och hirigenom ocksa hans el-
ler hennes syn pa sprak och hur sprak utvecklas, bygger pa utbildnings-
bakgrund, undervisningserfarenhet samt om och hur han eller hon tolkar
liroplanen och kursplanen. Styrdokumenten av idag foreskriver en dy-
namisk och sprikligt elevaktiv undervisning, och ocksia en dynamisk
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organisation av undervisningen, men den praktiska undervisningsverk-
ligheten talar ofta ett annat sprik, och dirfér beskrivs nedan tre olika
organisationsmodeller. De fungerar som utgangspunkt for en diskussion
av vilken syn pa kunskap och lirande de aterspeglar, samt i vilken ut-
strickning de m&jliggor eller begrinsar elevers sprakutveckling.

Starkt stiliserat kan man alltsa tinka sig en organisation av under-
visningen enligt tre modeller: en lirardominerad modell, en individcen-
trerad och en grupporienterad (Jfr ocksa modeller hos Arfwedsson 1998,
Hettmar 1995, Hiim & Hippe 1998 och Imsen 1997). Den forsta och
den tredje av dessa modeller bygger pa en renodling av undersokningsre-
sultaten enligt sammanstillningen i figur 12, medan modell 2 hir till-
kommer som ytterligare ett exempel pa en forekommande organisa-

tionsmodell.

11.2.1 Modell 1: en lirardominerad undervisningsmodell

En lirardominerad undervisningsmodell bygger pa lirarledda genom-
gangar och helklassundervisning. Liraren kontrollerar bade dmnesinne-
héllet och sprikanvindningen i klassrummet. Undervisningen kan emel-
lanét organiseras i form av par- eller grupparbeten, men uppgifterna ir da
starkt styrda uppgifter, med ritt- och felsvar. Liraren tolkar styrdoku-
menten, i synnerhet kursplanen, och planerar och organiserar undervis-
ningen sa som hon eller han menar ar bést for eleverna utifran sin syn pa
kunskap och lirande.

Om man kopplar en sidan undervisningsmodell till teorier om kun-
skap och lirande, sa vilar den pa en férmedlingspedagogisk syn pa liran-
de, dir kunskap ses som objektiva fakta (SOU 1992: kapitel 2) fardiga att
6verforas fran liraren och liroboken till eleverna. Verkligheten ser ut pa
ett speciellt sitt, det sitt som ldraren lirt sig genom ar av damnesstudier
och det sitt som verkligheten framstills pa 1 valda liromedel. Lirarens
uppgift eller roll blir att valja ut och férmedla den utvalda kunskapen till
eleverna. Det ir en endimensionell syn pa kunskap, dir faktakunskaper
betonas mest, medan 6vriga dimensioner i kunskaperna inte beaktas
(SOU 1992: kap.2), vilket medfor att eleverna knappast har mojlighet att
skapa forstielse for och bli fortrogna med innehallet, innan det ar dags
att bygga pa med nya fakta.

Ett ensidig sidan organisationsmodell positionerar (Clarke 2003)
eleverna som lyssnare (Jfr bla. Anward 1983, 1993, Goffman 1981, Ro-
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goff 1995) och eventuellt som antecknare (om de hinner) av nigon an-
nans kunskap. Om ocksa eleverna ser pa kunskap som overféringsbara
faktakunskaper, utgar de fran att deras uppgift eller elevroll dr att lyssna
och ta emot, det liraren formedlar. Undervisningen priglas i denna mo-
dell av monologicitet (Jfr Nystrand 1997, Dysthe 1996, 2003), dvs. ett
synsatt dir vissa kunskaper ses som “de ritta”, och dir elevernas olika
asikter och erfarenheter inte tillmits betydelse f6r kunskapsutvecklingen,
savida de inte rakar sammanfalla med lirarens och lirobokens. Det ir de
auktoritira texterna, i form av lirarens kunskaper samt den information
som liroboken tillhandahaller, som giller. Alla elever férvintas lira sig
samma stoff. Den lirarledda undervisningen gir ofta till sa att liraren
forelidser och avbryter med kontrollfragor, som eleverna forvintas svara
kort p4, sa att man hinner igenom kursen. Donahue (2000) talar om text-
lisning 1 ett sadant perspektiv: ”The message conveyed by these instruc-
tions is that everyone reads the same thing, at the same time, and when
the teacher says so.” Citatet passar bra pa denna typ av undervisnings-
modell oavsett eleverna liser eller lyssnar pa liraren och antecknar.

Par- och grupparbeten kan férekomma sporadiskt, mest for att
skapa omvixling i arbetet, i synnerhet om lektionspassen ir linga. Oftast
l6ser eleverna samma uppgifter i de olika grupperna, uppgifter som ér av
typen instuderingsfragor eller fraigor med facitsvar. Innehallet i uppgif-
terna handlar ofta om repetition av genomganget stoff, och gor det inte
det utan har en mer kreativ karaktir eller efterfragar elevernas erfarenhe-
ter, sa har eleverna svirt att 16sa dem, om deras asikter inte tidigare efter-
fragats (Jfr ocksi Cohen 1994, Edwards & Mercer 1998, Halldén 1982,
2002, Nystrand 1997, Schoultz 1998, och Silj6 1995).

Ett sadant sitt att organisera undervisningen som huvudsakligen 1a-
rardominerat, gynnar inte elevernas sprakutveckling om man ser sprak-
utveckling och lirande som tva sidor av samma mynt. Det dr mest lira-
ren som anvinder och utvecklar spriket. Elevsvaren inskrinker sig till
ettordssvar eller en fras. Eleven férvintas imitera och reproducera de
auktoritira texterna som liraren och liroboken férmedlar.

Kunskaperna utvirderas genom individuella skrivningar. Om elever
anda inte klarar skrivningarna forklaras detta gidrna med att eleven inte
lyssnat ordentligt, inte pluggat ordentligt, inte har tillrickligt férkunska-
per fran grundskolan, eller helt enkelt saknar férutsittningar for att lira

sig stoffet. Nir det giller .2-elever férekommer det alltfér ofta att man

296



néjer sig med att forklara deras tillkortakommanden som ett resultat av
deras etniska bakgrund, trots att man istillet borde fokusera alla elevers
sociala bakgrund. For I.2-eleverna skyller man girna deras svarigheter pa
deras sprikbakgrund, istillet for att fokusera andra kontextuella aspekter
som sociala skillnader och brister i liromiljén (Lahdenperd 1997, Alund
1997). Lahdenpera drar foljande slutsatser efter att ha intervjuat skolper-
sonal om hur de férklarar dessa elevers studieresultat: ”Svarigheter och
problem orsakas av elever och férildrar, men icke primirt av lirarna,
elevvardspersonal eller skolledare”. (Lahdenperi 1997:40). Problemet
placeras hos L.2-eleverna, medan skolmiljon inte anses paverka resulta-
ten. Alund siger: ”’I mycket handlar detta om att sociala orittvisor bort-
forklaras i termer av kulturella olikheter.” (Alund 1997:12). Ahlund me-
nar att man girna i debatten férklarar elevers resultat genom att hinvisa
till elevernas etniska bakgrund, istillet for att diskutera alla elevers studie-
resultat utifran sociala skillnader mellan eleverna. Hon menar att en
omotiverat stor vikt liggs vid kulturella skillnader. Hennes uttryck for

detta ar att man “kulturaliserar sociala skillnader”.

11.2.2 Modell 2: en individcentrerad undervisningsmodell

Den andra organisationsmodellen bygger pa en kognitiv och individori-
enterad kunskapssyn. Individens personliga utveckling och mognad ir
utgangspunkten for hur undervisningen organiseras. Detta sker huvud-
sakligen som individuellt arbete dir elevens intresse styr aktiviteten, och
dir tillgangen till moderna tekniska hjilpmedel som datorer ir god, sa att
eleven kan forska sjilv. Eleven tar ansvar for sitt eget lirande. Eleven
planerar vad han eller hon vill gbra, utifran vissa kursmal. Undervisning-
en kan ocksa bestd av en mer dold lararstyrning pa sa satt att liraren
formulerat uppgifterna men eleven tillits besvara dem i den ordning han
eller hon 6nskar. Liraren gar runt och hjilper till eller eleven kan soka
upp lararen for att fa hjilp. Liraren patar sig rollen som handledare och
tillrittaliggare, och som kunskapskontrollor, om bankarbetet bygger pa
av liraren uppgjorda fragor, med givna svar.

Lirandet ses hir som en kognitiv inre process, nagot som sker inom
individen. Elevernas intressen idr en viktig utgangspunkt for en siadan
starkt elevcentrerad modell, och dirfér uppmuntras eleverna ofta att

sjalva vilja vad de vill férdjupa sig i utifran sadant som intresserar dem
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inom dmnets ram. Sjilvstindighet dr ett honndrsord. Likasa personlig
utveckling, sjilvfértroende och kontroll 6ver arbetet. Om klassen t.ex.
arbetar med begreppet ekologi kan eleverna fa vilja att s6ka svar pd egna
fragor i amnet. Kunskapstillvixten dr det priméra, medan elevens mojlig-
heter att utveckla sitt sprak uppfattas ske medan eleven arbetar med sina
uppgifter. Alla svar betraktas som ritta svar. Lasning och skrivning dr de
huvudsakliga literacy - aktiviteterna.

Ett problem som ofta visat sig uppsta ar att eleverna har svart att
pa egen hand planera och hantera innehallet 1 uppgifter pa ett amnesade-
kvat satt. Hur elever forhaller sig till planering och genomférande av eget
arbete ir enligt Osterlind (1998:148) beroende pi elevernas bakgrund,
deras livsstil och deras kulturella resurser. Manga elever kinner sig ocksa
osikra pa om de gor ritt eller fel nir de sjilva ska ta ansvar for sitt liran-
de (Carlgren 1999:128). En starkt individcentrerad undervisning kan
ocksa resultera i att elevernas egna erfarenheter och personliga utveckling
och identitet (se t.ex. Frykman 1998, Imsen 1997 eller Ziehe 1989) beto-
nas for starkt utan att de tydligt kopplas till de krav pa kunskaper som
styrdokumenten stéller.

En sadan organisationsmodell bygger pa en piagetinspirerad aktivi-
tetspedagogisk syn pa lirande, dir elevens aktivitet sitts i centrum for
lirandet. En siadan starkt individualiserad organisationsmodell bygger pa
den enskilda elevens tidigare kunskaper och elevens formaga att stilla
relevanta fragor och kritiskt granska olika killor. Nilsson (2002) drar i sin
avhandling slutsatsen att man “starkt kan ifragasitta en individualisering
som kinnetecknas av ensamarbete” (Nilsson 2002:206). Hans undersok-
ning bygger pa grundskoleelevers arbeten i form av “egen forskning”,
men det finns ingen anledning att tro att en ensidig individualiserad or-
ganisation av undervisningen pa gymnasiet skulle leda till att eleverna lar
sig sdrskilt mycket mer.!* I en sadan starkt individualiserad undervisning
far eleverna alltsa forlita sig pa sina egna kunskaper och tankar, och de
gar ocksa miste om de tillfillen till sprak- och kunskapsutveckling som
sker genom dialogicitet, dir olika elevers olika erfarenheter, tankar och
asikter bryts mot varandra (Nystrand 1997; Dysthe 1995, 1996, 2003,
Hall & Verplaetse 2000) och dir liraren kan strukturera, sammanfatta

1499 T undersokningen beskrevs tidigare hur Thi i sitt sjilvstindiga arbete med
energikillor “klippte ithop” information frin olika killor, och hur han gjorde ett
vackert forsattsblad.
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och inspirera eleverna att komma vidare 1 deras lirande. Spraket anvinds
ensidigt pa sa sitt att eleven hir mest liser och skriver, och kanske illu-
strerar sin text. Forskning (se exv. Nilsson 2002) visar ocksd hir att 13-
rande 1 hég utstrickning sker genom imitation och reproduktion av and-
ras kunskaper. Det innebir att elevens lirandepotential inte utnyttjas eller
inte utmanas fullt ut.

Ocksé 1 detta sammanhang 4dr det vanligt att L2-elevers tillkorta-
kommanden férklaras med hanvisning till deras kulturella bakgrund,
vilket inte dr en osannolik forklaring, men forklaringen ér aldrig sa enkel,
utan hinger samman med manga fler kontextuella aspekter, dir den kul-
turella bakgrunden kan vara en (Se t.ex. Bernstein 1973, ENSAC 1994,
Heath 1984/1987 m.fl.).

11.2.3 Modell 3: en grupporienterad undervisningsmodell

I den tredje organisationsmodellen dr undervisningen orienterad mot
gruppen. Det kan ske pa olika sitt, som par- eller grupparbete, men ock-
sa 1 form av lirarledd helklassundervisning. En medveten varvning fore-
kommer mellan olika organisationsformer. I det senare fallet skiljer un-
dervisningen sig fran modell 1 pa sa sitt att liraren hir férséker dra in
eleverna i klassrumssamtalet genom att deras olika forkunskaper och
erfarenheter efterfrigas och virderas som nagot positivt. Dessutom ar
intresset har inriktat pa elevernas lirande i motsats till inriktningen pa
iamnesinnehallet i modell 1. Liraren viljer att arbeta sa av olika skal. Ett
skil ar att liraren vill ha reda pa elevernas férkunskaper och tidigare erfa-
renheter, for att sedan kunna bygga vidare pa dem och fér att kunna
sitta samman lampliga grupper for arbetsuppgifter av olika slag, sa att
elever med olika kunskaper kan bilda par eller grupper.

Kunskap och lirande antas hir ske genom deltagande och gemen-
sam konstruktion genom olika typer av interaktion. Organisationsmodel-
len dr inspirerad av en vygotskijansk syn pa kunskap, lirande och sprak
(Vygotskij 1986/1999, Wertsch 1998, Silj6 2001, 2002). Kunskap skapas
med utgangspunkt i en kollektiv process, dir den enskilde eleven deltar
utifrain de mojligheter han eller hon har utifran sina tidigare kunskaper
och erfarenheter, och sa smaningom bearbetas den nya informationen av
den enskilde sa att hans tidigare kunskaper férdndras. Nir individens
tidigare kunskaper forindrats siger man att kunskapen har blivit hennes

egen eller “approprierad” (Wertsch 1998, Rogoff 1995, Liberg 2003).
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For att forklara hur detta kan tinkas ga till tar man ofta hjilp av
Bahktins sprakfilosofi (Holquist 1997). Man tinker sig att lirande bygger
pa dialogicitet, dvs. olika dsikter méts i interaktion, och hidrigenom sitts
lirandeprocessen igang. For att sitta igang processer ar det darfor viktigt
att varje elev uppmuntras att ge sitt bidrag till den gemensamma diskur-
sen. Englund (2000) anvinder uttrycket deliberativa samtal for sidana
samtal som i demokratisk anda bygger pa olika dsikter och respekt for
olika sitt att tinka.

Enligt denna modell ses kunskap inte som en avbildning av verklig-
heten eller som nagot objektivt sisom i modell 1. Inte heller skapas den
primirt genom kognitiva och individuella processer, sisom i modell 2.
Kunskap ses istillet som en social konstruktion, vilket innebir att kun-
skapsprocesser sitts igang i kollektivet nir olika asikter méts, men for att
approprieras eller bli individens egen kunskap maste kunskapen ocksa
bearbetas pa olika sitt, kollektivt och individuellt. Liraren eller kamrater
kan underlitta processen genom olika typer av stéd. Processen ir alltsa
bade kollektiv och individuell. Den kunskap individen skapar dr knuten
till den kontext dar den uppstar, och nista gang individen konfronteras
med samma “kunskap” i en helt annan situation med andra deltagare,
fortsitter processen genom att nya perspektiv mots (Se Lave & Wenger
1991, Rogoft 1995, Silj6 2001, 2003, Wertsch 1990, 1991, 1998). Indivi-
den befinner sig i olika sidana férinderliga kunskapsprocesser i olika
sammanhang hela livet. Det dr en médosamt att bygga upp kunskap sa
att fakta blir bade forstaelse och fortrogenhet.

The word in language is half someone else’s. It becomes ‘one’s own’ only
when the speaker populates it with his own intention, his own accent,
when he appropriates the word, adapting it to his own semantic and ex-

pressive intention.

(Bakhtin 1981:293)

Individen maste gora ordet, texten och kunskapen till sin egendom. Pa
vigen befinner sig individen pa olika forstaelsedjup i olika processer, och
deltar dirfor i olika verksamheter bade genom imitation, reproduktion
och egenproduktion. Nir man vil gjort kunskapen till sin egen har man
byget upp fakta, firdighet, forstdelse och fortrogenhet, och da ir det
litt att rora sig i de olika kunskapsdominerna. Det édr det den utbildade
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liraren gor, eftersom hon redan gatt igenom manga siadana lirandepro-
cesser i det amne hon ir utbildad att undervisa i, medan eleverna just
paboriat sin resa. Pa sin vig bearbetar eleverna texter i par och grupp. De
uppgifter eleverna forelidggs ar av olika slag, sa att elevernas sitt att skapa
innehall kan variera och olika dmnestypiska diskursdrag anvinds aktivt.
Flera av dem dr kreativa och av problemlésningstyp (Cohen 1986, Gro-
ning 2001, Schoultz 1999, Sharan & Sharan 1989/1990, Skolverket
1993b) och flera olika semiotiska redskap anvinds vid varje méte. Skriv-
na svar kompletteras med muntliga redovisningar eller muntliga 16sning-
ar med skrivna rapporter. Ibland sker redovisningen i form av diagram
eller bilder (Kress m.fl. 2001). Uppgifterna har sillan facit, utan de maste
l6sas gemensamt i gruppen. Eleverna positioneras (jfr. Anward 1983)
olika i de olika arbetsuppgifterna, sa att alla dr aktiva pa olika sitt under
arbetet.

Lirarens roll i undervisningen blir i ett sidant perspektiv att pa olika
sitt stotta eleverna i deras liroprocesser. Liraren forvintas agera som
foreldsare, inspirator, utmanare, handledare, tillrdttaliggare, sammanfatta-
re, etc.

Ett sadant sitt att organisera undervisningen pa bygger pa en socio-
kulturell syn pa lirande, dir kontexten och spraket tillmits stor betydelse
tor lirandet (Carlgren 1999, Silj6 2001, 2002, Wertsch 1991, 1998) och
hirigenom ocksa for sprakutvecklingen.

Ingen av dessa tre modeller férekommer férmodligen i1 en sidan
renodlad form som framstillningen pekar pd, men undervisning kan
organiseras med tonvikt pa nagon av dem. Alla modellerna kan bidra till
att utveckla elevernas kunskaper pa olika sitt, men modell 1 och 2 be-
grinsar mojligheterna till elevernas sprakanvindning, och maste darfor
ses som samre alternativ, atminstone om de far for stor plats 1 undervis-
ningen. Diremot kommer elever alltid att imitera och reproducera andras
kunskaper, och detta bor ses som ett naturligt led i utvecklingsprocessen.
Imitationens roll fér lirandet framhivdes redan av Vygotskij
(1986/1999), som menade att man maste befinna sig i en ZPD for att
kunna imitera. Men om elever ska kunna na fram till att ett kreativt och
kritiskt skapande, sa dr det inte troligt att modellerna 1 och 2 kan hjilpa
dem si langt. Hur eleverna lyckas blir hir mer beroende av vilka texter
eleverna moter utanfor skolans viaggar. Men inte heller modell 3 leder

automatiskt till elevernas sprak- och dmnesutveckling (se t.ex. Skolverket
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2001b, och Silj6 1995). Nedan aterkommer modellerna i den didaktiska
diskussionen dar limpliga liromiljoer for I.2-elever diskuteras.

11.3 Styrdokumenten och undervisningen

Liroplanen reglerar skolans samhallsuppdrag pa en 6vergripande niva,
dir bilden av den goda demokratiskt fostrade sambhillsmedborgaren
formuleras i virdegrundsfrigorna, och dir mal och riktlinjer f6r kun-
skapsuppdraget ges. I denna betonas varje elevs lika virde, och en orga-
nisation av undervisningen som bygger pa olika elevers erfarenheter och
torutsattningar. Kunskapsuppdraget féreskrivs i kursplanerna.

Dessa dokument bygger i sin tur bade pa politiska 6verviganden
och aktuella forskningsresultat kring kunskap och lirande (SOU 1992).
Varje tid och kultur har sina ideal och normer. Dagens ideal ir de som
uttrycks 1 gillande styrdokument, hir styrdokumenten fran 1994130, Ge-
nom skolans styrdokument normerar staten alltsd verksamheten i den

svenska skolan ur olika perspektiv:

Liroplanen skall styra skolan och innehaller bindande foreskrifter for dess
verksamhet. I liroplanen formuleras skolans virdegrund och uppgifter samt
anges mal och riktlinjer f6r verksamheten.

(Lpf 94:33)

Utifran olika 6verviganden av dagens och framtida samhillsférindringar
skedde med 1994 irs styrdokument en decentralisering av verksamheten
1 skolan. Staten har idag det 6vergripande ansvaret fo6r normering av mal
och riktlinjer, medan béade tolkning och genomférande dr delegerat till
regional och lokal niva. Tidigare kursplaner innehd6ll alltsa 1 motsats till
dagens mer detaljerade foreskrifter om innehall i och genomférande av
undervisningen. Genom denna decentralisering dr skoluppdraget starkt
forindrat och storre krav dn tidigare stills pa kommuner, skolor och
enskilda larare: ”[...] det forutsitter i sin tur en kvalificerad kunskapsdis-
kussion bland skolledare, lirare och elever pd den lokala skolan."(SOU

1992:59).

150 Har beaktas alltsa inte senare gjorda revideringar.
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En konsekvens av de decentraliserade styrdokumenten ir att lirare
som undervisar i samma dmne pa samma skola far storre inflytande over
verksamheten, genom gemensamma diskussioner och formuleringar av
kursmal och betygskriterier 1 den lokala kursplanen, som ska finnas till-
ginglig pa varje skola. Malen dr visserligen desamma fér samma kurs
oavsett var i landet den ges, men vigarna mot malet maste med nédvin-
dighet se olika ut, beroende pa hur kunskapsbegreppet tolkas, liksom pa
elevernas olika bakgrund och férutsittningar. Detta dr sdrskilt viktigt att
beakta i dagens i olika avseenden méngkulturella skolverklighet, ocksa 1
gymnasieskolan. Sidana hinsyn framhavs tydligt, speciellt i demokrati-
uppdraget i virdegrundfriagorna.

For den enskilda lirarens del 4r den stOrsta skillnaden (Jfr ocksd
SOU 1992:59 ff. och Tholin 2003a, 2003b), de 6kade krav som stills pa
lirarens formaga att reflektera 6ver kunskap, lirande och sprakutveckling
och hur styrdokumentens intentioner kan omsittas i praktisk handling i
den mangkulturella skola vi har idag. Kraven har alltid funnits, men la-
rarna har inte tidigare behovt reflektera 6ver och offentliggéra den syn
pa kunskap, sprik och lirande som ligger bakom klassrumspraktiken,
och mycket av lirarkunskapen har dirfor av tradition férblivit tyst kun-
skap. Det gor det problematiskt for lirare att plotsligt bli beordrade att
formulera kursmal och betygskriterier som bygger pa aktuell forskning
och reflekterad kunskapssyn (se t.ex. 2003a, 2003b).

Det lirande som sker utanfor skolan sker ofta oreflekterat, genom
att individen deltar i olika sociala sammanhang eller viljer att delta i olika
sociala sammanhang av intresse eller behov av kamratgemenskap. De
semiotiska resurser som krivs dir dr av annat slag 4n i skolan. Deltagarna
bedéms sillan. I motsats till vardagens texter maste skolans undervisning
struktureras och organiseras pa annat sitt, da det inte innanfor skolans
vigegar gar att lira sig allt genom praktisk erfarenhet pa samma sitt som
utanfér skolan. Dessutom bedoms elevernas prestationer. Innehallet i
undervisningen blir pa sd sitt i hogre grad dekontextualiserat fran de
faktiska sammanhang dir det hér hemma utanfor skolan. Det kommer
visserligen att inga i kontexter ocksa i skolan, men dessa kan inte mita
sig med verkligheten utanfor skolan. Sirskilt gymnasieskolans texter stil-
ler krav pa elevernas férmaga att sitta sig in i abstrakta resonemang.

Den socialkonstruktivistiska kunskapssyn som genomsyrar styrdo-
kumenten fran 1994 kriver en annan typ av undervisningsmodell dn
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tidigare, och en anpassning av undervisningsinnehallet till elevernas olika
torkunskaper och erfarenheter. Dessutom stills kravet att eleverna ska
delta i diskussioner kring undervisningens innehall och utvirdering. I
liroplanen betonas sprakets betydelse for lirandet, och i kursplanerna i
dmnet stills krav pa att alla lirare skapar sprakligt aktiva liromiljéer som
kan underlitta lirandet for alla elever. Malet ir att eleverna ska kunna
utvecklas till de idealdeltagare som styrdokumenten féreskriver, hir ut-
tryckt som den kritiskt kreativa deltagaren.

Med tanke pa dagens mangkulturella skolverklighet och den kon-
kurrens om elevernas intressen som skolan har frin andra dominer i
samhillet idag, dr liraruppdraget alltsa lingt mer komplext 4n ndgonsin
tidigare. Tholin (2003a, 2003b) menar att lirarna kinner sig osikra infor
de nya kraven, och anser att de inte fatt tillricklig hjilp for att kunna
utféra detta uppdrag, trots att ett decennium forflutit sen dessa styrdo-

kument infordes.

11.3.1 Skolverkets senaste ligesbedémning 2003

I Skolverkets ligesbedomning (2003b) konstateras att elevers skolpresta-
tioner, sarskilt nir det giller .2-elever, inte tycks ha forindrats naimnvirt
under alla dessa tio ar, vilket indikerar att det dr svart att 6verga till ett sa
totalt forandrat liraruppdrag.

I lagesbedémningen pekar man pa att svenska femtonaringar 1 hog-
re utstrackning 4n i andra OECD-linder dagligen anvinder en del av sin
fritid till n6jeslisning, och man menar att det foreligger tydliga samband
mellan god lisférstaelse och skolprestationer. Aven om svenska elever
ligger mera tid pa ndjeslisning dn elever i andra OECD-linder, ér det
anda alltfér manga elever som misslyckas med sina studier. Man forvin-
tar sig att alla elever har god ldsforstdelse efter nio ar i grundskolan och
med ett demokratiskt samhillsuppdrag for skolans aktorer. Vad hinder
med elever som inte dgnar sig 4t néjesldsning? I rapporten framhivs
ocksa att det 1 Sverige, liksom i 6vriga deltagarlinder foreligger betydan-
de prestationsgap mellan L1- och L.2-elever (Skolverket 2003b:50).

I samma rapport redovisas ocksa elevernas bedémning av under-
visningen. De anser att ”deras delaktighet och inflytande Over sitt eget
lirande dr begrinsade. De tycker att lirare 1 alltfor liten utstrickning tar
hinsyn till deras erfarenheter och synpunkter.”(Skolverket 2003b:70).
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Enligt denna beddmning tycks elevernas medverkan inte idag betonas i
tillricklig omfattning i undervisningen.

Styrdokumenten tycks alltsa inte ha avsatt de spar i undervisningen
som var avsikten. Frigan dr om dagens styrdokument och dagens lirar-
utbildning férmar hjilpa lirarna i tillricklig utstrickning nir det giller att
tolka uppdraget och utforma liromiljéer som gynnar elevernas sprakut-
veckling, i synnerhet nir det giller I.2-eleverna. Ocksa denna undersok-
ning antyder att fler diskussioner kring sprik, lirande och delaktighet
behéver féras pa olika arenor, savil lokalt pa de enskilda skolorna som
nationellt. Samtidigt borde diskussionen ocksa foras utanfér dessa are-
nor. Medierna borde ta sitt ansvar och ta upp diskussionen i seriésa pro-
gram. Varken skolan eller samhillet 4r desamma som den bild manga
manniskor har av skolan, en bild som bygger pa deras egna skolerfaren-
heter. Det blir ocksa tydligare 4n ndgonsin att en nyutbildad lirare inte ar
firdigutbildad, utan att han eller hon stindigt behéver uppdatera sina
kunskaper med senaste forskningsrén och konfrontera dem med sina
tidigare kunskaper och erfarenheter, for att kunna diskutera hithérande
fragor, och trina sig att se bade liromiljéer och elevers lirande med nya
ogon.

Aven lirarutbildningarna behéver ta sitt ansvar och diskutera ut-
bildningen bland annat utifrin dessa nedsliende resultat. Bland annat
behover man diskutera varfor amneslarare inte har tillricklig kunskap om
L2-elever och deras lirande, trots att de nu (sedan 1994) har delat ansvar
tor elevernas sprakutveckling, dvs. elevernas sprakutveckling som tidiga-
re huvudsakligen ansdgs vara svensklirarens eller svenska som andra-
sprakslararens ansvarsomrade har nu blivit varje lirares. I en tidigare
gjord pilotundersokning (Higerfelth 1999) intervjuades flera gymnasield-
rare 1 denna fraga, och de flesta menade fortfarande att ansvaret for ele-
vernas sprakutveckling vilar pa spraklirarna. Ett sidant synsitt 6verens-
stimmer inte med styrdokumentens foreskrifter och inte heller med se-
naste forskningsresultat, dir kontextens och sprikets betydelse fér kun-
skap och lirande starkt betonas. Det blir ocksa nédvindigt att pa olika
arenor, 1 synnerhet 1 ldrarutbildningen, féra mer konkreta diskussioner
kring hur man utformar undervisningen sa att sprak och dmnesinnehall
gar hand i hand.

Om vi betraktar lirandet i ett sociokulturellt perspektiv har alla 13-

rare ansvar att organisera undervisningen sa att den mojliggdr sprakan-
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vindning i manga olika situationer som aktiverar alla elever. Enligt detta
synsatt hinger, kunskap, sprik och lirande, sisom tidigare nimnts,
samman pa ett komplext sitt, vilket inte mojliggor att amneslirare enbart
overlater sprakutvecklingsfragor till svensklirare och svenska som andra-
sprakslirare. Spraket kan helt enkelt inte frikopplas fran det sammanhang
det ingar i. Det ar med hjilp av spraklig aktivitet vi bygger upp olika am-
neskunskaper.

Redan den nationella utvirderingen i naturorienterande dmnen, No,
(Skolverket 1993) pekade pa att manga elever hade svart for att forsta
begrepp i naturorienterande amnen. Om detta sager Silj6 (1995):

[...] resultaten blir snarare indikatorer pa att elever inte befinner sig i en so-
cial och kommunikativ praktik dir det ér viktigt och nédvindigt att géra de
distinktioner och anvinda de begrepp som naturvetenskaplig undervisning
presenterar

(Silip 1995:34)

Undervisningen som bedrivs féljer en modell som inte ger eleverna moj-
ligheter att utveckla begreppsforstaelse. Eleverna har kanske inte fatt
anvinda dessa begrepp 1 tillricklig omfattning i olika sammanhang. Just
nir det ar frigan om begreppsutveckling kan man ocksa séka en forklar-
ing hos Vygotskijs och hans idé om begreppsutveckling (Vygotskij
1986/1999). Enligt Vygotskij konstrueras och utvecklas vardagliga och
vetenskapliga begrepp pa olika sitt, dirfér att kontexten dér de anvinds
ar olika (se ocksa Halldén 2002). Vetenskapliga begrepp tolkas hir som
skolimnessprik 6verhuvudtaget, inte enbart naturvetenskapligt sprak,
dven om detta fokuseras hir. Vygotskij (1982/1999) menade att vardagli-
ga begrepp uppstar i vardagliga situationer, och inneb6érden av dem ges
av situationen. De har alltsd en konkret férankring, de dr kontextualise-
rade. Fran den konkreta betydelsen utvecklas sa smaningom en mer ge-
nerell betydelse genom att individen moter begreppet i manga olika
sprakpraktiker. Vetenskapliga begrepp, eller skolimnesbegrepp utvecklas
tvirtom. Det har med situationen att géra. Amnesinnehéllet presenteras
och nya termer introduceras. Eftersom dessa termer ofta ligger langt
ifran elevernas vardagsverklighet, de dr dekontextualiserade, kommer de
forst att anvindas av eleverna som etiketter med en abstrakt och generell
betydelse. Innehallet har karaktiren av abstrakt information. Om undet-

visningen exempelvis huvudsakligen sker genom lirargenomgangar dr
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slutna fragor dominerar och dir begrepp liggs till begrepp, och dir upp-
gifterna bygger pa typen ritt eller fel svar, si kommer dessa begrepp att
forbli etiketter eller termer utan sammanhang. For att den abstrakta be-
tydelsen ska fa ett (konkret) innehall krivs att eleverna arbetar sprakligt
med begreppet i olika situationer. (se ocksa Schoultz 2002, Hajer 2000)

11.4 Organisation av undervisning for I.2-elever idag

I.2-elever har idag méjlighet att studera svenska spriket pa sina villkor
genom att vilja att studera svenska som andrasprak istillet for skolimnet
modersmalssvenska. I gymnasieskolan kan I.2-eleven vilja det alternativ
han eller hon vill, i motsats till organisationen i grundskolan dir rektor
har ansvaret f6r bedomningen av elevens behov av undervisning i svens-
ka som andrasprak istillet for modersmalssvenska. Trots att dmnet
svenska som andrasprak nu existerat linge som ett dmne jamstéllt med
modersmalssvenska fungerar detta ofta mindre bra i skolverkligheten av
olika skil. Ett skil ir att elever som bott linge i Sverige inte anser sig
behéva undervisning pa andra villkor dn Ll-elever. De deltar hellre i
svenskimnesundervisning tillsammans med IL1l-elever!>. Vistelsetid i
landet dr emellertid inte likvirdigt med sprakbehirskning, vilket jag édter-
kommer till nedan.

Nyanlinda L2-elever har, oavsett skolstadium, ritt att fa studie-
handledning i skolimnena pa sitt forstasprak. Inte heller detta fungerar
sa som det var tinkt. Dessutom har L.2-elever ritt att fa undervisning i
sitt forstasprak under hela sin skoltid. Denna undervisning avser att bi-
bringa eleven kunskaper om och i hans eller hennes forstasprak. Amnet
tillkom for att eleverna skulle kunna bevara sitt I.1 och ha méjlighet att
kommunicera med forildrar och sliktingar exempelvis vid besék 1 hem-
landet eller vid aterflyttning. Virdet av denna modersmalsundervisning
har varierat i debatten genom dren, och just nu rader uppfattningen att
det ar ytterst betydelsefullt att dessa elever far undervisning pa sitt forsta-
sprak. I undersékningar i USA och Kanada (bl.a. Collier 1989, 1992,

151 Sévil en tidigare gjord pilotundersékning (Higerfelth 1999) som projektet
Malmobron (1999) och ocksé intervjuerna med elverna i denna undersékning
bekriftar att de uppfattar svenska som andrasprak som ett andraklassens
svenskidmne, dir man gor enklare saker.
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1995, Collier & Thomas 1989, Cummins 1986, 1996, 2000/2001,2001,
Thomas & Collier, 2003) hivdar forskare att den faktor som har storst
betydelse for elevens skolframgang 6ver huvud taget 4r om eleven un-
dervisats pa sitt forstasprak, eller haft mojlighet att diskutera centrala
begrepp pa forstaspriket, med andra elever, lirare eller forildrar (Lucas
& Katz 1994).

Kampen som forts for att géra amnet svenska som andrasprak jam-
stallt med modersmalssvenska har varit ling och modosam (se t.ex.
Tingbjorn 1988, Nauclér 2001). Idag 4r svenska som andrasprak ett kir-
nimne jamstéillt med modersmalssvenska, dvs. godkint i amnet beritti-
gar till hégre studier. Amnet svenska som andrasprik vixte fram for att
ge L2-eleverna en bittre chans att sprakligt komma ifatt sina jaimnariga
for att de skulle ha méjlighet att klara av skolimnena.

I.2-elever utvecklar tva sprik samtidigt, men for att anvindas inom
olika dominer, och pa olika nivaer, en utbyggnadsniva (beroende pa
alder vid ankomst) i I.2, och pa basniva i L1 eller bade en bas- och en
utbyggnadsnivdi om de redan hunnit ga ndgot ar i skolan (se Bergman
1998). Tanken med skolimnet svenska som andrasprak var att eleverna
genom en speciell typ av undervisning snabbare skulle komma ifatt sina
jamnariga I.1-kamrater. Samtidigt skulle svenska som andrasprak vara ett
alternativ till en annan typ av svenskundervisning 4n modersmalssvenska.
Liraren i Svenska som andrasprdk har mojlighet att atbeta savil med
sprakfragor som med kulturspecifika fragor, kunskaper som L1-eleverna
redan férvirvat genom att de vaxt upp i Sverige. Dessutom ir det trygga-
re och mindre besvirligt att bryta och siga fel bland andra som har
samma svarigheter, in bland elever som har svenska som sitt forstasprak.
Placeras I.2-elever direkt 1 samma grupp som Ll-elever ir risken att de
positioneras som lyssnare och har svart att ta sig vidare. Det dr dessutom
ovanligt att I.2-elever har manga kontakter med andra som talar svenska
som sitt forstasprak, vilket leder till fataliga tillfallen till spraktraning i L.2.

I imnet Svenska som andrasprdk anger kursplanen att L2-elever
ocksd ska forberedas for klara av 6vriga skolimnen sprikligt. Detta har
uppenbarligen inte lyckats sirskilt bra. En férklaring bygger pa ett socio-
kulturellt sitt att se pa kunskap, sprak och lirande. Man kan inte koppla
spraket ifrin det sammanhang det dr en del utav, och dirfor blir detta
inget fruktbart sitt att forbereda eleverna sprakligt for olika skolimnes-
sprak under lektioner i Svenska som andrasprdk. Dessutom ir fragan

308



hur vil insatta andraspraksldrare ér i olika skolimnen, exempelvis i na-
turvetenskapliga amnen. Det ar alltsa inte tillrickligt att undervisa 1.2-
elever i Svenska som andrasprak, utan de behover en amnesundervis-
ning som ar anpassad efter deras specifika behov. Den som enligt mitt
formenande dr mest limpad att undervisa om dmnessprik maste vara
amnesldraren, som kan goéra ord och begrepp begripliga genom att de
sitts in 1 adekvata dmnessprakliga sammanhang. Man skulle kunna tinka
sig att amneslirare och andrasprakslirare samarbetar i undervisningen, pa
sa sitt att andrasprakslirarens kunskaper om andrasprikslirande kan
komma till sin ritt. En sidan modell ir enligt mitt férmenande inte risk-
fri. Den kan medfora att andrasprakslirarens resurser inte utnyttjas pa
bista sitt, och den kan ocksd medféra att sprakfragor dnda overlats pa

spraklararen.

11.4.1 Tid i landet och tid i spraket

Vilken betydelse ska man tillmita I.2-elevernas vistelsetid 1 landet? Colli-
er (1992, 1995), Collier & Thomas (1989), Thomas och Collier (2003)
och ocksid Cummins (1986, 1996, 2000/2001, 2001) drog olika slutsatser
om IL.2-elevers sprakutveckling i sina brett upplagda och longitudinella
undersokningar. De bedémde tidsatgangen for att dmnesmissigt komma
ikapp sina jaimnariga forstasprakskamrater till ett visst antal ar. Dessutom
menar Collier och Thomas att skolframgang beror pa i vilken utstrick-
ning eleverna undervisats pa sitt forstasprak. For att kunna utveckla and-
raspraket och kunskaper anser de det nédvindigt med undervisning pa
elevernas forstasprak. Hartill kommer andra aspekter, som exempelvis
elevernas sociokulturella bakgrund, samt kontakterna mellan skolan och
hemmet, som kommer att paverka den tid det tar f6r .2-elever att kom-
ma ifatt sina jimnariga Ll-elever. Deras undersokning baserar sig pa
elever som invandrat till USA och Kanada, och om man ser till vilka som
6verhuvudtaget kan invandra kan man konstatera att de finns skillnader
mellan dessa linder och Sverige. Invandringen till Sverige bygger idag till
stor del pa flykting- och anhériginvandring, medan exempelvis hégutbil-
dade individer har méjlighet att invandra bade till Kanada och USA. Det
ir av olika anledningar svart att utan vidare 6verfora forskningsresultat
fran ett land till ett annat. Det tar férmodligen ling tid att utveckla dm-
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nesrelevant sprak, men processen ér inte sa enkel att férklara som genom
hinvisning huvudsakligen till tidsatgangen eller forstaspraksundervisning,

I motsats till Collier och Thomas (1989) & Cummins (1986,
2000/2001) 4r min undersOkning kvalitativ, vilket innebir att jag har
mojlighet att komma nirmare de deltagande eleverna och se deras sprak-
liga agerande och deras mojligheter att agera i de olika sprakliga sam-
manhang som férekommer 1 kursen i naturkunskap (se ocksa Kullbrand-
stad 1998). Av min undersokning att doma kan varken tiden i landet eller
undervisning pa elevernas forstasprak pa nagot enkelt sitt forutsiga hur
dessa elever kommer att lyckas i skolan. Hir férekommer det savil att
elever som aldrig har undervisats pa sitt forstasprak klarar sig utmirkt i
skolan, som att andra som studerat sitt forstasprak i alla ar dnda inte
lyckas sdrskilt bra. Deltagarna har alla gatt minst 4tta 4ar i svensk skola, de
flesta har gatt alla nio, och ndgra har dessutom gatt pa svensksprakig
forskola. Hur elever lyckas kan férmodligen inte férklaras sa enkelt som
hur linge de bott i landet, utan elevers sprakutveckling i .2 hinger pa ett
komplext sitt samman med manga olika aspekter bade i och utanfér
skolan.

En aspekt som verkar ha betydelse dr I.2-elevernas mojligheter till
ett varierat sprakbruk utanfor skolan, oavsett om spriket som anvinds ar
elevernas forsta- eller andrasprak (se ocksa Nordenstam & Wallin 2002).
I min undersokning finns det ett tydligt samband mellan elever som
uppger sig ha mojlighet att anvinda spraket i olika situationer bade med
vuxna och kamrater och goda prestationer i naturkunskap, medan de
elever som huvudsakligen siger sig samtala med jimnariga kamrater un-
der fritiden verkar ha simre férutsittningar att klara sig amnessprakligt.
Fi av L.2-eleverna har, som redan namnts, kontakter med andra svenskar
utanfoér skolan, vilket ytterligare 6kar skolans ansvar for dessa elevers
sprakutveckling.

11.5 Sprakaktiva laromiljoer for I.2-elever

Den modell av sprikutveckling som tecknats i1 det inledande kapitlet 1
avhandlingen bygger pa aktuell forskning kring sprakutveckling. Sprakut-
vecklingen ses 1 ett sociokulturellt perspektiv, dir interaktionen lyfts fram
som den viktigaste aspekten for att frimja individens sprakutveckling.
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Genom interaktion i olika sammanhang tinker man sig att individen
bygger upp en repertoar av sprakliga positioner och en uppsittning av
sprakliga redskap 1 de sammanhang hon ingér i. Man kan beskriva denna
utveckling som en diskursiv expansion (Stromdahl 2002:143). Genom att
aktivt delta i undervisningen i de olika skolimnena utvecklas eleverna
mot en allt storre sikerhet att hantera de semiotiska redskap som de olika
diskurserna kriver. I denna utveckling behéver elever émsom kunna
positionera sig som lyssnare, 6msom som auktoritetsbundna och sprak-
ligt statiska deltagare och 6msom som sjilvstindiga och kritiskt kreativa
deltagare beroende pa situationen. De kan ocksi beh6va skapa innehall
bade som vattenlopare, vadare och vivare, men inte statiskt pa det ena
eller andra sittet. Ibland kan det vara motiverat att arbeta som vattenlo-
pare och gora kategoriseringar av olika slag eller arbeta med slutna fra-
gor. I andra situationer dr det motiverat att folja vadarménstret, och
kunna uppehalla sig vid enstaka fragor, koppla dem till sina livserfarenhe-
ter och uppehilla sig vid fa fragor. Men malet dr naturligtvis att eleverna
inom de olika diskurserna kan rora sig som vdvare, fritt och sjilvstindigt
och himta information frin olika killor. Dessutom dr malet ett kritiskt
forhdllningssditt, dir det handlar om att kunna jimfora olika kéllor och
ta stillning till den information eleverna moter, men ocksa att kunna
koppla informationen till samhillsfragor. For att kunna utvecklas i den
riktningen, behover eleverna hjilp. Lirarens uppgift dr darfor att organi-
sera undervisningen sa att den befrdmjar en sadan diskursiv expansion.
Hittills har dock varken undervisning i svenska som andrasprak eller
elevernas forstasprak visat sig leda till 6nskvirt resultat for alla I.2-elever
(se tex. Bodstrom 2002, Fredriksson & Taube 1995, Hagerfelth 1991,
Kullbrandstad 1998, Skolverket 2001a, 2003b m.fl.). Problemet ir inte
unikt for Sverige, vilket ocksa framgir av Skolverkets senaste ligesbe-
démning (2003b). Vi behoéver dirfoér préva nya modeller f6r undervis-
ning anpassad till dessa elever. Eleverna maste dras in i diskursen pa
olika interaktiva sitt. Den enda av de ovan presenterade organisations-
modellerna dir interaktionen ar central 4r modell 3, dar savil lirarledda
genomgangar som par- och grupparbeten priglas av interaktion. Men det
ar naturligtvis inte sa enkelt att eleverna utvecklar sin sprakrepertoar om
man enbart organiserar arbetet pa ett speciellt sitt. Inte ens om arbetet
forutsitter interaktion. Innehallet maste berdra eleverna och engagera

dem, och dessutom maste kraven ligga pa en realistisk nivd. Nir elever
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sitts samman i grupper for att arbeta med problemldsning, kommer de
att ha svart att klara av detta om de inte férberetts for sidana arbetssitt
ordentligt.

11.5.1 En modell som kombinerar innehall och sprik i Na

Ett krav pa en undervisningsmodell som ar anpassad till L2-elever ar att
spriak- och dmnesundervisning maste samverka pa annat sitt an de gor
idag. I flera linder med liknande problem har olika forsék gjorts i detta
avseende (se t.ex. Axelsson 2001, Cummins 2001, Harris, 1995, Short &
Echevarria, 1999).

I forskningen kan tva olika inriktningar nimnas. En lingvistisk in-
riktning har huvudsakligen dgnat sig at att undersoka och beskriva typ-
drag i naturvetenskaplig diskurs. Manga studier (frimst i Australien och
USA) har (saisom redan nimnts) lett till detaljerade beskrivningar av na-
turvetenskaplig diskurs (t.ex. Lemke, 1990, 1998, Halliday & Martin,
1993). Nar det handlar om kopplingen till undervisningen har tanken
varit att explicit undervisning av dess olika spriakdrag skulle underlitta
lirandet. En del lirarhandledningar har publicerats dir dessa diskursty-
piska drag beskrivs (se t.ex. Carrasquillo & Rodriguez 1997 och Richard-
Amato & Snow, 1992). En vidareutveckling av denna inriktning ar sadan
socialsemiotisk forskning dir flera 4n verbalsprikliga semiotiska resurser
beaktas (framfor allt Kress, 1989, Kress m.fl. 2001, Kress & van Leeu-
wen, 1996). I denna forskning kombineras teoretiska perspektiv. med
konkret klassrumspraktik.

En annan inriktning utgar frain undervisningen och klassrumssitua-
tionen. Denna typ av undervisning kallas ibland “content-based instruc-
tion” eller ”content-based learning”, ibland ’sheltered instruction”(SI)
(Colburn & Echevarria 1999, Gibbons 1998, Harris 1995, Kress m.fl
2001, Verplaetse 1998).152 I Colburn & Echevarria (1999) beskrivs denna

anpassade undervisning enligt foljande:

In a sheltered science class, teachers use specific strategies to teach science
in ways all students can understand while at the same time employ tech-
niques that promote English language development. [...] This type of in-
struction is not meant to be a watered — down version of other science
courses. English use is constantly modulated or negotiated, and content in-

152 Sheltered instruction kan hir éversittas med anpassad undervisning. En s6kning
pé databasen ERIC 2003-12-19 gav 12 triffar pa s6kordet sheltered instruction.
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formation is made comprehensible through the use of visual aides such as
pictures, models, demonstrations, and graphic organizers.
(Colburn & Echevarria 1999:36)

Tanken bakom en sidan anpassad undervisning i naturvetenskapliga
dmnen dr att man behéver kombinera olika semiotiska resurser for att
skapa forstaelse for dmnesinnehallet. Ett multimodalt arbetssitt fore-
sprakas.

Ett centrum f6r denna typ av forskning ar CAL (Center for Applied
Linguistics 1 Washington, dir man initierat flerariga projekt i samarbete
med flera andra universitet i olika delstater 1 USA.). Projekten karaktiri-
seras av praxisnira forskning, dvs. forskare och undervisande lirare arbe-
tar tillsammans, reflekterar 6ver undervisningen och hur den kan férbatt-
ras for att underlitta lirandet. De arbetar alltsa med klassrummet som
utgangspunkt (se t.ex. Short & Echevarria, 1999). 153 Bland konkreta
resultat kan nimnas ett observationsprotokoll (SIOP), fran bérjan avsett
for att anvindas som observationsprotokoll for forskare som observera-
de undervisning inom projektet.!>* I ett senare skede har detta protokoll
aven befunnits anviandbart for amneslirare, for deras reflektioner Gver
hur man kan kombinera sprak- och @mnesundervisning.

Ett exempel ur detta protokoll ges i figur 13 nedan. Hir avses re-
flektion 6ver hur pedagogiska texter anvints i undervisningen for att
underlitta lirandet f6r L2-elever. Simst (0) dr att inte Gverhuvudtaget

fundera 6ver om annat material an liroboken behovs.

PREPARATION

4 2 0
supplementary materials some use of no use
used to a high degree, supplementary of
making the lesson clear and materials suppl.

meaningful materials

(graphs, models, visuals)

Figur 13 Exempel pa lektionsreflektion '

153 Internetlank: http:// crede.ucsc.edu/research/pdd/epr3.shtml

154 STOP= Sheltered Instruction Observation Protocol.

155 Fran CREDE: http://www.crede.ucsc.edu/research/pdd/epr3.shtml 2003-12-
19
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11.6 Organisation for sprakaktivtet

Ovan presenterades en konkret modell for integration av sprak och dm-
nesinnehall. Hur man ska organisera undervisningen ir en annan fraga.
Den organisationsmodell som erbjuder flest férutsittningar for sprikut-
veckling och hirigenom samtidigt amneslirande 4r den tidigare presente-
rade organisationsmodell 3. En sidan modell bygger pa variation, pd sa
sitt att lirarledda genomgangar varvas med olika typer av gruppuppgif-
ter. Variationen utgar fran den syn pa sprakutveckling som modellen
bygger pa. Modell 1 kan komma ifraga, dvs. ibland kan férelisning om
auktoritira texter fylla en funktion. Modell 2 med en starkt individualise-
rad undervisning och mycket ensamarbete, dr den minst limpliga model-
len f6r L2-elever och deras sprakutvecklingsméjligheter, eftersom ele-
verna hir endast interagerar eller gar i dialog med andra texter, och inte
med andra individer, vilket skulle ha mdjliggjort klargéranden och for-
handling om forstaelse pa ett mer konstruktivt satt.

En forutsittning for att astadkomma en sprakutvecklande under-
visning, dr att ldraren forst och frimst tar reda pa elevernas forkunska-
per. Genom lirarledda genomgangar som organiseras dialogiskt far ele-
verna mojlighet att redogéra for sina férkunskaper, och liraren kan bilda
sig en uppfattning om undervisningens mojliga innehall. Ett sadant un-
dervisningssitt skapar samtidigt monster for eleverna for sitt att delta
och skapa innehéll. En dialogisk undervisning priglas bland annat av
Oppna fragor som bjuder in eleverna i samtalet, och en undervisning dar
liraren vidareutvecklar elevsvaren (Jfr Nystrand 1997, Dysthe 1996,
2003). Elevernas forkunskaper far ocksa betydelse for hur grupparbeten
av olika slag organiseras, och ocksa vilket innehall uppgifterna kan ha.

Eleverna behéver bade en strukturerad ldrarledd undervisning, dir
sadant som faktakunskaper om sprak och dmnesinnehall tas upp. Liraren
ar faktiskt den som har bist dverblick 6ver kursen och dess innehill, och
det vore sloseri med tid att inte lata ldraren strukturera, ga igenom och
ligga tillritta. Att direkt sitta eleverna i grupp med problemlésande upp-
gifter resulterar i en alltfor stor klyfta mellan elevernas férkunskaper och
deras moijlighet att 16sa problem inom ett nytt omrade (Jfr Skolverket
1993, rapport 26). Diremot behdver de begrepp, fenomen och processer
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som presenteras av ldraren bearbetas av eleverna pa olika sitt. Dirfor
ricker det inte med enbart lirarstyrda helklasslektioner, f6r att transfor-
mera information till kunskap. Aven om man talar om naturvetenskapen
som “objektiv’ kunskap, kan denna kunskap inte Gvertas av eleverna
direkt, utan den maste fa en ”subjektiv”’ bearbetning. Lirargenomgang-
arna behovs for att eleverna maste ha nagot att utga ifran och konfronte-
ras med i sina grupparbeten. De kan inte forvintas lira sig bade nya be-
grepp och bearbeta dem samtidigt. Det tar tid att bearbeta informatio-
nen, och det sker limpligast i par eller mindre grupp, dir faktakunska-
perna pa olika sitt kan bearbetas sa att kunskaperna ocksa omfattar di-
mensionerna forstaelse och fortrogenhet.

Vilken typ av grupper ir limplig for att maximera I.2-elevers sprak-
liga aktivitet? I undersékningen visades att flera av I.2-eleverna av olika
skil tystnade 1 grupper om fyra, medan de kunde vara vildigt aktiva nar
de arbetade i par. For L.2-elevernas del dr det sirskilt viktigt att de ofta
far arbeta tillsammans med L1-elever. I alla samtal mellan 1.2- och L1-
elever stillde I.2-eleverna sprakfragor, och fick dem besvarade pa ett
otvunget och naturligt sitt. I storre grupper kan det vara svarare att kun-
na stilla dessa fragor. Pararbeten eller mindre grupper 4n fyra dr att fore-
dra fér L2-elever. Forskning har tydligt visat att .2 elever utvecklas bast
sprakligt om de far arbeta med L1-elever, vilket ocksa denna undersok-
ning pekar pa (se t.ex. Lindberg 1996, eller Hall & Verplaetse (red.) 2000
for flera forskningsresultat av liknande slag). Dessutom har elevernas
torkunskaper betydelse for hur de kan delta 1 grupparbeten, dvs. det far
inte vara alltfor stor skillnad mellan elevernas forkunskaper, men de ska
vara olika, dels for att alla ska ha méjlighet att delta 1 samtalet, dels for att
olika synpunkter och kunskaper kan métas. Organiserar man arbeten i
storre grupper kan en bestimd deltagarposition vara berattigad. Eleverna
kan tilldelas olika roller (se exempelvis Barnes 2003, Clarke 2003, Jakobs-
son 2001).

Forutom att organisera arbetet enligt ovan beskrivna sitt, behover
manga [.2-elever ocksa fasta ramar for undervisningen. De behéver veta
vad de kan forvinta sig av undervisningen och vad som forvintas av
dem. Dessa ramar bor explicitgéras. Myklebust & Hvenekilde (1994)
pekar pa betydelsen av undervisningens organisation i form av fasta ra-

mar:
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For at elevene frin spraklige minoriteter skal fa best mulig utbytte av den
undervisningen som tillrettelegges for dem, ma det legges mye omtanke i
undervisningsorganiseringen. [...] I omtalen av undervisningsmodellene har
ordet “fleksibilitet” vart en gjenganger i offentlige dokumenter. Det er na-
turligtvis viktig at tillbudene har en viss fleksibilitet slik at den store varia-
sjonen 1 elevenes behov og bakgrunn kan tas hensyn till, men det er like vik-
tig at det etableres noen faste rammer som fleksibiliteten skal utfolde seg in-
nanfor.

(Myklebust & Hvenekilde 1994:190)

Forskarna menar ocksa att det dr speciellt viktigt att eleverna fir tydliga,
bade muntliga och skriftliga instruktioner till uppgifter bade 1 skolan och
vad de forvintas goéra hemma, vilket ocksa bekriftas av denna undersok-
ning. Man kan inte enbart hinvisa till styrdokumenten, och utga ifrin att
det dr elevernas ensak hur de bearbetar kursinnehallet som liraren gar
igenom under lektionerna. Man kan inte foérvinta sig att eleverna sjilva
utan vidare ska ta ansvar for sitt eget lirande, och hirmed mena att de
sjdlva ska rikna ut ndr, var och hur de férvintas bearbeta innehallet i
undervisningen. Lektionerna behéver alltsa vara tydligt strukturerade och
instruktionerna explicita. Eleverna har ritt att veta vad som forvintas av
dem. Att malet for all undervisning ar att eleverna ska kunna agera sjilv-
stindigt och ta ansvar, dr naturligtvis berittigat. Men med nya styrdoku-
ment forvintas elever fran den ena dagen till den andra plétsligt ta ansvar
tor sitt lirande. Ett sidan ansvarstagande maste diskuteras och planlig-
gas over tid. Eleverna behéver inskolas i ett ansvarstagande, sd att grund-
skolan kan krdva en viss typ av ansvarstagande och sedan kan denna
successivt bygga pa under gymnasieiren. Ansvartagande ir ingen med-
f6dd begavning. Manga av vara L.2-elever kommer ocksa till skolan och
bir med sig en uppfattning av lirarens roll utifrin en bild de gjort sig
med hjilp av férildrar och sliktingar som har erfarenheter av undervis-
ning i andra kulturer med andra villkor f6r lirandet. Det hinder dven om
de dr fodda 1 Sverige.

I detta sammanhang beh6ver man samtidigt framhalla vikten av
upprepade diskussioner med eleverna om styrdokumentens syn pa kun-
skap, lirande, lirar- och elevroller, och vad detta innebir for elevernas
sitt att delta 1 undervisningen. Man kan inte ta for givet att eleverna kan
tolka styrdokumentens intentioner, trots att de gatt alla ar i svensk skola.
Lirarens roll 1 en undervisning som erbjuder sprikutvecklingsméjligheter
tor L2-elever dr att lagea tillritta, stotta, utmana, uppmuntra, (se ocksa
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Lindberg, 2001) handleda och undervisa elever explicit. Aven om ocksi
elever kan stotta varandra och uppmuntra varandra pa olika sitt, har

lararen huvudansvaret for att si kan ske.

11.6 Undervisning for I.2-elever

Nedan kommer undervisningens genomforande att diskuteras 1 sprakut-
vecklingshinseende. Begreppen variation, interaktion och progression

lyfts fram som de centrala.

11.6.1 Variation

I undervisningen handlar det om att skapa variation bade nir det giller
innehallet i helklassundervisning och gruppuppgifter. Liraren ar den som
har 6verblick 6ver kursen och dmnet och kan skaffa sig kunskap om
elevernas forkunskaper, och liraren dr den som formar strukturera inne-
hallet pa bista sitt. Dirfér behovs lirarledda genomgangar i helklass.
Syftet med lirarledda genomgangar dr att skapa sammanhang och struk-
tur samt att inspirera eleverna till aktivt deltagande. Liraren behéver
ocksa ta stillning till hur liromedlen ska anvindas och om eleverna be-
héver hjilp med hur stoffet ér strukturerat och hur bilder och text sam-
spelar, och forutsitter varandra i moderna liromedel for att man ska
kunna forsta texterna. Dessutom behover eleverna explicit undervisning
om naturkunskapsdiskursens typiska sprakdrag. Hur man skriver en la-
borationsrapport behover liras explicit, likasa hur texter kan vara struk-
turerade utifrdn klassifikationstinkande, och ocksi hur man férklarar
processer eller definierar begrepp pa ett for naturvetenskapen typiskt
sitt, sidant som kallas metakunskap. Det ar just sidant som konstituerar
imnet. Eleverna behover uppmirksammas pa att skolimnen handlar om
att se omvitlden ur olika perspektiv.

I undersokningen finns exempel bade pa explicit undervisning om
naturvetenskapsdiskursen typiska texter och pa undervisning dar sidana
aspekter inte beaktas alls. For elevernas lirande och spriakutveckling ar
det viktigt att de far anvinda olika semiotiska resurser, och inte anvinda
spraket ensidigt till att lyssna och anteckna. De behover skriva olika typer
av texter, sa att de kan anvinda for diskursen relevanta formuleringar.
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Ocksa hir idr variation alltsa nédvindig. Elever behover bade tala, skriva,

lisa, lyssna, gora tabeller och diagram, illustrera m.m.

11.6.2 Interaktion

Allt detta innehall kan genomforas interaktivt, mellan liraren och elever-
na. Genom sittet att stilla fraigor och utveckla elevernas svar kan liraren
styra interaktionen. Som tidigare nimnts visar forskningen (se exv. Di-
menis 1995, Hall & Verplaetse 2000, Tsui 1995, Nystrand 1997) hur
sittet att stilla fragor paverkar elevernas mojligheter att anvinda spriket
och hirigenom ocksa utveckla amneskunskaper, exempelvis i naturkun-
skap. Samtidigt far eleverna ocksa moénster for hur man kan stilla fragor
och besvara dem. Detta kan de sedan tillimpa i grupparbeten. Sprak och
lirande i exv. naturkunskap dr intimt sammanvivda, och eleverna beho-
ver dirfor arbeta med spraket. I Carrasquillo & Rodrigues (1997) ut-
trycks forhallandet mellan naturvetenskapliga dmnen, sprak och lirande
pa foljande vis:

Science is, in itself, a language and each different science |...] is a separate
language. Science involves the acquisition of concepts and processes, spe-
cific vocabulary, phrases, and terminology. The ability to manipulate this
language and its processes will provide the necessary instruments for the
mastery of the science curriculum.

(Carrasquillo & Rodrigues 1997:120)

Eleverna behover lira sig manipulera spraket, eller anvinda det i olika
sammanhang och pa olika sitt, for att lira sig det. Lemke (1990) menar
att ocksa att en forbattrad undervisning 1 naturvetenskap endast kan ske
genom 6kad sprikanvindning i undervisningen, bade 1 tal och skrift (jfr
ocksa exv. Nunan 1989 och Tornberg 1997, om kommunikativ sprakun-
dervisning). Kress m.fl. (2001) foreslar en utvidgning av den sprikliga
repertoaren pa sa sitt att andra semiotiska redskap beaktas. Kress m.fl.
(2001) redovisar exempelvis hur olika elever uppfattar amnesinnehallet
nir de redovisar sin forstielse i form av begreppskartor 6ver ett under-
visningférlopp. Begreppskartor erbjuder andra mdjligheter dn skriften,
som ir linedr.

I detta sammanhang aterkommer jag till begreppet scientific litera-

cy. Begreppet literacy anvinds for att beteckna lis- och skrivkunnighet i
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multimodal bemirkelse, medan scientific literacy giller literacy i dmnet
naturvetenskap. Med detta menar jag att kunskaper i naturvetenskap
innebir att man kan handskas med dmnets spriakredskap sisom begrepp
och hur de definieras och klassificeras, eller olika modeller f6r processer
och hur man beskriver och férklarar dem pa ett f6r naturkunskapen ty-
piskt sitt. Det kan ocksa innebara kunskaper om hur man skapar model-
ler, visualiserar, eller framstiller relationer i naturen pd annat sitt. Med
dagens medier finns manga olika moijligheter att visualisera sadant som
man tidigare enbart kunde lisa om eller stiliserat framstilla i bild. I un-
ders6kningen diskuterar Erik och Amer kirnklyvningsprocessen. Jag
utgar ifran att denna process kan framstillas tredimensionellt i datorn
idag, vilket skulle kunna underlitta férstaelsen betydligt f6r méanga elever.

Att ldsa en text i naturkunskap ér inte heller sa enkelt som att kunna
avkoda vad som star i texten, utan det handlar ocksa om formagan att
tolka texten pa ett for diskursen typiskt sitt. I andra kulturer kan avkod-
ning vara tillricklig, men inte i dagens svenska sambhille. Min erfarenhet
fran manga ars undervisning dr att méanga I.2-elever uppfattar lisning just
som avkodning (se ocksid Kullbrandstad 1998). Det kan man faststilla
t.ex. genom att stilla fragor till en text, dir svaret inte kan himtas pa en
viss rad i texten, utan maste bygga pa en tolkning av texten. Flera av
eleverna i undersokningen uppvisade svaga lisresultat, och foérklaringen
kan delvis s6kas i det ovannimnda, dven om eleverna gatt nio ar i svensk
grundskola (Jfr ocksa Skolverket 2003b).

For att utveckla spraket maximalt behéver elever tala, ldsa, skriva
och lyssna (illustrera, framstilla som begreppskarta, en modell etc.). Alla
dessa aktiviteter dar olika och av varandra beroende dimensioner i sprak-
och kunskapsutvecklingen. Jacobs & Ward (2000) delar Kress m.fl.
(2001) uppfattning att elever dessutom idag behover lira sig anvinda
andra semiotiska resurser dn ovannimnda (Jfr ocksd Kress 1989, 2003,
och Unsworth 2001).

Nir man talar om naturvetenskaplig diskurs behover textbegreppet
alltsa tolkas 1 vidare semiotisk 1 mening, dir annat dn verbalt sprik inbe-
grips. Detta forklaras med de semiotiska system som aterfinns i det mo-
derna sambhillet, och som fo6r manga elever ingar pa ett naturligt men
ofta oreflekterat sitt utanfor skolan. Elever chattar och anvinder inter-
net, de spelar dataspel, skickar sms, lyssnar pa musik och ser film. Ge-

nom internet ges ocksa tillgang till flera semiotiska redskap som kan un-
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derlitta forstdelsen av abstrakta processer for elever, i synnerhet L.2-
elever, sa som ovan skisserats. Det bor kanske ocksa papekas att det
sarskilt bland L.2-elever ofta saknas tillgang till dessa medier i hemmet,
vilket ytterligare understryker vikten av att de far tillgang till dem i sko-
lan.

11.6.3 Interaktion och dialogicitet i Na-sammanhang

For att samtalen ska priglas av dialogicitet och spraklig aktivitet som
mojliggor en utveckling av elevernas sitt att anvinda dmnesspraket och
att delta 1 olika samtal, krivs ocksa att uppgifterna ir engagerande, krea-
tiva och utmanande, och att de inte har facitsvar (Cohen 1994, Cohen &
Lotan (red.) 1997, Groning 1996, Jacobs & Ward 2000, Nunan 1998,
Tornberg 1997 m.fl.).

Elever kan utreda i par eller grupp, eller arbeta med begrepp, 16sa
problemorienterade uppgifter diar de far testa olika idéer och samtidigt
anvinda naturvetenskapliga redskap. Uppgifter bor varieras. I undersok-
ningen finns flera exempel pa sadana uppgifter som verkligen engagerar
eleverna, och det dr uppgifter som har en verklighetsanknytning och dir
eleverna kinner att uppgiften har nagon betydelse f6r dem. Av intervju-
erna framgar att eleverna kinner sig stimulerade av kreativa uppgifter.

Med engagerande uppgifter kan man forledas tro att uppgifterna
maste anknyta till elevernas erfarenheter av olika slag, men sdsom visats 1
samtalen och ocksa i tidigare forskning ar detta ingen garanti for elevak-
tiv interaktion. Flera forskare pekar pa elevers sitt att 16sa uppgifter ut-
ifran sitt sitt att tolka dem (Cohen 1986, Cohen & Lotan 1997, Edwards
& Mercer 1998, Halldén 1982, 2002, Schoultz 2002, Siljé 1995, 2000).
Det ar alltsa inte sikert att elever tolkar uppgifter si som liraren tinkt
sig. Sittet att tolka uppgifter kan hinga samman med olika andra aspek-
ter 1 kontexten. Uppgifterna kan vara utformade sa att eleverna inte kin-
ner igen dem frin nirliggande undervisningssammanhang. De tolkar
uppgiften utifrin den situation de befinner sig i, och utifrain uppgiftens
konkreta utformning. Schoultz (2002:49) menar att “Situationen och
begreppen styr och ger kriterier for hur man ska betrakta ett fenomen
och hur detta ska kontextualiseras". Ocksa Halldén (2002) pekar pa situa-
tionens betydelse for hur uppgifter tolkas och forstas i féljande citat:
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Nir en individ ska 18sa ett problem mdste individen férst komma till en
tolkning av problemet; vilket 4r det problem som ska l6sas? For att komma
till denna tolkning ricker det inte med att ta sjilva problemet i beaktande.
Den situation i vilken problemet férekommer ar visentlig for att jag ska
kunna gora en adekvat tolkning av problemet.

(Halldén 2002:59)

Ett exempel pa detta fran undersckningen ir nir Raija och Maria till-
sammans ska l6sa en uppgift. Eftersom eleverna for tillfillet arbetar med
ekologiska fragor, maste svaret, enligt Raija, ocksa s6kas under avsnittet
ekologi. Kamraten hittar emellertid svar pa andra stillen i liroboken, och
hir uppstir en tolkningskonflikt.

Begrepp som informationsgap, PEEL och PLAN och PBL eller
problembaserat lirande (se exempel t.ex. i Lindberg 1996, Higglund &
Madsén 1996, Edwards & Mercer 1998, Andersson 2001, 2002) ir ex-
empel pa sitt att skapa kommunikativa lirosituationer.!>¢  Jacobs &
Ward (2000) gar igenom hur olika forskare i lingvistik och pedagogik
resonerat i frigor som har att géra med hur man kan astadkomma elevin-
terinteraktion i naturvetenskapliga dmnen genom cooperative learning.
Hir framhivs aspekter som att det 4r viktigt att elever tilldelas olika posi-
tioner med olika kunskaper som behévs i arbetet (se ocksi Cohen &
Lotan 1997 och Gréning 1996) och att tydliga mal formuleras. Ibland
kan det vara bra att tilldela elever olika positioner vid grupparbeten dir
flera elever ingar i gruppen, sirskilt om andrasprakselever deltar. Annars
kan eleverna riskera att inta eller tilldelas lyssnarpositioner, sisom beskri-
vits 1 undersokningen. Sddana positioner bor varieras efterhand sa att
eleverna far lira sig att delta pa olika sitt. Sadana positioneringar som
toresprakas i cooperative learning kan bli for statiska och ibland alltfor
inriktade pa formen.

En utgangspunkt kunde vara att istillet utga fran de deltagarposi-
tioner som utkristalliserats 1 denna undersékning, nimligen lyssnaren,

den auktoritetsbundna och sprakligt statiska deltagaren, den sociala och

156 PEEL star for Project for Enhancing Effective Learning. Det dr en modell for
lirande som himtats fran Australien. P4 svenska har det d6pts till PLAN, som star
for Projekt for Lirande under eget Ansvar, ett projekt som framfor allt drivits
genom Hogskolan i Kristianstad och tillimpats pa minga skolor i Sverige. I hog
utstrickning handlar det om att utveckla medvetenhet om lirandestrategier. Det kan
ses som ett exempel pa praxisnira forskning, dir kolleger tillsammans reflekterar
over sin undervisning i avsikt att férindra den.
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sprakligt auktoritetsbundna deltagaren, den sjilvstindiga och sprakligt
rorliga deltagaren samt den kritiskt kreativa deltagaren. Lyssnaren kan
exempelvis fa i uppgift att lyssna in sig pa de olika aspekter som Gvriga
gruppmedlemmar framfor. Uppgiften kan bestd av att skriva ner svaren
for gruppens rikning. Den auktoritetsbundna rollen kan innebira att en
elev har i uppgift at kontrollera killorna, och halla ordning pa att korrekt
terminologi anvinds, medan den sociala deltagaren far i uppgift att se till
att gruppen ocksa har trevligt, men dnda haller sig till killornas sprak.
Ovriga deltagare ir de som kommer med nya idéer och argumenterar for
dem pa olika sitt genom att anknyta till tidigare erfarenheter och skol-
kunskaper och personliga erfarenheter, men de ska ocksd himta ny in-
formation fran olika killor och virdera den information de finner. Nista
gang byter man roller. Malet ir att alla elever under kursens gang ska fa
mojlighet att trdna sig i aktivt deltagande. Detta innebir att de behéver
uppmuntras och utmanas att anvinda olika killor och ta stillning till den
information de formedlar. Elever behover ocksa trinas i att redogora for
vad de kommit fram till pa olika sitt. Ocksd hir kan elever inta olika
positioner. Den som inte dr helt siker pa terminologin, kan ha stédord
och overheadbilder till sin hjilp, medan andra som har bittre férkunska-
per kan redogora utan sprakliga stodstrukturer.

Aven om en breddning av repertoaren ir 6nskvird for 1.2-eleverna,
och de behéver fa goda monster, innan de sjilva kan tilldelas mer kri-
vande positioner, innebir detta emellertid inte att elever genom hela sin
skoltid kan inta en lyssnarposition eller positioneras som lyssnare. Att
styra deltagandet och tilldela elever olika positioner kan vara ett sitt att
mojliggora deras sprak- och kunskapsutveckling. De behéver skaffa sig
en uppsittning positioner for att de si smaningom ska kunna rora sig
fritt 1 den naturvetenskapliga diskursen och ocksa kunna ta stallning till

olika typer av information i dmnet.

11.6.4 Progression

Forutom variation och interaktion behéver man ocksa tinka i termer av
svarighetsgrad och progression. Ocksa hir krivs kinnedom om eleverna
och deras tidigare kunskaper och erfarenheter. Uppgifterna far inte vara
for litta, men inte heller for svira. Lokensgard Hoel uttrycker det sa har:
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Ein leringsoppgave mi bygge pi den kunnskapen och de forutsetningarna
eleven har. Den ma vere si pass vanskeleg at den gir mogelegheit for ny le-
ring, men ikkje sd vanskeleg at den hindrar ny lering.

(Lokensgard Hoel 1998:50)

Uppgiftens svarighetsgrad maste ligga 6ver den niva dir eleverna befin-
ner sig for tillfillet, men inte for lingt 6ver denna niva. Det giller att
komma it olika elevers lirandepotential eller ZPD (Lokensgard Hoel,
1997, Vygotskij 1978). Liraren ar den som har har storst moéjligheter att
bygga pa elevens forkunskaper och kunna operera i elevens ZPD, dven
om ocksa medelevers olika lirandepotential kan tas tillvara sa att de stot-
tar varandra.

Med progression kan man ocksia mena exempelvis forhallandet mel-
lan konkretion och abstraktion. Cummins (2001) diskuterar bland annat
undervisning i termerna BICS och CALP. Han menar att sprakkraven
kan ses som ett fyrfiltskontinuum dir den ena axeln har att géra med om
innehallet ar kontextberoende och kontextoberoende. Den andra axeln
har att géra med om innehallet dr kognitivt enkelt eller kognitivt krivan-
de.

Kognitivt enkelt

A C
vardagssprak skolamnessprak
spela spel kopiera/anteckna frin tavlan
16sa enkla uppgifter
Kontextberoende Kontextoberoende
B D
muntlig argumentation skriva utredande rapporter
olika typer av visuellt och essier
stod (bilder diagram) huvudsakligen verbalsprakliga
aktiviteter

Kognitivt krivande
Figur 14 Cummins modell for reflektion 6ver innehallet "7

7 Cummins, 2000/2001:68.
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Ett innehall som bade ir kognitivt enkelt och dir kontextuellt stéd finns
hamnar 1 filtet A. Hir hamnar ett innehall som ar vardagligt och dir
vardagsspraklig fardighet dr tillricklig. I sadana fall finns ofta kontextuellt
stod 1 situationen. Ett innehall kan 4 andra sidan vara kognitivt krivande
och abstraherat fran den konkreta kontexten, men det kan géras kontex-
tuellt begripligt genom olika f6rsok till konkretisering av innehallet med
hjilp av féremal, bilder, tabeller, diagram eller andra figurer av olika slag.
Da hamnar man i féltet B. Hir kan man ocksa finna muntliga uppgifter
av olika slag. I filt C aterfinns olika skolimnessprak med specialiserade
diskurser. Ocksa hir kan man skilja mellan olika krivande aktiviteter
beroende pa vilket stdd som ges. Att anteckna vad ldraren skriver pa
tavlan dr enklare dn att sjilv avkrivas en utredande text pa adekvat dm-
nessprak.

Allt lirande sker visserligen 1 nagon typ av kontext, men Cummins
talar om nirvaron eller franvaron av stédstrukturer i sammanhanget.
Cummins (1986, 2000/2001) menar att det ar speciellt viktigt for 1.2-
elevernas spriakutveckling och forstaelse att liraren funderar Gver olika
sadana moijliga stodstrukturer for att konkretisera ett abstrakt innehall.
Cummins har ocksi arbetat vidare med ovannimnda modell, och menar
att ocksa att interaktionen mellan lirare och elever ar viktig for elevernas
skolframgang. Likasd betonar han vikten av goda liromiljéer dir det
ocksa handlar om att ’bejaka elevernas kulturella, sprakliga och personli-
ga identiteter” (Cummins 2001:94). Lirande ska ses som ett vixelspel
mellan kunskapsinhdmtning och identitetsutveckling. Malet for eleverna
ir ocksa enligt Cummins (2001) att utveckla ett kritiskt forhallningssitt
bade till sprak och till amnesinnehall. Om man som lirare kan stirka
identiteten, kommer elevernas sjilvfortroende att 6ka och hirigenom
ocksa deras kognitiva engagemang, menar Cummins (2001). Detta hing-
er ocksd samman med att lidrare ska betrakta L2-elevers intellektuella
utveckling 1 paritet med L1-elevers, och inte utifran deras sprakfirdighet.
Att inte vara fullfjidrad sprakanvindare betyder inte att man ér intellek-
tuellt retarderad. Att da férenkla innehallet i undervisningen kan kannas
fornedrande for elever. L2-elever upplever ofta en stor frustration Gver
att inte komma pa ritt sitt att uttrycka det de vill siga. For Ovrigt pekar
Cummins (2001) 1 sin senaste modell pa att lirare i undervisningen beh6-
ver fokusera savil sprak, innehall och sprakanvindning. I naturkunskap

kan detta tolkas i termer av fokus pa explicit undervisning om begrepp,
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och andra sprakliga redskap, men ocksa att innehallet gors sa konkret det
gar med hjilp av visualiseringar. Han menar ocksa att det ar viktigt att
elever far anvinda spraket.

Ofta kinner I.2-elever ett behov att visa vad de menar genom en il-
lustration eller figur. Det kan vara en mdjlighet pa vig mot malet, men
illustrationer bor atféljas av muntliga forklaringar atminstone i borjan,
for att sa smaningom ocksa bemistras 1 skrift.

Progression 1 sprakutvecklingen kan ocksa ha att géra med sittet
att redovisa en uppgift. Variation dr viktig, men samtidigt behéver man
ta hinsyn till att det dr enklare sprakligt att redovisa i grupp dn enskilt
infor hela klassen. Om eleverna ska ha mojlighet att utvecklas till flexibla,
sjalvstindiga och kreativa deltagare behover de trinas i olika sitt att ex-
empelvis redovisa uppgiftslosningar.

11.6.5 Sammanfattning av sprakutvecklande undervisning

I ett sociokulturellt perspektiv lyfter man alltsa fram lirandets kontextua-
liserade natur. (Carlgren 1999, Halliday & Hasan 1989, Halliday
1985/1994, Lindberg 1996, Silj6 1995, 2001, Wells 1999, 2001, Wertsch
1991, 1998; Wertsch m.fl. 1995). Hir fokuseras undervisningskontexten
och hur undervisningens organisation, innehall och genomférande kan
utformas for att skapa mojligheter for L2-eleverna att utveckla sitt am-
nessprak. Sett ur demokratisynpunkt 4r detta nédvindigt, om vi hirmed
menar att alla elever ska kunna utvecklas till kritiskt kreativa deltagare
som har tillrickliga sprikliga redskap och kan anvinda dem si som de
onskar i sitt fortsatta liv. De aspekter som ovan lyfts fram som viktiga

for elevers positiva sprakutveckling kan sammanfattas med féljande ord:

e Tydlig struktur och tydliga instruktioner

e Varierade arbetsformer

o Interaktiva arbetssitt

e Progression

e Varierat och engagerande dmnesinnehall

e  Multimodalt bruk av semiotiska redskap

e Lirarens roll som uppmuntrare, utmanare, handledare, instruk-

tor, strukturerare m.m.
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Ovan har jag visserligen diskuterat undervisningskontexten ur ett per-
spektiv som fokuserar I.2-elever, men de olika aspekterna som lyfts fram
hir ir egentligen lika viktiga f6r manga av vira L1-elever.

De ovan diskuterade aspekterna som foreslagits for att mojliggora
en savil sprak- som dmnesutvecklande dmnesundervisning behéver f61-
djupas och diskuteras mycket mer, helst tillsammans just med undervi-
sande dmneslirare och dmnesdidaktiker.

Som hjilp for liraren (och eleverna) att reflektera 6ver och utvirde-
ra undervisningen kan figur 15. vara en hjilp. Den kan kopplas till olika
aspekter av SIOP-modellen.

elevernas och lirarnas forutsittningar

utvirdering ram-
amne faktorer
+ sprak vad dr
mojligt?
aktiviteter mal for
+ sprak amne
+sprak

undervisningens innehall +
sprak + liromedel

Figur 15 Den didaktiska diamanten
Tidigare har den didaktiska triangeln anvints som en enkel didaktisk

modell. Nu utvidgas och konkretiseras den 1 ovanstiende modell, inspi-
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rerad av Hiim & Hippe, 1998.158 Jag kallar den hir den didaktiska dia-
manten. De olika aspekter som tagits med kan med fordel anvindas dels
for planering av undervisning, dels for reflektion 6ver undervisning. Mo-
dellen kan anvindas savil av lirare som elever, tillsammans eller var f6r
sig, beroende pa undervisningens uppliggning. Den motsvarar ungefir
de tidigare anvinda aspekterna i akronymen NA-DISKURS, men efter-
som den ovanstiende modellen bade dr verbal och visuell kan den vara
littare att anvinda. Den innebir samtidigt ett fortydligande av den didak-
tiska triangeln och en Gverféring av de slutsatser som stillts samman i
figur 12.

Aspekterna i1 den didaktiska diamanten star alla i relation till varand-
ra. For att sitta igang lirandeprocesser hos eleverna behover alltsa dia-
mantens olika facetter beaktas. Elevernas férutsittningar maste vara den
viktigaste utgangspunkten. Vilka ir eleverna och vilka ir deras forutsitt-
ningar for att lira dmnet? Detta fiar betydelse fér bade innehall och
sprakbruk. Till ramfaktorerna hor sidant som var undervisningen idger
rum, vid vilken tidpunkt och hur langt lektionspasset ir, vilket material
man har tillgang till. Hir handlar det om fragor som Vilka méjligheter att
arbeta flexibelt erbjuder undervisningssalen? Ar det en tidig férmiddags-
lektion eller en fredagseftermiddagslektion? etc. Ett lingre undervis-
ningspass en fredag eftermiddag kan inte planeras likadant som en tisdag
tormiddag. Vilket dr malet med undervisningen, dvs. vad férvintas ele-
verna lira sige Ska det vara samma mal for alla? Ska eleverna sjilva for-
mulera malen? Vilket dr innehallet? Hur kommer virdegrundsfrigorna
in? Hur ska undervisningen organiseras? Grupparbete? Pararbete? Ge-
mensam genomgang? Hur ska undervisningen utvirderas? Gemensamt
muntligt? Med prov? Skriftlig inlimning? Medan arbetet pagar? Av ele-
verna? Vilken konsekvens for utvirderingen for den fortsatta kursen?
etc.

Dessa aspekter kan med férdel kombineras med de konkreta atgar-
derna i en modell som SIOP eller liknande, som utarbetas pa svensk
mark. Modellen dr inte avsedd att anvindas statiskt och inte heller ska
den tolkas som nagon objektiv genomging av relationerna mellan de
olika aspekter, utan syftet med modellen ir att den kan anvindas som ett

sitt att forsoka planera och forsta sin undervisning mer systematiskt ur

138 De hinvisar i sin tur till Bjérnsdal & Lieberg 1978, som upphovsmin till
modellen.
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spraklig aspekt. Sprakliga Gverviganden styrs av elevernas bakgrund Li-
kasd har elevernas bakgrund betydelse for arbetssitt och utvirdering.
Likasa har en del av ramfaktorerna betydelse fér vad som ir mojligt att
genomfora. Ar det méjligt att laborera i salen? Ar salen utrustad for det
material man tinkt anvinda? Ar det méijligt att ha grupparbete i salen
med tanke pa akustik, plats etc.

Vad som inte diskuterats i denna undersékning dr utvirderingen av
undervisningen, men den hor naturligtvis ocksa till. Den enda reflektion
som ges hir giller frigan om man inte borde komma pa nya sitt att ut-
virdera elevernas kunskaper. Man kan exempelvis fraga sig om alla elever
behéver kunna samma sak. Med tanke pa samhaillsutvecklingen och den
typ av arbetsuppgifter anstillda ofta foreliggs dr det kanske bittre att
elever far utveckla olika férmagor. En annan reflektion nir det giller
utvirdering ar hur elevernas insatser bedoms. Ska man exempelvis be-

déma vad de kan och vet eller vilken lirandepotential de har?
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12 Framtida forskning

Min foérhoppning ir att jag genom denna undersokning bidragit till nya
insikter nir det handlar om elevers liroprocesser, i synnerhet L2-elevers,
1 amnet naturkunskap genom att jag studerat elevernas sprakliga aktivite-
ter i de sammanhang de ingar i. Medan tidigare forskning huvudsakligen
dgnat sig at att undersoka detaljer av perspektiv eller nojt sig med ett
perspektiv, har avsikten hir varit att kombinera ett sprakligt perspektiv,
ett skolimnesperspektiv, hir naturkunskap, och ett didaktiskt perspektiv.

Min undersékning dr samtidigt ett forsok att komplettera kvantitati-
va undersokningarna med en mera kvalitativ, for att pa sa sitt komma
nirmare dem som ska lira och deras liroprocesser. Det finns dnnu inte
sarskilt mycket forskning gjord om L2-elevers faktiska deltagande i 4m-
nesundervisning i Sverige. En kvalitativ ansats kan da vara en bra ut-
gangspunkt och ett bra komplement till mer kvantitativt inriktade studi-
er. Nagra av tolkningarna i denna avhandling bygger pa kvantifierbara
aspekter, men avsikten med dem ir att vara ett kompletterande redskap
till mer hermeneutiskt inspirerade metoder for att finna olika moénster i
materialet. Min férhoppning édr att klassrumsforskning av det slag som
jag forsokt mig pa ska fortsitta. Synsittet har att géra med ett sitt att
tolka kunskap som nagot som uppstar i skirningspunkten mellan olika
sitt att se, tolka och tala om virlden. Hir har flera olika perspektiv mott
varandra. Det finns bide férdelar och nackdelar med detta sitt att forska,
sirskilt om man 4dr ensam forskare. Det ér inte rimligt f6r en person att
tordjupa sig tillrickligt mycket i flera olika forskningstraditioner. Det
naturliga vore, enligt mitt férmenande, att skolforskning skulle bedrivas
som tvarvetenskapliga forskningsprojekt, med deltagare frin olika disci-
pliner. Vi kan inte finna tillfredsstillande svar pa skolrelaterade fragor
om Vi inte utgar frin den tvirvetenskapliga verksamhet som skola och
lirande innebir. Jag tror samtidigt att det dr viktigt att verksamma lirare
deltar, dels med problembeskrivningar, dels genom aktivt deltagande i
forskningen, ungefir som Short & Echevarria (1999) gor i sina projekt i
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USA. Da skulle vi ha méjlighet att i forskningen na bade djup och bredd,
och dessutom skulle det ocksi bli moijligt att sprakligt formulera den
tysta kunskapen som ér av undervisningserfarenhet lett till hos verksam-
ma ldrare. Att involvera verksamma liarare kan ocksa leda till reflektioner
6ver hur olika undervisningspraktiker fungerar och varfér en del prakti-
ker fungerar vil, medan andra fungerar mindre bra. Jag menar ocksa att
sadan forskning kan foéra den praktiska verksamheten nirmare lirarut-
bildningen. P4 sa sitt kan bada berika varandra.

Jag menar ocksé att man samtidigt beh6ver komplettera denna un-
ders6kning genom att séka sig dnnu niarmare den undervisningsverklig-
het dir elevers liroprocesser sitts igang. I undersékningen ingick hir 16
elever som foljdes pa olika sitt. Det vore onskvirt att folja firre elever
och dgna dnnu mera tid 4t att diskutera undervisning och lirande med
dem, for att komma nirmare deras liroprocesser. Det vore ocksa virde-
fullt att nirmare underséka hur eleverna faktiskt anvinder spraket pa sin
tritid, och vilken tillgang I.2-elever har till olika medier utanfér skolan.

Mitt material dr heller inte utnyttjat till fullo, utan det finns underlag
tor flera undersokningar. En mojlighet som finns ar att gora en jamforel-
se mellan elevernas sitt att skapa olika texttyper muntligt. I materialet far
varje elev 1 uppgift att aterberitta en personligt upplevt episod, och varje
elev far ocksa i uppgift att redogora individuellt f6r en process i naturen,
ett kretslopp. En annan angeligen forskningsansats dr att nirmare under-
soka vilka andra semiotiska redskap som elever och lirare anvinder sig
av nir de bygger upp dmnesforstaelse. Hur anvinds bilder, kroppssprak,
tabeller, diagram etc? Hur férhaller sig anvindningen av verbalsprakiga
uttrycksmedel till andra uttrycksmedel? Hur skiljer de sig fran varandra?
Pa vilket sitt kan olika redskap anvindas bist?

Undersokningen behéver ocksa kompletteras med andra liknande
undersokningar av hur spriket anvinds av lirare och elever i andra skol-
amnen som sambhillskunskap, fysik, kemi, svenska, svenska som andra-
sprik etc., for att vi ska fa 6kad insikt 1 olika sprakpraktiker och hur olika
amnen konstrueras sprakligt. Ytterligare en viktig forskningsansats ur
svenska som andraspriksperspektiv vore att nirmare undersoka for- och
nackdelar med tematisk undervisning i gymnasieskolan, dir naturveten-

skap, sprak och samhillsvetenskapliga amnen kombineras.
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Summary

Purpose and Background of the Thesis

Previous classroom-oriented research unequivocally points to the fact
that second-language students are not successful in their school work.
The reason usually given is the students’ inadequate knowledge of their
second language, the language of the instruction, or their socio-cultural
background. The current curricular directives for Swedish schools em-
phasize every teacher’s responsibility for the students’ linguistic devel-
opment, but the issue of what is meant by language ability and language
development, and hence what constitutes teacher’s responsibilities in
these areas is not often addressed.

The purpose of this thesis is to investigate how language is used in
the school subject Natural Science, Course A. The point of departure
for the study is the manner in which students use language when they
work in pairs and groups. Students with Swedish as their second lan-
guage (L2 students) are compared with students whose first language is
Swedish (L1 students). The students’ conversations are then related to
the contexts in which they occur, such as other language practices in the
classroom setting (instruction lead by teachers, teaching materials, and
tasks of various kinds), the socio-cultural background of the participants,
as well as the current curricular directives and how they are interpreted
and put into practice by students and teachers.

The research questions are these: What is the content created by
students in pair and group conversations? What linguistic means do they
utilize to construct the content of the texts? What are the different
means students use to participate in the conversations? What role do
teachers and students see themselves as playing in the learning process,
and how do these relate to the curricular directives? What patterns of
linguistic behavior are created by the textbook in Natural Science, and
what instructional role does it play? How do the students’ manners of
creating content and participating in conversations relate to their lan-
guage background, to the linguistic patterns developed in the class room,
and to the use of various teaching materials?
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This thesis is written as a contribution to educational research in the
field of The theory and practice of teaching and learning Swedish, and
it may be characterized as applied classroom research wherein are com-
bined several disciplines: (second) language acquisition (SLA), the lan-
guage of (natural) science, and pedagogics.

Methods and Materials

This is a qualitative study, since its central aim is to achieve a deeper
understanding of the students’ use of language. It is based on ethno-
graphically inspired methods of gathering data which have customarily
been employed in anthropological research (Duranti 1997/1999, Duranti
& Goodwin (eds.) 1992/1997) but which of late also have found use
within qualitatively oriented linguistic and pedagogical research. The
interpretation of the data follows a hermeneutically inspired research
tradition in that the analyses of the diverse parts are related to each other
and to the whole so that an improved understanding may gradually
emerge (Patel & Davidson, 1991, Patel & Tebelius, 1987, Odman 1994).
The data were gathered during a fall and spring semester of two Natural
Science A courses in two first-year classes in the upper secondary school
(high school) Natural Science Program. They consist of audio and
video recordings of conversations between students, classroom instruc-
tion, notes on observed behavior and events, interviews, language diaries,
students’ written texts, surveys, language diagnostics, and assigned
grades. The number of students in the two classes was 27 and 22, respec-
tively. A total of 16 students, eight from each class, participated in the
study, eight L1 students and eight L.2 students, as well as their two fe-
male teachers. One class, 1A, followed the four-year Natural Science
Program, where a three-year program is stretched out over four years,
whereas the other class, 1B, followed the three-year bilingual program,
where the instruction is to a large extent conducted in English. The lan-
guage of instruction in Natural Science A was, however, Swedish also in
this group. Half of the participating students are girls, half are boys. The
conversations occurred in single-sex groups, and each student partici-
pated in three conversations: two one-on-one conversations, one with an
L1 student, the other with an L2 student, and a group conversation
where the participants were two L1 and two L2 students. The conversa-
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tions are based on actual tasks which are part of the instructional con-
tent.

Theoretical Sources

The over-arching theoretical perspective is a socio-cultural view of lan-
guage, language development, and learning (Carlgren 1999, Siljo, 2000
Vygotsky 1971/1976, 1978, 1986/1999, Wertsch 1991, 1998). Whereas
earlier language research viewed language development and learning as
individual processes (Chomsky 1965, 1969, Piaget 1969/1973, Corder
1981), the socio-cultural approach sees language, language development,
and learning as aspects of a complex interaction between the collective,
the individual, and the social context. (Halliday 1989, Hymes 1972, Silj6
2000, Vygotskij 1971/1976, 1978, 1986/1999, Wertsch 1998). Such a
view makes possible a combination of language, natural science, and
learning, which is fundamental to this thesis. From this point of view,
various semiotic tools, primarily oral in the current context, are seen as
the most important tools in the learning process, that is to say, language,
and how it is used, is seen as the decisive factor in the coutse of the de-
velopment of the students’ competence in the subject of natural science.
Language development is taken to be the development of a repertory of
various language tools and various ways of positioning oneself linguisti-
cally. This development occurs gradually, and is dependent on the dis-
courses in which the individual has the opportunity actively to participate
(Anward, 1983, 1993).

Tools of Analysis

The materials were analyzed from three different perspectives: the stu-
dent’s, the teacher’s, and an instructional perspective. The student per-
spective focuses on the participating students and the ways in which they
create content and participate in the conversations. The teacher perspec-
tive focuses on the participating teachers, the school culture, and the
altered curricular directives for the task of teaching. The instructional
perspective focuses on the organization of the course within the school,
other language practices required by the curriculum and the subject syl-
labus, ie., the teacher-lead conversation, the tasks assigned to the stu-
dents, and the use of teaching materials.
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The analyses of the conversations and other language practices in
the classroom are made with various tools, inspired by social semiotics,
linguistics, and socio-linguistics, as well as other discourse-analytic and
pedagogical research traditions. In the analysis of how the students col-
lectively construct the contents of the conversations, the themes created
and the relationships between the content words contained in these
themes are studied (Carlgren 1999, Halliday 1989, Hymes 1972, Silj6
2000, Vygotskij 1971/1976, 1978, 1986/1999, Wertsch 1991, 1998,
Wertsch et al 1995). Furthermore, the organisatory content of the con-
versations is analyzed through the study of procedures and comments
(Norrby 1996). The students’ use of collocations and subject-oriented
vocabulary is also contained in the analysis (Enstrém 1996, Halliday
1985/1994, Martin 1998).

The teacher-lead language practices are analyzed with regard to their
monological and dialogical traits (Bakhtin 1981, Dysthe 1996, 2003,
Nystrand 1997). The text and pictures in the textbooks are analyzed with
social-semiotic tools. (Halliday 1985/1994, Kress 1989, Kress et al 2001,
Liberg 2001, 2003). The tasks are discussed primarily with regard to ear-
lier pedagogically oriented linguistic and natural scientific research
(Cohen 1986, Cohen & Lotan (eds.) 1994, Groning 2001, Hajer 2000,
Halldén 1982, 2002, Schoultz 2000, 2002, Siljé 2000, Tornberg 1997).

Results

The analyses of the contents of student conversations show three differ-
ent patterns of textual creation. These patterns are labeled Skimmers,
Waders, and Weavers — terms borrowed from the natural sciences pet-
taining to organisms whose behavior, (anthropomorphically speaking),
shows similarities to the linguistic behavior of the students. The Skim-
mers typically move rapidly across the surface of water. In the conversa-
tions of Skimmers, content is rapidly and mechanically constructed by
means of short, recited questions and rapid replies. The content of the
conversations remains supetficial. The students who construct Skimmer
conversations spend a lot of time discussing procedural matters,
whereas they do not make many comments, that is, they are less inter-

ested in creating a conducive social climate than in solving the problem
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quickly. Linguistically, the students adhere either to a strict natural sci-
ence vocabulary, or they use colloquial language. All the students creat-
ing this kind of content are boys. All are in the same grade, 1A.

Waders move in shallow waters, and, in searching for food, they
move their beaks back and forth. Wader conversations are characterized
by two different kinds of creating textual content. One group creates a
superficial content, and the language is usually colloquial in this case.
These conversations tend to be shallow, and tend to dwell on details or
personal experiences. The participants are concerned with enhancing the
social climate of the conversations, and therefore they employ a variety
of comments in order to support each other, contradict each other, or
position themselves or each other in various ways. The linguistic behav-
ior of the other Wader group displays a pattern intermediate between
that of Waders and Weavers, that is to say, the conversations include
traits of both types. Characteristic of the Wader conversations is the
colloquial language. These conversations are based on communication
during the performance of laboratory tasks, which leads to the language
being more task-oriented than what otherwise would be the case, since
the conversations are accompanied by the concrete manipulation of ob-
jects.

Students who construct conversations of the first type are mainly
girls, while boys are also included among the second type. These stu-
dents are found in both grades, but the first type is found primarily in the
four-year version of the program 1A.

Weaver birds, who have lent their name to the third pattern, are
known for their sophisticated manner of building nests. Weaver conver-
sations differ, both in content and language, from the two other types in
that they are characterized by a more substantial content and a more
vivid use of language. The content of Weaver conversations is methodi-
cally constructed, and linguistically these students move, mostly without
effort, between colloquial and scientific language. Weavers also take time
to express themselves in a subject-relevant manner, and discuss the vari-
ous manners of expressing themselves in writing. Their conversations
contain both procedural contributions and commentary of various kinds.
These students simply move effortlessly within the subject, and also
make a point of creating good social relations with each other.
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From the point of view of the norms for student participation estab-
lished by the curricular and syllabus directives, the analysis suggests five

linguistic participation positions:

1. The listener

2. The authority-constrained and linguistically static participant.
3. The social and authority-constrained participant.

4. The independent and linguistically vivid participant.

5. The critically creative participant.

The critically creative participatory position (5) is based on the norm,
expressed in the above-mentioned directives, for the students’ upper
secondary (high school) education. The various positions created by the
students must be seen as time-slice pictures of possible means of posi-
tioning oneself in the study under consideration. None of the partici-
pants has achieved the critically creative position to the extent that it
would be found in all conversations. Indications of such participation is,
however, to be found in two of the L1 students. The students then posi-
tion themselves in different manners, regardless of language background.
However, only the I.2 students are to be found closest to position (1),
while only L1 students come close to position (5). The students in class
1B are positioned closer to the final goal than are the students in TA. At
the same time it should be emphasized that the participation of the stu-
dents in the various conversations is not static. Rather, their participation
is determined by various contextual aspects, such as the task at hand,
who they are, with whom they converse, in what situation, for what pur-
pose, how their contributions are evaluated, etc.

The analyses of the whole-class conversations conducted by teach-
ers point toward different possibilities for the students to participate
linguistically in the different classes. The students position themselves, or
are positioned by the teacher, in different manners. In class 1B, the stu-
dents are invited to participate in the discussion, whereas the students in
1A are afforded only few possibilities to use language in a constructive
manner. The instruction in 1A is characterized by monologicity in that
the teacher determines which texts are to be studied, how they are to be
studied, and what constitutes a correct answer. The result of this is inter-

preted as a view of the students’ learning which displays a behavioristic
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approach to learning as imitation and reproduction. In the other class,
the conversational patterns vary between monologicity and dialogicity.
During the preparations lead by the teacher, the students are also invited
to participate in the conversations, and their opinions are seen as impor-
tant points of departure for the learning process. Learning is founded on
a social-constructivist or socio-cultural point of view, and yields both
reproduction and more creative production.

The analysis of some text book pages in the various parts of the
text book indicates that the students are positioned differently, depend-
ing on the type of text. The syllabus of the course emphasizes the impor-
tance of relating the natural science content of the course to concrete
societal issues. The course book contains two kinds of texts: purely sci-
entific texts and some more community-oriented texts. The analyses deal
with traits both internal and external to the texts themselves. Among
other things, the structure of the texts, the type and function of the
vetrbs, and the function of the illustrations are studied.

The analysis indicates that illustrations and text complement each
other, which means that the students must interpret both picture and
text in order to comprehend the content. The pictures can thus not be
regarded simply as illustrating the text; they convey their own messages.
The natural science texts are content-heavy and position the reader as a
non-involved, traditional, objectively observing natural scientist, whereas
the community-oriented texts engage the reader in a different manner in
virtue of their content, their language, and their choice of pictures. The
texts are utilized in different fashions in the two classes. Class 1A primar-
ily makes use of texts with a natural scientific content, whereas a variety
of textual types are used in 1B.

The tasks presented to the students are discussed from the point of
view of how explicit the instructions are, how the tasks are related to the
topical instruction, the importance of the tasks to the evaluation of the
students, as well as the demands these make on the students’ language
abilities. It turns out that the tasks differ significantly between the two
classes. In class 1A, the tasks are of a reproductive character, or else they
relate to the experiences of the students. They often have only a tangen-
tial connection to the topical content of the instruction. In class 1B, the
tasks are both reproductive and creative. They also rely on progression.
Several of the tasks demand that the students discuss and argue for or
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against a variety of natural science problems which have real-world so-
cial relevance. All tasks are closely related to the topical content of in-
struction and consist of various means of approaching this content. Lin-
guistic demands and evaluation both emerge clearly in writing. The
analyses of the teachers’ and students’ interpretation of the curricular
directives and their respective instructional roles point to a close correla-
tion between events in the classroom and the reports of the participants.

Convergence of Perspectives

The connection between the students’ means of creating content and
participating in the pair and group conversations as well as the contex-
tual aspects referred to above, indicate that the students’ repertoires of
language tools and linguistic positioning varies depending on the other
linguistic practices in the classroom, on the interpretation of the direc-
tives, and on the socio-cultural background of the participants. It also
turns out that L1 students and L2 students both participate in similar
manners, that is, those students who are invited to participate in various
ways in the classroom conversations also participate actively in the pair
and group tasks, regardless of linguistic background. Students and teach-
ers also regard, in most cases, learning as a cooperative project where the
opinions of the students are assigned great value, and where the students
are expected to assume a great deal of responsibility for their own learn-
ing. They see the teacher’s role as one of guidance and inspiration. All
students who participate in this manner have elected the bilingual track,
and they all come from homes where at least one parent has advanced
academic education. The students appear to participate in the pair and
group conversations based on the language patterns created in the
teacher-lead whole class instruction.

Those students who during lectures are only required to answer
control questions behave the same way when they work in pair and
group conversations. These students, whose linguistic position is more
static in the instructional process, also have a different view of learning
than the group mentioned above. Their view is that the teacher’s role is
to teach what she knows, and their role is to learn what is offered. Thus
instruction is based on an asymmetrical assignment of roles. The role of

the teacher is authoritarian and traditional, and the students are subordi-
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nate to the teacher. In pair and group conversations they behave as in
the lectures: one student assumes the role of the teacher while the others
act as pupils. They give brief answers to the questions posed by the
“teacher”. The students in the class also come from a different socio-
cultural background, from homes where the education of the parents has
been elementary or intermediate. One of these students has a parent with
higher education.

Thus the linguistic behavior of the students varies considerable
among the L1 as well as among the L2 students. The analyses of the
interviews also indicate that both the IL1 and the L2 students, depending
on their socio-cultural backgrounds, have different extra-curricular inter-
ests, and also different opportunities to vary their linguistic behavior
outside of school. However, the analyses do indicate that there are some
differences between the manner in which L1 and L2 students participate
in conversations. The L1 students are consistently more active, both
when it comes to creating content and to using language in a topic-
relevant manner. They also exhibit more static linguistic activity than the
.2 students in all conversations. All the I.2 students pose linguistic ques-
tions to the L1 students in the pair conversations, but never in a group.
The L1 students never ask the 1.2 students about language matters, and
they are linguistically more adept than the latter when it comes to both
general and subject-specific linguistic issues. In general, all the students

show variations in how they participate in the conversations.

Conclusion and Discussion

This study reaches the conclusion that those I.2 students who are offered
a wide variety of opportunities to use topic-specific language in the class-
room achieve better academic results. The learning environment of the
students thus appears to be of great importance to their language devel-
opment and the mastery of various subject-specific modes of expression.
This set of circumstances has not been given enough attention in the
Swedish educational debate. The Swedish debate has so far to a large
extent focused on the students’ linguistic and socio-cultural background
as the main factor in accounting for individual performance. The educa-
tional environment in which the educational process is initiated must, in
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other words, be more clearly emphasized, especially considering the
strong emphasis given the democratizing mission of the Swedish
schools.

Issues of language development, especially in the case of second
language, must be emphasized in this debate. In this context, only the
latter issue will be discussed, even though it is imperative to consider the
language development of all students. In today’s Sweden, the education
of L2 students is accommodated in various ways. Students have the op-
portunity to elect Swedish as a Second Language (SL2) instead of
(mother tongue, SLL1) Swedish throughout their entire 12-year school
career, and they are also afforded the opportunity to study their mother
tongue, their first language. Passing grades in the subjects SL.2 and SL.1
are given equal weight in admission to universities and other institutions
of higher learning. Moreover, newly arrived I.2 students may be allowed
to receive instruction in their first language in various school subjects.
However, it turns out that, for various reasons, few L2 students elect to
study SL.2 at the upper secondary (high school) level (Malmobron 1999).

The conclusion to be drawn from this is that the education specifi-
cally tailored to the needs of L.2 students does not work as intended. The
participating students have command of a fully functional colloquial
language, but they lack, in many cases, a command of the means neces-
sary for dealing with many school subjects (Cummins 1986, 2000/2001).
There is a big difference between knowing the colloquial language and
the subject-specific language employed in schools (f, Vygotskij 1978,
1986/1999) it will be necessaty to consider how to accommodate the
needs of these I.2 students to the instruction in various subjects, such as,
eg, the natural sciences, while at the same time making sure that the stu-
dents are encouraged to acquire the specialized semiotic patterns of the
various subjects. The issue is how one can combine the needs of general
language development and the language of academic subjects without
degrading the instructional content. The cognitive development of the
.2 students is the same as that of the I.1 students, even though they may
differ in their Swedish language competence. Evidently, teachers in Swe-
den have not received sufficient preparation in these matters. It is the
responsibility of individual teachers, of the school, the community, the
media, the government, and the pedagogical establishment to address
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these issues. We need an open discussion on the subject of instructional
language practices.

Educational research on various topics in language and subject in-
struction has long been conducted in several countries. This research
occasionally explicitly highlights the situation of the L2 students, but not
always — even though the research may encompass the needs of these
students. In the following I shall therefore bring up the research that has
proved relevant in this context.

One research tradition is founded on research and investigations of
the discourse-specific traits of various school subjects (for natural sci-
ence discourse, see, e.g., Bazerman 1998, Carrasquillo & Rodrigues
1995/1997, Christie 1989, 1998, Halliday & Martin 1993, Kress 1989,
Kress et al 2001, Lemke 1990, 1998, Martin 1998, Martin & Veel 1998,
Richard-Amato & Snow 1992, Veel 1998).

Another tradition focuses primarily on the question of how subject-
specific instruction can be tailored to the needs of I.2 students in order
to simultaneously encourage language development. Notions such as
“content based instruction” or “sheltered instruction” are to be found
especially in American and Canadian research (cf, e.g., Ayala 2002,
Cohen & Lotan (eds.) 1997, Colburn & Echevarria 1999, Donato 1994,
Gibbons 1998, Groning 2001, Hajer 2000, Jaipal 20002, Hall & Ver-
plaetse (eds.) 2000, Harris 1995, Short & Echevarria 1999, Tiede 1996).

What these researchers tend to have in common is an emphasis on
the importance of interaction in the language development of the stu-
dents. Several researchers also advocate that instruction be organized
such that the students are frequently allowed to work in groups. A fur-
ther suggestion is based on aiding teachers in self-evaluating how they
accommodate — and could accommodate - instruction to the linguistic
needs of these students. Researchers in the USA and certain other coun-
tries have over a long period of time sought different models for subject-
accommodated and language-oriented instruction.

Another research tradition focuses on the concept of literacy (Cope
& Kalantzis 2000/2003, Kress 1989, Kress et al 2001, Kress 2003, Street
1995). Here the emphasis is on the use of a variety of semiotic tools in
education, in part because these tools are altered in the surrounding
community, in part in order to preserve the various means whereby stu-

dents create meaning. In the final analysis, the question is how one today
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is to interpret the concept of literacy, that is, the question of what lin-
guistic tools today’s student needs in order to succeed in the society of
tomorrow, and what is meant by being able to handle these tools. For
example, what linguistic equipment does a modern natural scientist need
when he or she leaves school? The semiotic tools which traditionally are
emphasized in education have been focused on verbal language, whereas
this school of research has expanded the semiotic repertoire to include
pictures, films, tables, diagrams, models, objects, etc.

If we are going to fulfill the demands of the Swedish curricular di-
rectives that instruction is to be accommodated to each student’s needs
and abilities, and if we intend that the use of vatrious semiotic tools con-
stitutes the basis for the ability of students to select, in a democratic
spirit, which educational goals they wish to pursue after high school,
then we must assist each other in discussing the relevant issues as well as
how an environment conducive to learning may be provided for all stu-
dents.

Instruction which will be of use to all students, but especially to I.2
students, ought to — based on the results of current research — be charac-
terized by a clearly defined structure, a variety of forms of work, interac-
tive approaches to work, content and language progression, varied and
engaging content, multi-modal use of semiotic tools, and a teacher who
takes on the role of an encourager, challenger, advisor, instructor, lec-
turer, supporter, etc.

A view towards the future puts special emphasis on the need to use

multi-modal approaches to learning both language and subject matter.
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Bilaga 1: Enkit ar 1 pa nv-programmet

Enkit/forskn. Naturvet. amnen.Gy/ht/00 4k INV

Fodelsear...................

Vilket land kommer du ifrin? (om ej Sverige)..............ooiiniii

Nir kom du till Sverige? (om du inte ar f6dd hér)......................

Har du bott pa nagot annat stille i Sverige 4n i Skane? Var i sa
fall?. ..o

I vilken arskurs borjade du i svenska skolar...................o
Vilket yrke har dina foéréildrar?

Vilket eller vilka sprak talar du hemmar.....................o
Vilket sprak tycker du att du kan bast?...................
Nimn de tva skolimnen du tycker bdstom..............coooiiin.
Nimn de tva du tycker sSimst Om...........ooooiiiiiiiiiii
Vilket av féljande dmnen tycker du ér lattast? Svarast? Skriv i nummer-
ordning till héger om varje dmne du haft (1=lattast 12=svarast):

svenska svenska 2

engelska tyska  franska spanska

(sitt siffra bara f6r det du last)

matte (No-dmnen): fysik kemi biologi
gymnastik/idrott (So-dmnen): geografi historia religion
samhillskunskap

Hur vill du forklara att du tycker att dmne x dr ldttast?

Hur vill du férklara att dmne y dr svarast? Nar och var tycker du att du
lir dig nagot bast? Hur gbr du for at lira dig nagot?

Tack for din medverkan!

Alla svar kommer att behandlas endast i forskningssyfte av mig.
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Bilaga 2. Intervjustod -elever

1.Varfér NV-programmet?

2.Familj och uppvixt? Syskon, férildrar, utbildning eller yrke forildrar —
samma 1 Sverige och ursprungsland? Barndom och listraditioner — sago-
lisning; diskussion med forildrar och syskon. Uppfostran? Vad identifie-
rar du dig som? Svensk? Arabisk? Bosnisk?, Framtid?

3.Trivsel i skolan? Grundskolan/gymnasiet? Klassen?

4. Personlighet? Vem dr du? Hur vill du beskriva dig? Hur tror du

nagon 1 din klass skulle beskriva dig?

5. Undervisningen? Amnet? Férvintningarna? Hur har det gatt hittills,
tycker du? Hur tycker du Na-timmarna 4r? Innehall? Arbetssitt? Vad ar
det f6r mening att lisa Na? Hur ser din favoritlektion ut — om du far
bestimmar Beskriv den. Vem arbetar du helst med? Helst inte? Hur job-
bar du helst? Hur foérbereder du dig infér timmarna? Proven? Hur lir du
dig bast?

6. Liroplanen? Vilken roll har liraren? Eleven?

7. Sprakanvindning? Vem pratar du med om dagarna? Vilket sprak?
Hobby, familj? I vilka sammanhang? Brukar du tinka pa hur du pratar i
olika sammanhang? Tycker du att du pratar annorlunda i Na? Hur vill du
beskriva spraket i Na?

8. Kursplanefrigor: Vad menas med ett naturvetenskapligt syn-
sitt/perspektiv? Betygskriterier: kinner du igen dem (preciseras i inter-
vjun).

9. Liroboken: Liroboken, hur ser du pa den?

10.Individuell sprakanvindning/ eleverna:

1. (@mnessprak/texttyp) Beskriv kvivets kretslopp utifrin lirobokens
bild (far anvinda liroboken, lisa igenom texten, anvinda tid att titta pa
bilden).

2. (vardagssprak/texttyp) Beritta en rolig episod du varit med om som
barn eller ungdom, nigon du girna tinker tillbaka pa.
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Bilaga 3. Intervjustdd - lirare

Yrket? Lirare i Na- varfor det? Forvintningar pa yrket? Antal ar 1 yrket?

Motsvarar yrket dina forvintningar?

Klassen? Hur dr den i jimforelse med andra klasser du haft? Hur bedo-

mer du olika elevers chanser pa programmet?

Kursen? Vilket ir det frimsta mailet med kursen i Na? Ovriga frigor
utifran kursplanen, exv.: Hur tolkar du ett naturvetenskapligt perspektiv?

Liroplanen och undervisningen?

Hur ser du din uppgift som lirare? Vilken ir elevernas uppgift? Hur ser
du pa kunskap och lirande? Vilken roll tycker du spraket spelar i liro-
processen? Hur kommer din syn till uttryck i dina lektioner, tycker du?

Hur vet du om eleverna forstitt?

Liroboken? Hur ser du pa liroboken ni valt? Innehall? Sprak?

Exempel pa professionellt sprak: Forklara kvivets kretslopp. Ekologisk

nisch.
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Bilaga 4. Exempel pa analys av ménster av semantiska kedjor

Tabell 11. J1 och N2 samtalar om vatten och beskriver djur

Amneskedjor
Rader 1.mans 2.vattenkall 3.dricksvatt 4.vattenren 5.vattenhus 6.daggm 7.olika 8. jord
kans a enkalla ing hallning ask, beskriv-
bero- mygga o ningsord
ende alg
av
vatten

JIN2J1 N2 J1 N2 J1 N2 J1 N2 J1 N2J1 N2J1 N2

1-5
6-10
11-15
16-20
21-25 1 2

26-30 1 2 1 1

31-35 1 2

36-40 2 1 3 3

141-45 2

46-50 1 3

51-55 2
56-60

61-65

66-70 3
71-75

76-80

81-85 1
86-90 1

- A N =

N = = - -

W N DN ®

Summa 2 4 2 1 2 3 5 4 3 6 6 12 2 2

Kommentar:

Ovan ges exempel pa monster som skapas vid analys av semantiska kedjor. Ex-
emplet visar det vattenloparsamtal som analyseras i texten som samtalsexempel
1. Exemplet utgor hér en del av tabellen, ddr analys av kdllor, procedurer, kom-
mentarer och berikning av sprakformuleringar tagits bort av utrymmes- och
tydlighetsskdl. Kolumnen tillvinster markerar radnummer i samtalet. For att
komma at typménster i samtal har texterna ersatts av repliknummer och av siff-
ror som motsvarar sambandstyp (1=koreferens, 2=koklassifikation, 3= koexten-
sion).
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Avhandlingens huvudfraga ar hur spraket anvands i skolamnet naturkunskap
1 tva mangkulturella klassrum i gymnasieskolan. Spraket ses som var
viktigaste resurs for utveckling och lirande 1 alla skolimnen. Att lira sig
naturkunskap forstds som en utveckling av en speciell spraklig redskaps- och
deltaganderepertoar. Att utvecklas till naturvetare innebdr hir att lira sig
hantera de for naturvetenskapen typiska sprakredskapen, t.ex. en uppsittning
ord och begrepp och olika relationer mellan dem, beskrivningar av fenomen
och en uppsittning modeller for att forklara processer 1 naturen. Utgangs-
punkten for studien ar analyser av inspelade samtal nir elever 10ser uppgifter
1 par och grupp. Sexton elever stir i centrum fér undersékningen, dtta med
svenska som forstasprak och dtta med svenska som andrasprik, hilften flickor
och hilften pojkar. Fragan giller vilket innehall eleverna skapar och pa vilket
sitt de deltar i samtalet.

Det 6vergripande forskningsperspektivet dr inspirerat av sociokulturell
teori. Hos forskare som Vygotskij, Wertsch och Silj6 betonas kontextens och
kollektivets betydelse for sprikutveckling och lirande. Dirfor relateras
clevernas sitt att anvinda spréket till olika sprakpraktiker i dmnet, t.ex. det
lirarledda klassrumssamtalet i naturkunskap. Resultatet av studien pekar pa
att dessa elevers sitt att skapa texter och delta 1 samtalen inte kan férklaras
pa nagot enkelt och statiskt sitt. Avhandlingen lyfter fram och diskuterar
liromilj6ernas utformning och betydelse for sprakutveckling och lirande.
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